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APRESENTACAO

O livio Formagio, Curriculo e Diversidade: entre saberes e
experiéncias vem a publico num momento em que o mundo entancou
frente a uma pandemia avassaladora causada pelo novo coronavirus SARS-
CoV-2, que provoca a doenga COVID-19, capaz de causar destruigio,
morte, dor. Nao dirfamos que indiscriminadamente, como afirmam muitos,
se considerarmos as condi¢des socioecondmicas precdrias da maioria da
populagao vitimada, no caso, exemplificando, com a popula¢io menos
favorecida do nosso pais.

E nés, na qualidade de profissionais da Educacao, grupo detentor
de alguma representatividade na sociedade, de repente, de forma pendular,
passamos a oscilar entre a cruel realidade por demais adversa a nos causar
medo e pinico e a necessidade de encontrar saidas condizentes com o
engajamento profissional, marca de fogo da profissaio que escolhemos
conscientemente.

E, pois, neste contexto prenhe de contradigoes, no qual somos atrizes
e espectadoras, que este livro se materializa, marcado por uma conjuntura
social e politica neoliberal, alimentada pelo consumismo galopante, produto
do trabalho humano, principalmente, o executado pelos segmentos sociais
menos favorecidos e que dele nao usufruem. Dessa forma, a preservagao e a
luta pela vida de milhares de pessoas tornam-se secunddrias, principalmente,
se os atingidos sdo pessoas marcadas por desigualdades sociais profundas
e que precisam se submeter diariamente a maior exposicao a COVID-19,
doenga contagiosa e letal.

Feito este sucinto “quase desabafo” entendemos que “navegar é
preciso”, no dizer do poeta portugués Fernando Pessoa. Entao, cabe dizer
que este livro abriga multiplas contribui¢oes de pesquisador/as da drea da
educagdo interessadas em debates gerados por formas plurais de pensar

e de agir e em didlogos pautados no respeito as diferengas que precisam
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se consubstanciar em curriculos, de modo a distancid-los cada vez mais
dos ditames de politicas governamentais prescritivas e, por isso, inférteis,
aproximando-os de uma politica cultural na qual possam ser expressas
posicoes plurais na produgiao de saberes objetivadas nos cursos de formagao
de professores.

O livro em aprego contém 11 capitulos que trazem 2 luz as visdes de
mundo do/as autor/as expressas em questionamentos, confirmacées, dividas
e andlises, abrangendo saberes teéricos, resultantes de pesquisas entrelagadas,
de certa forma, na formacgio, no curriculo e na diversidade: palavras estas
que habitam nossa vivéncia cotidiana.

Reafirmando nossa posi¢ao, no Capitulo 1, a autora fundamentada
na Teoria Critica da Sociedade, com énfase no pensamento de Adorno e
Horkheimer, analisa as concep¢oes de formagao e de curriculo presentes nas
atuais politicas de educagao e na sua possivel articula¢ao com o atendimento
a diversidade na escola ptblica.  Nesse sentido, discute as contribui¢oes
da Teoria Critica para a educagio voltada a emancipagio e autonomia de
professores e estudantes, tendo como centralidade o curriculo na organizagao
da escola. As reflexées sobre educacio, formagio e as condi¢des objetivas da
sociedade administrada que ainda permitem a banalizagio da diversidade,
contribuindo no empobrecimento do curriculo por nio criar espagos para as
experiéncias contrdrias a violéncia em suas diversas formas de manifestagio
na escola, nos conduz ao questionamento: educar para qué? Sao destacadas
as possibilidades do curriculo para contribui¢io ao enfrentamento e a
superagao da violéncia por intermédio de agbes pedagdgicas politicas e
democriticas na escola publica.

J& o Capitulo 2 apresenta resultados de pesquisa realizada em
mestrado voltada para a andlise das dificuldades, tensées e desafios vividos
por professores iniciantes ao ingressarem na carreira docente, bem como

possiveis relagoes dessa experiéncia com a formagao inicial recebida. O estudo
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ap6ia-se nos fundamentos tedricos e metodolégicos de Huberman, Cavaco e
Veenman, a partir de narrativas de professoras iniciantes, com exercicio nos
anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas municipais. Os resultados
apontam o inicio da profissio docente como etapa complexa e delicada da
vida profissional, cabendo destacar, também, o distanciamento dos estudos
realizados na formagao inicial das experiéncias vivenciadas em sala de aula.

No Capitulo 3, as autoras amparadas no memorial de vida e de
profissio docente apresentam a trajetdria de vida pessoal e profissional de
uma professora, diante de sua inser¢io num curso de especializagio em
Educagao Infantil, ofertado pela Universidade Federal do Pard. O estudo
visa refletir a acao docente em relacio a elementos do curriculo, como rotina
e planejamento estratégico. Teoricamente, dialoga com Névoa, Veiga e
Pimenta. J4 Oliveira e Redin contribuem na discussao sobre planejamento,
assim como Proenca, Barbosa, Gobbi e Kishimoto dio sustentacio a
andlise sobre rotina pedagdgica. As autoras concluem que, com relagao ao
planejamento, a professora estudada adota a centralidade nas criangas como
ponto de partida para pensar as atividades na turma em que atua. Por outro
lado, no que diz respeito a rotina, mostra-se perceptivel uma reflexao sobre
tempos e espacos alinhados a proposta curricular, envolvendo o fazer didrio,
desde a entrada até a saida das criancas.

J4 o Capitulo 4 apresenta o espago da pesquisa no contexto da escola
bésica, principalmente na sala de aula e na dinimica da atitude investigativa
na profissio docente. O palco do surgimento das discussoes sobre o/a
professor/a como pesquisador/a, que articula ensino e pesquisa na escola
bésica situa-se na Inglaterra, na década de 60. Movimentos semelhantes
ocorreram em outras partes do mundo e, no Brasil, a iniciativa foi da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro em parceria com a Secretaria
Municipal do Rio de Janeiro, no ano de1992. Para perceber as influéncias das

politicas educacionais na escola bésica, destacam-se também asprescri¢oes de
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atividades de pesquisa no Plano Nacional da Educacio (2014). Autores/
as brasileiros/as, como Demo, Pereira, Franco e André fundamentam
as andlises, bem como Alarcio, no dmbito internacional. A investigagao
foirealizada em uma escola da rede municipal da cidade de Sdo Luis, no
Maranhao. As autoras constataram que o espago da pesquisa na escola bdsica
situa-se na estrutura fisica da institui¢ao e na prética pedagégica dos sujeitos
queconstroem a escola diariamente. A primeira refere-se ao lugar préprio
de constru¢io do conhecimento, como asala de aula e a biblioteca e, na
prética pedagdgica, destaca-se a elaboragao do Projeto Politico-Pedagégico,
osplanos de ensino, bem como os momentos formativos.

Uma pesquisa em andamento em trés municipios maranhenses
sobre formagao docente vinculada com a concepgio de curriculo por
competéncia e sobre a qualidade na educagio nos anos iniciais do ensino
fundamental ¢ apresentada no Capitulo 5. O estudo amparado pelo Grupo
de Estudo e Pesquisas em Planejamento e Qualidade da Educagao Bésica da
Universidade Estadual do Maranhio objetiva: refletir e analisar a formagio
dos professores envolvidos na construgio do curriculo dos anos iniciais do
ensino fundamental da escola publica maranhense, frente a implantagio da
BNCC e a crise mundial da satide causada pela COVID-19. Fundamentam
as concepgoes sdcio histéricas de formagao, de curriculo, de competéncias e
de qualidade social da educagao as ideias de Saviani, Freitag, Gramsci e Freire.
A pesquisa ji aponta como possiveis resultadosdecorrentes da discussao de
“pseudoconcretudes”, quanto a criticidades dos professores referentes a
formagio, & concepgao e a implementacio da BNCC e de um curriculo, no
ambito dos municipios investigados.

Quanto ao Capitulo 6, faz parte de um estudo mais amplo sobre
os saberes prdticos dos ribeirinhos da Comunidade do Cajueiro, na Ilha
do Mosqueiro, no Estado do Pard.O objetivo central foi identificar suas

diferentes formas de viver e construir saberes em suas vidas, nointuito das
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autoras verificarem até que ponto esses saberes praticos cotidianos do senso
comumestio ou nao, sendo aproveitados no curriculo da Escola de Ensino
Fundamental destacomunidade. Nos procedimentos metodolégicos, usaram
as narrativas orais junto aos ribeirinhos e a aplicac¢io da técnica da entrevista
semi-diretiva aos professores e alunos da Escola Municipal inserida na
referida Comunidade. Os resultados obtidos com a pesquisa demonstraram
que as prdticas e os saberes construidos pelos ribeirinhos nio estio sendo
aproveitados pela Escola Publica da omunidade, assinalando que hd um
enorme desencontro entre os curriculos da educacioescolar e o da educacio
nao formal dos ribeirinhos-narradores.

O Capitulo 7 objetiva analisar a relagio pedagégica que se dd
no cotidiano entre supervisores eprofessores do Ensino Fundamental
IT de escolas publicas e privadas da cidade de Pedreiras —-MA. O estudo
orienta-se na Teoria das Representagoes Sociais moscoviciana que, sendo
de natureza psicossocial, permite adotar dinamicidade na articulagao do
social as questoespsicoldgicas. A coleta de dados se deu por entrevistas
semiestruturadas e em profundidaderealizadas com supervisores e
professores, distribuidos por: Classificagio por Elementos de Significacio,
Anilise de Contetdo Lexical e Andlise Temitica (Bardin, 2016). Os
resultados revelaram que arelagio pedagdgica mostra-se campo privilegiado
na constru¢io de representagoes sociais, noqual os elementos socializados
proporcionam aproximagio entre os sujeitos que podem seidentificar
no compartilhamento de ideias que perpassam o senso comum. Na rede
publica a relagao pedagégicaaparenta ser construida com base na liberdade e
no compromisso e, na rede privada,transparece ser baseada no cumprimento
das obrigagoes estabelecidas pela escola.

Segundo as autoras do Capitulo 8, nao hd como discutir a formagao
doaluno/leitora partir de praticas de letramentoliterdrio, sem antes trilhar por

bases tedricas que compreendam o papel do professor de Lingua Portuguesa,

11



12

FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

como profissional responsdvel pela mediacio, aproximagio e interagio do
aluno com o universo das obras literdrias. Nesse sentido,buscaram dialogar
com autores que, nos estudos sobre a prdtica docente, tém destacado a
importancia de uma formagio continuada voltada para o desenvolvimento
de uma educac¢io emancipadora, bem como compreendem o professor
como mediador de leitura e formador de leitores. Desse modo, utilizaram os
pressupostos de Freire, no que diz respeito a pedagogia emancipadora,que
compreende o professor como sujeito capaz de fomentar, por meio de sua
prética, umatransformagio sécio-politica de si mesmo e do alunado; Névoa
e Tardif pelas contribuigoes sobre o Ser professor e suas implicacdes. Além
disso, utilizaram os estudos de Michéle Petit no que concerne a concepgio
do professor, enquanto mediador das préticas de leitura.

O Capitulo 9 aborda o cotidiano de mulheres diretoras dos Grupos
Escolares do Maranhao, no periodo de 1960 a 1970. O texto originou-
se de pesquisa sobre o papel das diretoras no processo deadministragio
escolar daquelas institui¢oes, instaladas nesse Estado em 1903. As autoras
evidenciaram a questao administrativa, por meio das agoes das diretoras,
que participaramdo processo histérico de constitui¢io de uma estrutura
de administragdo escolar primdria,implementada pelo advento da escola
graduada. Privilegiaram a meméria de diretoras,entendida por meio da
Histéria Oral. De acordo com os(as) autores(as) do campo, essa metodologia
pode ser utilizada em qualquer tema contemporineo, e vivendo ainda
aqueles(as) que tém algo a dizer sobre o assunto. Selecionaram seis diretoras:
duas de grupos escolares de Sao Luis, capital do Estado e as outras dos
municipios de Icatu,Presidente Juscelino, Presidente Vargas e Timbiras.A
narrativa contemplou a organizagdo do cotidiano escolar; participagao
da familia e da comunidade;as diretoras como multiplicadoras de saberes
estruturados e seus agentes.O estudo langou luz sobre a meméria escolar,

por meio do legado das diretoras para a administragao da escola primdria.
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O Capitulo 10 aborda o tema “(Des)vendando convers(agdes) em
telas—da pintura narrativa” e o objetivo geral do estudo foi o de compreender
como as atividades de pintura, com a temdtica de trajetdria antropoldgica,
podem (re)velar a cultura e o imagindrio de estudantes cursando o primeiro
periodo da universidade. Trata-se de uma pesquisa qualitativa,ancorada no
paradigma da complexidade de Edgar Morin, nos estudos sobre as estruturas
antropoldgicas do imagindrio, de Gilbert Durand, nos estudos de Gaston
Bachelard, JamesHillman, entre outros renomados pesquisadores. Nessa
perspectiva, o/as autor/as perceberam ser primordial pensar em outras
solugoes para uma educagao mais inclusiva, em que se mesclem a emogio
e a razdo, no intuito de construir outras possibilidades, nao dispensando
as anteriores. Perceberam que, no ato de construir uma narrativa de si, por
meio de pintura,os discentes se aproximaram de si mesmos e (re)velaram,
em conversagoes, as suas buscas,as suas anglstias e 0 seu protagonismo
frente a existéncia, o que permite ao fazer docente aprimorar estratégias para
a aproximagao, compreensao e realizagao de um ensino mais produtivo.

No capitulo 11, temos a discussao sobre inclusao, projeto politico
pedagdgico e atendimento educacional especializado. As autoras apresentam
um recorte dos resultados de dissertagio de mestrado, cuja temitica foi o
atendimento educacional especializado no contexto da politica de educagao
especial. O estudo tem como base os estudos de autores/as como: Gadotti,
Veiga, Freitas, Medel, As reflexoes trazem a relevincia desse debate ao se
considerar as mudangas ocorridas, e por ocorrer, decorrentes da perspectiva
inclusiva incorporada pela educagao especial. Os resultados indicaram a
existéncia do projeto politico pedagdgico na maioria das escolas pesquisadas,
evidenciaram também, a necessidade de atualizagdo deste importante
instrumento da escola.

Feita esta breve apresentacio dos textos inéditos enviados

generosamente pelo/as autor/as, que agora compoem o livro em formato e-
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book intitulado Formacio, Curriculo e Diversidade: saberes e experiéncias,
cabe-nos registrar os melhores agradecimentos a todas, na certeza de que,
mesmo nos tempos atuais, tempos jd registrados na histéria como sombrios e
estigmatizados pela COVID-19, responsével pela morte, também, de tantas
companheiras e companheiros de profissio, sentimos a necessidade de dar
continuidade ao compromisso de lutar por uma educagio mais humanizada.

Por fim, cabe-nos expressar as alunas e aos alunos das licenciaturas,
dos mestrados e doutorados da drea da educagao que este livro foi grafado
para suscitar discussdes, didlogos e criticas, de modo a iluminar novas trilhas

que possam apontar dias melhores para todos nés.

Mariza Borges Wall Barbosa de Carvalho
Maria Nubia Barbosa Bonfim

Jeanne Ferreira de Sousa da Silva



FORMAGCAO DE PROFESSORES E CURRICULO:
POSSIBILIDADES DE ATENDIMENTO A
DIVERSIDADE CULTURAL E HUMANA

Valdeliicia Alves da Costa

INTRODUCAO

Este texto tem como questdao a centralidade do curriculo na
organizagio da escola com o objetivo de promover o desenvolvimento social
e humano por intermédio da educagio. Para tal, com aporte no pensamento
de Adorno e Horkheimer, representantes da Teoria Critica da Sociedade,
o curriculo é problematizado levando em consideracao suas concepgoes e
implementagio sob a égide da sociedade administrada e, a0 mesmo tempo,
suas possibilidades de atendimento a diversidade cultural e humana na
escola publica.

Para tal, vale ter como norte, na perspectiva da Teoria Critica da
Sociedade, o que diferencia a educagao para adaptagao e autoconservagao
do status quo, da educagio emancipadora, é o potencial para desenvolver
nos professores e estudantes a capacidade de critica e autorreflexao a respeito
dos limites da sociedade administrada. Quanto as possibilidades da critica,
Horkheimer (1991, p. 46) “(...) considera conscientemente como sujeito a
um individuo determinado em seus relacionamentos efetivos com outros
individuos e grupos, mediado por este entrelacamento, em vinculagao com
o todo social e a natureza”. Segundo o referido autor, a Teoria Critica da
Sociedade tem como objeto os homens, produtores de sua histéria, de suas
formas de vida e do poder inato de intervir de modo critico sobre as condigoes

objetivas sociais existentes. Dessa forma, o didlogo que se estabelece com o
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senso comum torna-se um desafio aos professores e estudantes, por
td0 imersos que se encontram na cultura da homogeneizagio social e da
inconsciéncia coletiva.

Entdo, vale refletir sobre as demandas contemporineas por
democratizagio da escola publica, implicando na percep¢io dos fins da
educacio e constatagio de que a diversidade é o que caracteriza o individuo,
constituindo-se assim nio indiferente a cultura, que ela prépria o constitui.
Porém, dela se diferencia dialeticamente por intermédio da reflexdo e
autorreflexdo, garantindo a constitui¢io de sua subjetividade, ou seja, ser
individuo em um coletivo, como enfatizado por Leibniz (2009, p. 46), ao
fazer referéncia a perspectiva filoséfica que enfatiza a subjetividade segundo
a tradi¢ao nominalista e sem apoio de conceitos ontoldgicos, ao se referir ao
individuo mediante seu simples ser em sua Teoria das M6nadas, oferecendo
assim “(...) um modelo conceptual para a visio subjetiva do individuo
concreto na sociedade burguesa’.“Portanto, a concep¢io de subjetividade
refere-se a um espago de intimidade, cujas modificagdes ocorrem mais por
determinagio interna do que por influéncias externas”. (COSTA, 2020, p.
3). Consequentemente, como individuo que, em sua esséncia, se constitui
contraditdria e dialeticamente em semelhancas e diferencas.

Por conseguinte, o curriculo deve levar em consideracao os objetivos
da educagao sob a égide dos direitos humanos, em um movimento para
além dos aspectos conteudistas e reducionistas adotados na escola publica.
Em sendo assim, o fazer pedagégico (prdxis) demanda ter por base tanto a
pesquisa quanto as experiéncias empiricas de professores para que se constitua
em “Prdxis original e resistente 8 dominagio e ao aligeiramento da formagio
docente ainda vigentes na contemporaneidade”. (COSTA, 2015, p. 28).
Portanto, a educa¢io,quando fundamentada em direitos humanos, afirma a
formagio docente como uma politica de democratizagio do conhecimento

e emancipagio. Isso exigird a pesquisa e a prdxis receptivas a experiéncia
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investigativa e tedrica por parte dos professores. Quanto a isso, Costa
(2015, p. 30) afirma: “Essa possibilidade se agiganta quando os professores
se dispéem a pensar para além do reducionismo das préiticas pedagdgicas
heterbnomas e cindidas, avangando, por intermédio da experiéncia da
pesquisa, da reflexdo critica, naprdtica docente original e emancipatéria”.
Nao obstante a atualidade da legislagao brasileira, como o Plano
Nacional de Educag¢io em Direitos Humanos (UNESCO, 2007), voltada a
organizagio da educagdo escolar na perspectiva dos direitos humanos, esse
movimento nio representa garantia de efetividade. Faz-se necessdrio afirmar
quea legislagao, se assumida nas vertentes que normatizam e legitimam
o contexto escolar, dentre as quais as propostas contidas nas politicas de
curriculo, representa significativo avango nas conquistas em relacio a
educagao como direito humano. Quanto a isso, destaca-se o que preconizam
as Diretrizes Nacionais de Educagao em Direitos Humanos(BRASIL, 2013,

p. 12):

As  instituicoes de ensino  possuem  grande
responsabilidade na criagido de espagos para a cultura
dos Direitos Humanos. Estes devem ser inclusos em
projetos pedagdgicos, nos curriculos, nas avaliagoes, nas
produgdes de materiais pedagdgicos e na atualizagao/
capacitagio das(os) professores. E oportuna a inclusio
dessa temdtica para a sociedade civil através dos
conselhos escolares.

E possivel afirmar que a escola atua como instincia social, uma
vez espaco de produgio e socializagio de saberes. A produgao de saberes
necessdrios a escola contemporinea implica em tensionamento do poder-
saber culturalmente transmitido e legitimado, produtor de experiéncias e
subjetividades. Nao se trata exclusivamente em pensar o curriculo escolar

para transmissiao de conteudos disciplinares. Mas, também para refletir

17



18

FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

sobre o contexto da escola como /dcus constitutivo de relagoes sociais e no
cardter processual da formagao possivel, vivida por seus diversos atores nos
diferentes contextos da sociedade para além de seus muros institucionais.

A escola, como microcosmo social, onde se entrecruzam as diversas
representagbes do macrocosmo, apresenta-se como espaco singular para
enfrentamento dos limites da sociedade administrada. Dessa feita, a
compreensao que se pretende focar acerca do curriculo, suas concepgoes e
implementagdes remete a prépria constituicao do individuo e a multiplicidade
de significados e valores de que é formado.

Processo histérico e cultural, a educagiao tem em si potencial de
produc¢io de semelhangas e diversidades entre os individuos (professores
e estudantes). Se as relacoes de identidade e aproxima¢io sio mediadas
pela cultura, as diferenciacoes e diversidades dependerio das elaboragoes
subjetivas oportunizadas pelas experiéncias individuais e coletivas no
universo de situagdes a que o individuo é exposto e instigado a viver, ou
seja, como afirmado por Adorno (2019, p. 70): “Isso significa que mudancas
abrangentes nas condigoes sociais terdo influéncia direta sobre as categorias

de personalidade que se desenvolvem dentro de uma sociedade”.

EDUCACAO EM TEMPOS DE CRISE: desafios ao curriculo, 4 forma-

¢ao0 e aos direitos humanos

O curriculo, como elemento central na organizagio do processo
educativo, envolve aspiragdes e objetivos de escolarizagdo que nio sao
possiveis de compreensio quando nio devidamente referendados ao
contexto social de sua producio e as intencionalidades subjacentes a sua

concretiza¢do. Quanto a isso, Goodson (1995, p. 17):

(...) o conflito em torno do curriculo escrito tem um
significado simbdlico e um significado pritico, quando
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publicamente indica quais aspiracdes e intengdes
devidamente inseridas nos critérios do curriculo escrito
servem para a avaliagio e andlise pablica de uma
escolarizacio.

No pensamento de Goodson (1995), o curriculo encontra-se
vinculado a valores simbélicos representativos da cultura vigente e, por
consequéncia, de sua implementagio sio esperadas respostas e condutas
condizentes com critérios prévios que expressam a reprodugao social, mesmo
que por diferentes metodologias.

Na perspectivadialético-critica, nao é possivel refletir sobre o curriculo
e suas vertentes sem considerar o contexto social no qual ¢ produzido e as
condicoes objetivas de sua legitimagao na escola, ou seja, tanto os processos
implicados nas intengdes inerentes a sua produgao, quanto na materializagao
dessas nas instituicoes de ensino e salas de aula. (GOODSON, 2008).

No cendrio histdrico da educag¢io brasileira, muitas sao as politicas
de curriculo escolar que se vém constituindo para a Educagao Bdsica a partir
da década de 1990, em sintonia com o Artigo n° 210 da Constituigao da
Republica Federativa do Brasil(Brasil, 1988), que determina como dever
do Estado para com a educagao: “Fixar contetidos minimos para o Ensino
Fundamental, de maneira a assegurar a formagao bdsica comum e respeito
aos valores culturais e artisticos nacionais e regionais”.

Ao se cotejar as contribui¢des do curriculo escolar a formagao de
professores e estudantes na sociedade de classes, face a conjuntura social
e histérica brasileira,faz-se necessdrio problematizar o cendrio em que as
politicas de curriculo sao implementadas e suas possibilidades a formagao
humana na escola; compreendendo essa formagao como campo intelectual da
educagao de estudantese professoras(es) como seres sociais, cuja constituigao
¢ perpassada pelas tramas e redes que estruturam o subsolo cultural e social

da formagcao do individuo em sua totalidade (subjetiva e objetiva). Quanto

19



20

FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

a isso, Adorno (1995, p. 41)destaca:

Quanto mais complicada e mais refinada a aparelhagem
social, econdmica e cientifica, para cujo manejo o corpo
j& hd muito foi ajustado pelo sistema de produgao, tanto
mais empobrecidas as vivéncias de que ele ¢ capaz. A
regressao das massas, de que hoje se fala, nada mais ¢é
sendo a incapacidade de poder ouvir o imediato com
os proprios ouvidos, de poder tocar o intocado com as
proprias mios forma de ofuscamento que vem substituir
as formas miticas superadas.

Os caminhos percorridos pela aparelhagem social e econémica e os
avangos alcancados nos campos cientifico e tecnoldgico nao propiciaram,
na mesma medida e proporgao, o desenvolvimento humano com vistas ao
livre pensar e a emancipagao. Mas, inversamente, contribuiram para que a
pretensa superacio das formas miticas do passado se expressassem em uma
nova roupagem. No cendrio de uma sociedade desigual, Horkheimer &
Adorno (1985, p. 31) advertem: “Aquilo que acontece a todos por obra
e graca de poucos se realiza sempre como a subjugagao de individuos por
muitos: a opressdo da sociedade tem sempre o cardter da opressao por uma
coletividade”. Considerando o exposto pelos referidos autores é central
refletir sobre o processo de formagao dos individuos no modelo civilizatério
contemporaneo, fundamentado na racionalidade técnica com énfase na
meritocracia, na competi¢ao e na discriminacio contra grupos denominados,
dentre outros, como minorias (afro brasileiros, indigenas, imigrantes,
mulheres, grupos LGBTQ, idosos, moradores de comunidades, pessoas
com deficiéncia e em situagdo de rua). Levando em conta que a educagao
tempor objetivo precipuo impedir a regressao da consciéncia dos individuos
ao patamar da produgao e reproducio da barbdrie social e, também, visar a

formagao para o livre pensar, isso é, sua constitui¢ao como ser autoconsciente
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e consciente dos limites sociais, implicando na identificagio de suas relagoes
com a cultura e das mediacoes que sustentam essa relagao, certamente seu
protagonismo na sociedade serd essencial e possivel.

Paratal, Adorno (2011, p. 121) instiga ao afirmar que “(...) aeducagao
tem sentido unicamente como educagio dirigida a uma autorreflexio critica”.
Portanto, cabe o questionamento: E possivel 4 escola publica desenvolver
agoes e politicas que contemplem a diversidade dos estudantes? Sob quais
bases conceituais desenvolver, nas escolas, um movimento de superagao das
condigdes sociais adversas a que a sociedade se encontra submetida? Quais
as possibilidades da educagio que se contraponha avioléncia, se voltando
prioritariamente para o desenvolvimento humano e o respeito a vida? Por
fim, qual papel desempenha o curriculo escolar nesse contexto?

Entdo, as questoes e reflexdes, até aqui apresentadas, fortalecem a
urgéncia da problematizagao das condigoes objetivas materiais que obstam
o desenvolvimento humano. Porém, ao mesmo tempo e, dialeticamente,
percebendo possibilidades de superagao das condigdes sociais adversas, pela
educacio voltada a elevagao do nivel de consciéncia e, consequentemente,
ao fortalecimento da critica necessdria 3 compreensio dos tempos de
pandemia provocada pelo novo coronavirus e de crise politica, no cendrio
contemporaneo no qual predominam a desvalorizacio da vida humana
e ambiental, a banalizacdo e frieza no trato das questoes de saide, as
relagbes sociais frias, expressadas em atitudes de indiferenca frente a dor,
as necessidades bdsicas da populagio, nas quais a violéncia mostra sua face
avassaladora. Enfim, vive-se a imersio em tempos institucionalizados de
barbdrie social e politica. A esse respeito, Adorno (2011, p. 155), questiona:
“O problema que se imp6e nesta medida é saber se por meio da educagao
pode-se transformar algo de decisivo em relagdo a barbdrie”.

Ao considerar que a educagio tem por objetivo precipuo impedir a

regressao da consciéncia dos individuos ao patamar da produgo e reprodugao
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da barbdrie social e, consequentemente, afirmar uma formacao que os torne
conscientes do mundo, implicando isso no entendimento de sua relagao
com a cultura e as mediagdes que sustentam essa relagio, possibilitando seu
protagonismo nesse processo. Quanto a isso, Adorno (2011, p.141-142)

expressa sua concep¢ao de educagio:

Evidentemente nio a assim chamada modelagem
de pessoas, porque nio temos o difreito de modelar
pessoas a partir do seu exterior; mas também nio a
mera transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica
de coisa morta ja foi mais do que destacada, mas a
produgiao de uma consciéncia verdadeira. Isto seria
inclusive da maior importincia politica; sua ideia,
se ¢é permitido dizer assim, é uma exigéncia politica.
Isto é: uma democracia com o dever de nao apenas
funcionar, mas operar conforme seu conceito, demanda
pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode
ser imaginada enquanto uma sociedade de quem ¢
emancipado.

Consequentemente, a educagio ao considerar a emancipagio do
individuo para torni-lo livre pensante e apto a vida na sociedade na qual
impera a l6gica do capital e da produgao no processo de formagao, torna-se
necessdria para a afirmacio e fortalecimento da democracia e da liberdade,

como problematizado por Adorno (2011, p. 142):

Numa democracia, quem defende ideais contrdrios
a emancipagio, e, portanto, contririos a decisio
consciente independente de cada pessoa em particular,
¢ um antidemocrata, até mesmo se as ideias que
correspondem a seus designos sao difundidas no plano
formal da democracia. As tendéncias de apresentagao
de ideais exteriores que nao se originam a partir da
proépria consciéncia emancipada, ou melhor, que se
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legitimam frente a essa consciéncia, permanecem sendo
coletivistas-reaciondrias. Elas apontam para uma esfera
a que deveridmos nos opor nio sé exteriormente pela
politica, mas também em outros planos muito mais
profundos.

A concep¢io de educagio, sua relagio com a democracia e
a emancipa¢io do individuo, no pensamento de Adorno (2011, p.
143-144),contém elementos fundamentais para reflexao sobre a formagao

na sociedade administrada:

De um certo modo, emancipagio significa o mesmo que
conscientizagdo, racionalidade. Mas, a realidade sempre ¢é
simultaneamente uma comprovagido da realidade, e esta,
envolve continuamente um movimento de adaptacio. A
educacio seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo
de adaptagio e nio preparasse os homens para se orientarem
no mundo. Porém, ela seria igualmente questiondvel se
ficasse nisto, produzindo nada além de well adjusted people,
pessoas bem ajustadas, em consequéncia do que a situacio
existente se impoe precisamente no que tem de pior. Nestes
termos, desde o inicio existe no conceito de educagio para a
consciéncia e para a racionalidade uma ambiguidade. Talvez
nao seja possivel superd-la no existente, mas certamente nio

podemos nos desviar dela.

Adorno apresenta os desafios a formagio possivel, sob a imposi¢ao
da adaptagao a um sistema social regido pela l6gica capitalista e produtivista,
reduzindo a formagio aos seus meios adaptativos em detrimento de seus fins
emancipadores. Por outro lado, dialeticamente alerta para a necessidade de
adaptacio, visando d orientagio paraviver em sociedade. Pois, faz-se necessdrio
conhecer a sociedade, como também seus limites, para seu enfrentamento e

supera¢do. A educagao tem papel central nessa possibilidade de superagao da
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dominagao rumo a emancipagio do individuo por intermédio da formagao
que nio nega a produ¢io, mas nio negando a si mesmo pela identificagao
plena e inconsciente.

Por isso, é necessirio considerar que a escola tem sua origem na
tradi¢io social burguesa, com uma pedagogia centrada na razao instrumental,
remontando 2 dimensio conservadora e conformadora articulada com
o movimento histérico que lhe deu origem: a burguesia. Assim, pode-
se afirmar que o curriculo escolar, como elemento estrutural que confere
legitimidade ao conhecimento socializado,produzido historicamente pela
civilizagdo, contém o potencial para a manutengao de regularidades sociais.
No entanto, por isso, torna-se também campo fértil para problematizagio
e pesquisa sobre a estrutura social contemporinea e suas imposicoes a

submissao do individuo:

O curriculo nunca ¢ apenas um conjunto neutro de
conhecimentos, que de algum modo aparece nos textos
e nas salas de aula de uma nagao. Ele é sempre parte de
uma tradigdo seletiva, resultado da selegio de alguém, da
visao de algum grupo acerca do que seja conhecimento

legitimo. (APPLE, 2011, p. 71)

Considerando o pensamento de Apple (2011) é possivel afirmar que
o curriculo ¢ seletivamente organizado e expressa as concepgoes da cultura
dominante. Assim, cabe a escola desenvolver o projeto de formagao que
contemple os interesses do capital. Portanto, reducionista em relagao ao que
se considera formag¢io emancipadora. Tem-se a constatar que na dimensao
da formagao sob a égide do capital, a educagao assume duplo cardter: remete
o individuo a sociedade e é intermedidria entre a sociedade e sua formacio,
ou seja, hd na concepgao de educagio as condigdes de formacio para a

racionalidade técnica e para a conscientizagao do individuo.
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Consequentemente, um desafio é posto a escola em tempos de crise
como os atuais, estabelecendo uma estrutura organizacional na qual haja
espagos para aeducagio comprometida com o desenvolvimento humano ede
critica ao curriculo exclusivamente conteudista. Se professores e estudantes
nio forem instigados a viver relagoes interpessoais soliddrias na escola e
deterem oportunidade de refletir e elaborar suas experiéncias de ensino
e aprendizagem, dificilmente elaborardo concepgdes resultantes dessas
experiéncias sobre a situagao presente. Instalando-se, assim, o embacamento
na percepgao da sociedade administrada e, consequentemente, a percepgao
embacada restam as distor¢oes e a adesao as liderancas autoritdrias.

Na atualidade sao observadas, por parte de governantes, atitudes que
reverberam no culto ao negacionismo,  regressao da consciéncia esclarecida,
a proliferagio de noticias falsas com o intuito de confundir a populagio, a
negagio da ciéncia em detrimento da vida e do conhecimento com o intuito
de combater a expansao da contamina¢io em massa do novo coronavirus.

O comportamento humano refratdrio a incorporagao da experiéncia
do ainda nio vivido anteriormente e, consequentemente, ao fortalecimento
da subjetividade, tende a reverter-se em crise na propria percep¢ao do ser. Em
um sistema social em que o individuo ¢ cooptado, mesmo sem consciéncia
disso, a ser objeto passivo, consumidor voraz e compulsivo de bensda
inddstria cultural, os sentimentos sensiveis e soliddrios nao encontram espago
para se constituirem. Em consequéncia, o individuo ¢ instigado a reproduzir
0 mesmo processo em suas relagdes na escola e nas demais instincias sociais,
nao conseguindo relacionar-se de outra maneira com o mundo, a nao ser
por adesao a um coletivo que se volta 3 homogeneizagao, 3 dominagio e ao
obscurantismo. Pois, como afirmado por Adorno (2011, p. 129): “Pessoas
que se enquadram cegamente em coletivos convertem a si préprias em algo
como um material, dissolvendo-se como autodeterminados. Isto combina

com a disposi¢ao de tratar outros como sendo uma massa amorfa’.
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A pandemia, provocada pelo novo coronavirus hd quase um ano,
tendo ceifado mais de duzentos mil vidas no Brasil (e mais de dois milhoes
no mundo), tem provocado impactos na vida cotidiana, na educagio e
na economia global, gerando desemprego e pobreza. Esses impactos tém
significativa repercussdo na escola e no ensino, impondo novas pedagogias,
maneiras de ser e de pensar a formagio sob ameaca real a vida de milhoes
de pessoas nas diversas regides brasileiras. A grande crise financeira que se
apresenta, o processo de mudancas e desafios que se fazem presente devido
a rupturas impositivas a nova ordem social, expressam a urgéncia por uma
escola aberta a possibilidades pedagdgicas nunca antes pensadas e/ou vividas
por professores e estudantes.

Com isso, as ferramentas tecnoldgicas, utilizadas no ensino a
distancia, se apresentam como alternativa no enfrentamento da imperiosa
necessidade de distanciamento social. A imposi¢ao do ensino remoto, por
intermédio de plataformas digitais, tem revelado o quanto a sociedade ¢
desigual e excludente. Como exigir que estudantes, filhos de familias que
vivem sob situagdo de permanente vulnerabilidade (agora ainda mais
agravada), estudem remotamente sem as condigoes de acesso as ferramentas
digitais, a internet e sem apoio do suporte do Estado? Quanto a isso, Diaz-
Barriga (2020, p. 26) alerta: “La realidad inédita que vivimos invita a pensar
cémo aprovechar esta situacién para impulsar otro tipo de aprendizajes y
otra forma de aprender.”

Outras formas de aprender para além do espago presencial e
historicamente tradicional da escola implicam em disponibilizacio de
recursos ¢ métodos de ensino que atendam as necessidades dos estudantes
em seu contexto familiar. O curriculo escolar, — espinha dorsal do processo
educativo -, por enquanto submetido as precdrias condi¢oes materiais,
decorrentes da pandemia do novo coronavirus, impée serdiscutido e

implementado para além do conteudismo e conservadorismo tipicos da
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sociedade centrada no mundo do trabalho, focando a educagio para além
de seus contetidos disciplinares, agora considerando a crise sanitdria como
recurso pedagdgico na valorizacio da vida, em um movimento a favor de um
futuro da civilizagio para além da pandemia decorrente da contaminagio
planetiria do novo coronavirus.

A pandemia do novo coronavirus tem provocado agravamento do
quadro econdmico ressaltando ainda mais o fosso social existente no Brasil.
Quanto a isso, Santos (2020, p. 10) alerta: “Os debates culturais, politicos
e ideolégicos do nosso tempo tém uma opacidade estranha que decorre
da sua distdncia em rela¢do ao quotidiano vivido pela grande maioria da
populacio, os cidadaos comuns - «/a gentede a pie» -, como dizem os latino-
americanos’, em observincia aos desafios politicos, econémicos e sociais
impostos a sociedade brasileira imersa na pandemia do novo coronavirus.
Logo, a escola desse tempo, e para além dele, ¢ demandada a atentar para os
riscos de se manter conversadora e conteudista.

Antes, deve se engajar na centralidade da preservagao da vida humana
e do meio ambiente, atentando para as necessidades sociais e individuais de
estudantes e professores, por intermédio da escuta respeitosa, democrdtica,
estimulando sua comunidade, por intermédio de seus profissionais, em
didlogo centrado no que ¢ fundamental, agora mais que nunca, ou seja,
a valoriza¢do da vida e dos valores universais preconizados nos direitos
humanos — a educacio e a liberdade. Para além de avaliar contetidos e
mensurar tecnicamente o conhecimento transmitido, faz-se necessirio
realinhar objetivos e metas, independente da paridade entre calendério civil
e calendério escolar.

Em tempos de crise como a que ora se apresenta, o desafio a
organizagio do curriculo acentua-se. Posicionamentos vérios sobre as
modalidades de ensino a serem ofertados: presencial, a distAncia, hibrido,

dentre outras, assumem centralidade nas discussoes e decisoes a respeito.
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Importante salientar que, independente da escolha, hd que se considerar
a estrutura organizacional na qual haja espagos de estudo e pesquisa,
formagio compartilhada e comprometida com o desenvolvimento humano
e enfrentamento dos graves problemas sanitdrios, politicos e sociais que
assolam o Brasil, reflexdes sobre os objetivos a serem alcangados e as
abordagens metodolégicas adotadas para viabilizar o curriculo, ou seja,
atender as demandas da flexibilidade curricular que instiguem pensar sobre
as condicoes objetivas materiais, o contexto social e as diferencas humanas
ainda mais desafiadoras no cendrio da pandemia do novo coronavirus.

A Teoria Critica da Sociedade, como aporte tedrico de nossos
estudos, desafia a reflexio sobre a dimensio massificadora do curriculo,
provocada pela“(...) cultura contemporinea que confere a tudo um ar
de semelhanga”. (HORKHEIMER & ADORNO, 1985, p. 113). O
curriculo, como resultante dessa cultura de massas, produza padronizagao e,
consequentemente,a massificacio e a exclusio de quem a ele nio se adapta
e/ou se submete, em oposi¢io a subjetivacio, a emancipagio e ao livre
pensar do individuo. Por outro lado, também e, por isso mesmo,ressalta a
urgéncia da educaciose constituir como capaz de contribuir a formagio e a
conscientizagio das condi¢des objetivas materiais da sociedade administrada,
que determinam os processos educativos e a formagao sob a égide do capital.

Nessa perspectiva,a referéncia epistemoldgica da Teoria Critica da
Sociedade permite a percepgao dessa massificagio e, ao remeter ao individuo
como instancia singular, oferece a chance desse se reconhecer na cultura
sem desconsiderar seus limites formativos, sobretudo, porque: “A critica
dialética se posiciona de modo dinimico ao compreender a posicao da
cultura no interior do todo”. (ADORNO, 2009, p. 92). Nesse sentido, a
critica permite um movimento constante de resisténcia, ao problematizar
as condigoes objetivas materiais, os limites e as contradigoes sociais como

sendo determinantes da vida em sociedade e a escola como instincia social
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necesséria a formagao de professores e estudantes.

Com isso, o mundo objetivo, compreendido como espago social,
¢ parte da histéria da civilizagao e, a essa, intrinsecamente se relaciona em
esséncia e possibilidades, em cuja trajetdria sao percebidos os movimentos de
superagio e transformagao dasociedade. Sob essa ética, o desafio posto aos
professores, em seu cotidiano pedagégico, é o do reconhecimento de como
e, por meio de que,sua docéncia e seu mundo objetivo se tornaram o que sao
e as repercussoes que recaem sobre as relagdes sociais na escola. Para Marcuse
(1982, p. 232): “(...)o conceito dialético, ao compreender os fatos dados
transcende a estes. Este ¢ o préprio indicio de sua veracidade. Ela define as
possibilidades histéricas; mas a realizagao destas, sé pode estar na pratica
que responde a teoria, e, na atualidade a prdtica nao da tal resposta”. Ou
seja, a prdtica docente se constitui no transcorrer histérico de contradigoes
dialéticas que demandam conhecimento para serem identificadas. Esse
reconhecimento nao é possivel tao-somente por um contemplar receptivo e
desconexo das condi¢oes objetivas materiais que limitam o fazer pedagégico,
sobretudo, em tempos desafiadores como os atuais, exigindo um movimento
de enfrentamento e, a0 mesmo tempo, a superagao da realidade social a
que a sociedade estd imersa, concretamente contrdria a vida e aos direitos

humanos.

FORMACAO DE PROFESSORES E CURRICULO: possibilidades de

atendimento a diversidade cultural e humana

O cendrio social contemporéneo, agravado pela pandemia global, é
inquietante no que se refere a viola¢ao dos direitos humanos, textualmente
proclamados na Declaragao Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948).
O processo de globalizagao, ancorado na desigualdade de distribui¢ao da
riqueza, o agravamento da violéncia, o crescimento da intolerincia étnico-

racial, religiosa, de género, de op¢ao politica, dentre outras, sinalizam
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para frontal descompasso entre os avangos obtidos no campo juridico-
institucional e a concretude da realidade social, como preconizado no Plano
Nacional de Educagao em Direitos Humanos (UNESCO, 2007).

Desse modo, afirma-se a importancia da educagio em prol da cultura
fundamenta nos direitos humanos, do desenvolvimento humano para
tolerAncia, respeito, sensibilidade, solidariedade e acolhimento, essenciais
a vida soliddria em sociedade, por serem direitos também considerados

histéricos:

Do ponto de vista tedrico, sempre defendi — e continuo
a defender, fortalecido por novos argumentos — que os
direitos do homem, por mais fundamentais que sejam,
sio direitos histdricos, ou seja, nascidos em certas
circunstancias, caracterizadas por lutas em defesa de
novas liberdades contra velhos poderes, nascidos de
modo gradual, nio todos de uma vez e nem de uma vez

por todas. (BOBBIO, 2004, p. 5)

Consequentemente, urge um alinhamento social com os valores
intrinsecos aos direitos humanos, sobretudo com énfase na preservagao da
vida humana. Logo, educar com vistas a afirmacio dos direitos humanos
¢ possibilitar o desenvolvimento de individuos resistentes & manifestagao
da violéncia, como problematizado por Adorno (2011, p. 121), ao se
referir a exigéncia de que Auschwitz nio se repita: “Como hoje em dia ¢é
extremamente limitada a possibilidade de mudar os pressupostos objetivos,
isso é, sociais e poh’ticos que geram tais acontecimentos, as tentativas de
se contrapor a repeticao de Auschwitz sao impelidas necessariamente para
o lado subjetivo”. Por esse entendimento, o desenvolvimento cognitivo
dos estudantes se faz acompanhado pelo desenvolvimento de valores
éticos e morais, o que lhe dardo condigoes para consciéncia da realidade e,

consequentemente, respeito aos direitos humanos e a diversidade presente
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na escola e nas demais instincias sociais.

Nesse norte, nio somente os estudantes se veem acolhidos e
respeitados. Mas, também aos professores é dada a possibilidade de
supera¢ao do imediatismo dos conteddos curriculares para, entdo, atuarem
como mediadores no movimento de reflexio dos estudantes sobre os
limites da sociedade administrada. Assim, configura-se que aos professores
¢ essencial o reconhecimento da relacio intrinseca entre o trabalho objetivo
e o plano afetivo: “Pois, seu trabalho realiza-se sob a forma de uma relagao
imediata, um dar e receber, para a qual, porém, este trabalho nunca pode
ser inteiramente apropriado sob o jugo de seus objetivos mediatos”, como
afirmado por Adorno (2011, p. 112), ao se referir 3 demanda dos professores
se perceberem responsdveis pela formacio dos estudantes.

Estudos sobre curriculo, implementado em uma escola municipal em
Petrépolis (R]), Silva (2019) observou auséncia de contetidos sobre violéncia
(preconceito e bullying), fendmeno que afeta diretamente a dindmica escolar,
exercendo significativa influéncia sobre a formagio de estudantes vitimas (ou
nao) da violéncia. Resultados de estudos sobre preconceito comprovaram
tratar-se de um fendmeno cultural e histérico. Assim, o individuo nio nasce
preconceituoso. Antes, desenvolve preconceito no processo de socializagio
na apropriagao da cultura. Logo, “Se o preconceito nio ¢ inato, a crianga
pode de fato perceber que o outro é diferente dele, mas isso nao impedir seu
relacionamento com ele”. (CROCHIK, 2015, p. 20)

Considerando o verificado por Crochik (2015), ¢ possivel 2 educagio,
ao reconhecer os direitos humanos, oportunizar experiéncias interpessoais
que contribuam para que os estudantes sejam acolhidos com suas diferengas
sem correr o risco de sofrer violéncia na escola. Por isso, educar para o
desenvolvimento da sensibilidadedesde a educacao infantil, é fundamental
a formacio sensivel e resistente a violéncia, tornando os estudantes aptosa

viver experiéncias com colegas diferentes de si mesmos. Por isso, a questao
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sobre violéncia demanda ser integrada ao curriculo escolar.

Porém, na sociedade que incita a competi¢do e o individualismo
pela adaptagio ao existente, cabe as(aos) estudantes a formacao alienada do
outro diferente de si e pré-estabelecida por determinantes sociais, campo
fértil para atos de violéncia e agressividade contra os considerados frigeis
ou inaptos, como constatado por Crochick&Crochick(2017, p. 29), que
ao estudarem a violéncia escolar, verificaram sobre bullying: “Esse também
parece ser mais compativel com uma cultura homogénea, que, pela (falsa)
formagio constitui individuos insensiveis, com dificuldades de expressar
seus desejos”.

Apesardereconhecidoscomoformasdevioléncia, Crochick&Crochick
(2017) estabelecem diferengas entre preconceito e bullying, importantes no
curriculo e planejamento de agdes pedagdgicas para seu enfrentamento e
combate. Segundo os referidos autores, em ambas formas de manifestagio
da violéncia o alvo é percebido como frigil, desprovido de potencial para
resisténcia. Entretanto, o bullying se dirige a qualquer individuo que possa
ser submetido 2 agressio; enquanto no preconceito hd busca de justificativa
para a discriminagio e segregacdo. Assim, as(os)estudantes praticantes
de bullying podem ser considerados mais regredidos do ponto de vista
psiquico do que aqueles que manifestam o preconceito. Dessa forma, no
enfrentamento do bullying, a escola, por intermédio do curriculo, contribui
para que situagdes de violéncia sejam percebidas e condigoes se estabelecam
para seu enfrentamento, como expressado no estudo de Crochick&Crochick
(2017).

Embora os limites sociais estejam presentes na escola, é possivel aos
professores criarem condigoes educacionais propicias ao desenvolvimento
de estudantes sensiveis e aptos a viverem experiéncias com as diferencas de
seus colegas.

Também cabe salientar que, embora nos documentos oficiais sobre
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o curriculo seja referendada a defesa por uma prética educativa democrdtica,
isso no integra as politicas de curriculo na educagio brasileira, atravessadas
por processos de submissao e controle, por ajustamentos a demandas externas,
submetidas ao crivo de avaliacoes para a competitividade, expressando
a pressao do capital sobre a educa¢io, o que ressalta a cisao do curriculo
entre matérias propedéuticas e as voltadas a formacio técnica e profissional.
Consequentemente, essa estrutura nio ¢ favordvel a formagao integraldos
estudantes, devido a organizagdo curricular cindida entre teoria e pratica.
Assim, em nome da flexibilidade do curriculo e do protagonismo juvenil, os
itinerdrios formativos reforcam a cisao entre contetidos profissionais técnicos
e contetidos humanos, expressando uma pseudoformagao.

Segundo Horkheimer& Adorno (1985), em sua obra Dialética do
Esclarecimento, a pseudoformagio é parteda reproducio da vida sob a égide
da sociedade capitalista, na qual a Razao Iluminista, em cujos preceitos a
burguesia se apoiou nos primérdios da era moderna, em sua esséncia contém
as dimenso6es emancipatdria e instrumental; sendo a instrumental vinculada
a emancipatéria. Libertando-se do dominio das forcas da natureza, a
emancipacao diante do perigo que o desconhecido representava, evidenciou
a supremacia da razdo em viés emancipatério. Porém, a propor¢io que
a burguesia foi se impondo as demais classes sociais, ofuscou a razio
emancipatéria e privilegiou a dimensao instrumental. Assim, o que seria
para a emancipagao do individuo, transformou-se em sua alienagao. Pois, os
conhecimentos vislumbrados como meios para instrumentalizar e minorar o
sofrimento humano perderam seu ideal libertrio. (PUCCI, 1994)

Desse modo, com o avango das forcas do capitalismo, as revolugoes
cientificas, industriais e, mais recentemente, a revolugio tecnoldgica, torna-se
fatoaonipresen¢adarazao instrumental, o que pode ser observado nos diversos
segmentos sociais, dentre os quais a escola e seus conteudos curriculares,

configurando-se a pseudoformagio afirmada por Adorno (1996, p. 2): “A
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formacio cultural agora se converte em uma pseudoformacio socializada,
na onipresencga do espirito alienado que, segundo sua génese e seu sentido,
nio antecede a formacio cultural, mas a precede”. Embora haja nas escolas,
por parte de seus profissionais, a disposi¢ao para o acolhimento respeitoso,
na contemporaneidade as condigbes sociais objetivas impoem relagoes
mediadas pela industria cultural e por mecanismos de instrumentalizagao
refratdrios ao bem-estar social e a formacio do homem-com-o-homem e,

consequentemente, de se viver experiéncias formativas emancipadoras.

CONSIDERACOES FINAIS

Sob as diretrizes do Plano Nacional de Educagio em Direitos
Humanos (UNESCO, 2007), a escola compete estabelecer e selecionar
contetdos curriculares que contribuam para o aperfeicoamento da
capacidade de observar, estabelecer relagoes e visar transformagoes, ou seja,
uma abordagem de curriculo em que os estudantes desenvolvam a percepgao
das diversas inter-relacoes sociais e sua dimensao histérica. Nesse norte, os
contetidos e as abordagens curriculares expressarao concepgoes que instigam a
leitura critica do mundo, emarticulagao com a solidariedade e a justica social.
Assim, ndo mais serd possivel se negar ao debate sobre o reconhecimento
e o acolhimento da diversidade humana e cultural como imperativo ético
previsto no curriculo e na organizacio da escola democrdtica, que contemple
o ensino-aprendizagem dos estudantes considerando suas diferencas de ser
e estar no mundo.

E inquestiondvel o desafio ao desenvolvimento do curriculo na
perspectiva emancipadora, por demandar questionar a légica predominante
nas politicas publicas de educagio que se voltam a padronizagio da
educagao escolar, incluindo a avalia¢ao da aprendizagem discente, centrada
na produgio e voltada ao mundo do trabalho. Desse modo, impoe-se a

educagao (escola e profissionais da educagao) o entendimento sobre qual
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estudante que se quer formar, como observado por Becker, em didlogo com

Adorno (2011, p. 163):

[...] penso que o mais importante que a escola precisa
fazer ¢ dotar as pessoas de um modo de se relacionar
com as coisas. E esta relacdo com as coisas é perturbada
quando a competicio ¢ colocada no seu lugar. Nestes
termos, creio que uma parte da desbarbarizagao possa
ser alcangada mediante uma transformacio da situagao
escolar numa tematizacio da relagio com as coisas,
uma tematizagio em que o fim da proclamacio de
valores tem uma fungio, possibilitando ao estudante
uma selecao mais ampla e, nesta medida, uma melhor
escolha de objetos, em vez da subordinacio a objetos
determinados preestabelecidos, os inevitdveis cAnones
educacionais.

Assim, parte-se do pressuposto que a educagio cabe possibilitar
escolhas aos estudantes em sua formagio sem se subordinara adaptagao
da produgio que se volta & autoconservagao do capital e, sim, cabendo-
lhe o compromisso com a formagao que tenha como objetivo precipuo o
desenvolvimento humano e a desbarbarizagao da sociedade.

Tornar possivel a educagio contriria a subordina¢io aos ‘inevitdveis
cAnones educacionais’ implica romper com a educa¢do que nao se volta
prioritariamente ao atendimento as demandas discentes, ao ser reconhecida
como direito humano e necessdria ao exercicio da cidadania. O momento
histérico demanda fortalecimento da resisténcia em prol da luta da afirmagao
dos direitos humanos. Sobretudo, devido ao fato de que estar na escola nao
garante o acesso a educagéo com potencial emancipatério. Nesse sentido,
ao se discutir as politicas para o curriculo escolar hd que se identificar e
analisar as concep¢oes que o compdem para verificacio de nelas estd expresso

o compromisso com o atendimento a diversidade humana. Isso torna-se

35



36

FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

relevante devido a que as préticas docentes nao sao neutras, sobretudo, por
conterem concep¢des que necessitam ser problematizadas. A perspectiva da
educac¢io como processo de humanizagio perpassa pela maneira como o
curriculo ¢ concebido e implementado na escola piiblica. Se em contornos
técnicos e produtivistas, alinhados com a sociedade capitalista, o curriculo
contribuird para que a hegemonia cultural e econdmica seja preservada
e, em seu lastro, a violéncia social e a exclusao avancem. Por outro lado,
possibilidades alternativasse apresentam pela educagio fundamentada nos
direitos humanos.

Tema atual e urgente, a Educa¢io em Direitos Humanos se apresenta
como mola propulsora a reflexdes urgentes na escola, sobretudo, sobre os
atos de violéncia, a discrimina¢do contra os grupos sociais considerados
minorias, o flagelo da pobreza e o reducionismo da disparidade socialda
sociedade de classes. Nesse sentido, Adorno (2011) considera a importincia
do compromisso posto a educagio de lutar contra a barbdrie social, que
atravessa o processo civilizatério e histérico até a contemporaneidade.

Embora atualmente no Brasil seja pouco provdvel ocorrer avangos
no cendrio politico, social e educacional, sobretudo devido aos impactos
da pandemia provocada pelo novo coronavirus, é possivel afirmar o
protagonismo dos profissionais da escola no enfrentamento das condigoes
objetivas que convergem para a regressao dos avangos obtidos na educagao
e inclusio social,no sentido de seguir adiante na luta em prol da educagao
publica, democritica, inclusiva e de respeito aos direitos humanos. A
crise sanitdria que atinge a totalidade do Pais, contraditoriamente oferece
a oportunidade de fortalecimento da subjetividade dos professores para
humanizar as relagbes com os estudantes, mesmo com a imposi¢io do
ensino remoto para preservacio da vida. Com isso, se ampliam as chances
da constitui¢do subjetiva para a vida em sociedade. Embora, como afirmado

por Adorno (2019, p. 79-80): “A personalidade nao deve, entretanto, ser
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hipostasiada como determinante dltima. Longe de ser uma coisa dada
desde o comego, que permanece fixa e age sobre o mundo circundante, a
personalidade se desenvolve sob o impacto do ambiente social”. Dito de
outra maneira, significativas sao as possibilidades dialéticas das contradicoes
presentes na pandemia do novo coronavirus.

Nessa perspectiva, por intermédio da Educagio em Direitos
Humanos, sao criadas oportunidades de aproximagio dos individuos a
seus semelhantes e, com essa experiéncia, serem desenvolvidas subjetividades
sensiveis e acolhedoras. Desse modo, ao permear o curriculo formal e fazer-
se presente no Projeto Pedagdgico, torna-se possivel a escola uma cultura
de paz, por intermédio da formacio de professores para que se percebam
como participes da escola e, assim, responsdveis pela implementagao do
curriculo escolar que expresse as demandas sociais e, sobretudo, as humanas
e, assim, desenvolvam ag¢bes que contribuam para a paz. Para tal, vale
considerar Bobbio (2004, p. 203): “A principio, a enorme importincia do
tema dos direitos do homem depende do fato de ele estar extremamente
ligado aos dois problemas fundamentais de nosso tempo - a democracia e
a paz’. Assim, a educa¢io, quando considera os direitos humanos, torna-se
fonte para o fortalecimentoda democracia, do respeito e acolhimento e, por
conseguinte,constituinte da formacao de professores e estudantes resistentes
a violéncia na escola e demais instAncias sociais.

Que os dificeis tempos impostos pela pandemia, decorrente do novo
coronavirus, ndo arrefecam a esperancga racional em prol de um futuro no
qual haja protagonismo da vida humana nas politicas ptiblicas de educacio e
no projeto pedagdgico da escola ptblica, materializado no curriculo, no qual
seja atribuido o estatuto de centralidade ao que é demandado por estudantes
e professores — a valoriza¢io da educagio para o desenvolvimento humano —
no qual haja lugar para uma educacio para além da transmissao de contetdos

curriculares, considerando Adorno (2011, p. 141), como referéncia a essa
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questdo, como sendo®(...) a mera transmissio de conhecimentos, cuja
caracteristica de coisa morta ja foi mais do que destacada. Mas, a produgao
de uma consciéncia verdadeira”. Sobretudo, contetidos curriculares nao
fundamentais & conservagio da vida humana nesses longos momentos de
crise sanitdria devido a pandemia do novo coronavirus. Antes, lutemos para

que se realize o afirmado por Diaz-Barriga (2020, p. 28-29):

Quizd no se cumpla con todas las tareas previstas en
el curriculo formal, pero seguramente se impulsarin
aprendizajes significativos. La escuela y el curriculo
pueden aprovechar esta pandemia para cambiar, para
trabajar en pro de lo que siempre intentaron hacer:
vincular la realidad a la escuela. Tampoco es més sencillo
de lo que se estd haciendo en este momento, pero es mds
significativo. Tomemos la palabra de desaprender para
aprender, pero con otro significado.

Posto que, como defendido por Adorno (2011, p. 121): “A educacao
tem sentido unicamente como educagao dirigida a uma autorreflexao critica’.
A autorreflexao que permita aprender as ligoes impostas pela pedagogia do
novo coronavirus e, assim, possibilitar haver um futuro e, mais, que o futuro
se anuncie como sendo promissor. Pois, recorrendo a Santos (2020, p, 25):
“A pandemia e a quarentena estao a revelar que sao possiveis as alternativas,
que as sociedades se adaptem a novos modos de viver quando tal é necessirio
e sentido como corresponde ao bem comum”. Para tal, torna-se urgente
admitir a possibilidade de haver um outro mundo, ainda nio vislumbrado
pelo olhar turvado pelo novo coronavirus e imobilizado pelo medo da perda
da vida, que embora sofrida, que embora Severina, é vida, recorrendo a Joao
Cabral de Melo Neto (1955), em seu poema Morte e Vida Severina, no
qual o retirante Severino deixa o sertao pernambucano em busca do litoral,

na esperan¢a de conseguir uma vida melhor. Entre as passagens, Severino
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se apresenta e diz a que vai. No seu longo caminho, ao encontro da vida
urbana em Recife, capital de Pernambuco, encontra dois homens, chamados
de Irmaos das Almas, que carregam um defunto em uma rede. Severino
conversa com ambos e, nessa ocasiao, ocorre uma dentincia contra os
poderosos locais, mandantes de crimes e sua impunidade. Vendo esse estado
de coisas, Severino resolve se suicidar, como que adiantando a morte, nas
dguas do Rio Capibaribe. Severino, enquanto se prepara para seu desenlace,
conversa com o Senhor José, Mestre Carpina, para quem uma mulher
anuncia que seu filho havia nascido. Severino, entao, assiste 3 encenagio
celebrativa do nascimento da crianca, como se fora um Auto de Natal. Nesse
mesmo momento, o Senhor José tenta dissuadir Severino do suicidio. E,
quando Severino, estd prestes a pular para fora da ponte da vida, eis que a
Vida renasce, por intermédio de um choro de menino.
Tomando como ilustragido o poema Morte e Vida Severina, de Joio
Cabral de Melo Neto, nos dias atuais, urge ouvir ‘esse choro de menino’ por
pensar haver um outro mundo e, sobretudo, a possibilidade de uma vida
como nio sendo sindénimo de morte. Uma vida para além da pandemia e
da ameaga constante do exterminio de milhares de vida a que assistimos
cotidianamente. Hd anseio por vida para além da Vida Severina. Quanto
a isso, Nélida Pinon (2020, p. 15-16), em seu romance Um dia chegarei
aSagres, ao se referir a um professor o reconhece como mensageiro de uma
midxima licio:
O professor que me ensinou haver outros mundos atrds
do que eu via. De modo que ao ouvir aqueles homens
agitando as folhas que liam, assegurando-nos haver
parido poemas frutos de um germe secreto, de uma
genuina natureza poética, eu acreditasse firmemente em
cada palavra pronunciada. Assim foi que passei a aceitar
que se intitulassem eles artistas, para quem o verbo

inflamava a garganta e o coragio. Afinal, ser criador
como Camoes era visitar o céu.
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Que a beleza da diversidade humana e cultural permita admitir
< Yol . .
haver outros mundos atrds’ do que se vislumbra atualmente e, mais, que
a formacio e atuagao docente contribuam para que o curriculo escolar
contemple e valorize a diversidade social e humana, tornando, assim, possivel
um outro mundo, livre da violéncia e do empobrecimento da experiéncia

entre diferentes subjetividades na escola publica.
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DESAFIOS E DIFICULDADES DE PROFESSORAS
INICIANTES NO INICIO DA CARREIRA DOCENTE

Erika D’Avila de Sd Rocha

Ilhna Vieira do Nascimento

As relagoes entre a formagao inicial e apratica docente de professores
iniciantes s3o o foco deste artigo que apresenta, de forma sucinta, resultados
de uma pesquisa realizada como componente curricular do Mestrado em
Educagao. Tomamos como ponto de partida a compreensiao do exercicio da
docéncia como uma prética que depende de diversos saberes, em especial
os diddtico-pedagdgicos, residindo ai grande parte da complexidade do
exercicio da docéncia, mormente para os que o iniciam.

O momento inicial da carreira docente é marcado, via de regra, por
tensoes, desafios e aprendizagens intensas, o que acaba por sobrecarregaro
exercicio do planejamento do trabalho pedagdgico em geral, condigao
crucial nas rotinas escolares. O estudo realizado e a experiéncia pessoal na
docéncia nos revelama existéncia de dificuldades a povoar o espago em que
os professores realizam o seu trabalho, o que se converte em desafios a serem
enfrentados.

Tendo em vista que a formagao inicial tem a finalidade de preparar
o professor para os processos de ensino, inevitavelmente insepardveis dos
diferentes aspectos da realidade escolar, questiondmo-nos sobre os necessdrios
suportes dessa formacio para o enfrentamento das tensdes presentes no
cotidiano escolar que estdo a envolver os professores no inicio do exercicio da
docéncia. Ou seja,o0s cursos de formagio de professores oferecem subsidios
suficientes aqueles que estdo iniciando oseu trabalho na escola?

Tais questionamentos derivam da nossa experiéncia pessoal como
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professora em inicio de carreira em uma escola da rede publica de ensino
no municipio de Imperatriz — MA, convivendo, a época, com o desafio
de selecionar e organizar os conteidos que seriam trabalhados na sala de
aula, acrescido pela solidao percebida quando do processo de planejamento
curricular.

No intuito de apreender de forma mais acurada a realidade vivenciada,
a pesquisa se pautou pelo objetivo de analisar relagdes entre a formacio inicial
e a prética de planejamento curricular realizado por professores iniciantes
nas escolas municipais de Imperatriz— MA. No desdobramento da pesquisa,
o estudo aqui sintetizado sob a forma de artigo,se concentra em aspectos
das experiéncias vividas por esses professores no inicio das atividades de
docéncia, articuladas com os conhecimentos trazidos da formagio inicial
realizada em curso de licenciatura. Trata-se, pois, de um recorte de uma
pesquisa maior, recorte centrado também nas repercussoes do acolhimento
da escola aos professores iniciantes, assim entendidos querem referéncia a sua
formagio, quer por suas vivéncias iniciais no exercicio do trabalho docente.

A pesquisa de campo foi realizada em quatro escolas publicas
localizadas em bairros diferentes da cidade de Imperatriz — MA por terem
em seu quadro professoras iniciantes que atendiam aos critérios apropriados
a pesquisa, dentre eles: residir em Imperatriz; ter no maximo trés anos de
experiéncia em sala de aula; ser professor(a) da educagio infantil ou dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Ao todo participaram cinco professoras com formagao em Pedagogia,
realizada em institui¢des de ensino superior de Imperatriz, além do gestor,
do coordenador pedagdgico da escola e da assessora pedagdgica da Secretaria
Municipal de Educagao. As cinco professoras sao do sexo feminino e foram
convocadas entre 2016 e 2017, a partir do concurso municipal realizado
no ano de 2012. Neste artigo, foram priorizadas e contempladas apenas as

narrativas dessas professoras na perspectiva de apreendermos as experiéncias
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que vivenciaram nos momentos iniciais do exercicio da docéncia nas escolas
campo da pesquisa.

Considerando a especificidade do estudo, entendemos como
fundamental para a pesquisa de campo o contato com a realidade da escola,
em especial nos momentos de planejamento, o que possibilitou conhecer e
observar de perto a realidade em estudo.

Nesse sentido, observar como o professor organiza e seleciona os
conteddos para trabalhi-los na sala de aula, os comportamentos, a estrutura
fisica da escola e das salas de aula, as condigoes de trabalho e, paralelamente,
identificar as dificuldades enfrentadas pelos professores na fase inicial da
profissio docente foram, neste estudo, fatores imprescindiveis. A observagio
esteve direcionada para aspectos referentes a caracterizagao do ambiente
escolar, aos momentos de planejamento curricular, ao acolhimento e
manifestacio de apoio e intervengio de terceiros.

Por se tratar de uma abordagem qualitativa a caracterizar a pesquisa,
a entrevista narrativa revelou-se como um procedimento metodolégico
adequado, especialmente se articulado a outros, como, neste caso, a
observacio. A entrevista narrativa se diferencia de outras formas de
entrevistas desde que nao se limita a perguntas e respostas; parte de uma
questao geradora que se associa aos processos de construgao histérica dos
professores em uma realidade particular, relacionando tempo e espaco.

Sobre este tipo de entrevista, Schiitze (2011, p. 213) esclarece que:

A entrevista narrativa autobiogrifica produz dados
textuais que reproduzem de forma completa o
entrelacamento dos acontecimentos e a sedimentagao
da experiéncia da histéria de vida do portador da
biografia, de um modo que s6 ¢ possivel no contexto de
uma pesquisa socioldgica sistemdtica.

Nesta pesquisa, a interpretagiao dos dados da observacio aconteceu
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através de estudo das anotagdes do didrio de campo, a partir do marco
teérico adotado, que norteou também a entrevista narrativa, gravada e depois
transcrita para uma andlise posterior dos resultados que foram acrescidas
com informagdes de questiondrios aplicados as gestoras e coordenadoras das
escolas e 4 Coordenadora da Assessoria Pedagdgica da Secretaria Municipal

de Educacio.

O INICIO DA PROFISSAO DOCENTE

O momento inicial de qualquer atividade profissional gera
muitas expectativas, desafios e angustias. Com a profissao docente nao ¢é
diferente, dado ser a docéncia marcada por questionamentos intimamente
relacionados com a prética pedagdgica. Este é o periodo em que o recém-
formado ao se deparar com a realidade didria de trabalho, vé-se envolvido
por incertezas quanto a propria permanéncia nas atividades que realiza, pois
responsabilidades e rotinas didrias exaustivas podem causar inseguranga,
induzindo-o a repensar essa nova fase da vida.

Podemos considerar esse primeiro momento da etapa profissional
como um continuum que envolve todo o percurso da formagao em que o
conhecimento acumulado deverd alicercar o posterior exercicio profissional.

Para Nono eMizukami (2006, p. 384):

Os primeiros anos de profissio sido decisivos na
estruturagdo da prética profissional e podem ocasionar
o estabelecimento de rotinas e certeza cristalizadas sobre
a atividade de ensino que acompanhario o professor ao
longo de sua carreira. De acordo com Felman-Nemser
(2001), os primeiros anos da profissao representam um
periodo intenso de aprendizagens e influenciam nao
apenas a permanéncia do professor na carreira, mas
também o tipo de professor que o iniciante vird a ser.
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Todavia, é valido destacar que esse momento nio obedece a um
receitudrio rigido de acontecimentos; ao contrdrio, é varidvel e apresenta
eventos que dependem da forma como cada individuo encara a realidade,
seja por conquistas, recompensas financeiras, incentivos proprios, realizagoes
profissionais, ou outras a depender das condigoes da vida pregressa de cada
um.

Convém acentuar que nio existe concordincia sobre o conceito
do que seja ser professor iniciante bem como da duragio dessa etapa
profissional. Neste trabalho, professor iniciante ¢ aquele que ao terminar
a graduagio, mesmo que nao seja de imediato, comega a dar os primeiros
passos na atividade docente, sem ter tido qualquer experiéncia anterior como
professor em sala de aula.

Huberman (2000) ajuda-nos a compreender este importante aspecto
da vida profissional dos que enveredam pelos caminhos da docéncia. Para
explicar as fases da carreira docente, o autor apresenta um breve resumo
esquemadtico, como demonstrado no quadro 1 a seguir:

Quadro 1 - Ciclo de vida profissional docente

Anos de carreira Fases/ Temas da Carreira

Entrada, Tacteamento
1-3
Estabilizagio, Consolidacio de um repertorio pedagdgico
“ — T
Diversificagio, “Activismo” —————Questionamento
125 v - \

Serenidade, Distanciamento afectivoConservantismo

Desinvestimento

3540 (sereno ou amargo)

Fonte: HURBERMAN, 2000.
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De acordo com o autor, o inicio da carreira docente é identificado
como “entrada, tacteamento’ e ocorre entre 1 e 3 anos de experiéncia.Esse
inicio é caracterizado como “o choque do real” e representa o susto entre o
sonho de ser professor e a verdadeira face de ser um professor. Trata-se de
um momento de “descoberta’ e a0 mesmo tempo de “sobrevivéncia’ sem
obedecer a uma ordem cronolégica pois depende de aspectos individuais.

Além dos estudos de Huberman (2000), existem pesquisas anteriores
sobre o termo “choque de realidade” que jd havia sido citado por Veenman

(1984). Segundo este autor:

A transicio da formagio docente para o primeiro
trabalho docente pode ser dramdtica e traumdtico. Na
literatura inglesa e alema, esta transi¢ao é freqiientemente
referido como o “choque da realidade”, “choque de
transi¢ao”, “Praxisschock” ou “Reinwaschefiekt”. Em
geral, esse conceito ¢ usado para indicar o colapso dos
ideais missiondrios formados durante a formacio de
professores pela realidade dspera e grosseira de vida

cotidiana da sala de aula.(VEENMAN, 1984, p.143).

Ao sair da graduagao como aluno e se deparar como professor da sala
de aula, o professor iniciante acaba por vivenciar o“choque da realidade”,
situagio agravada, no caso de professores da rede pablica municipal de
ensino de Imperatriz, por dificuldades ligadas a prética de planejamento.
Esse problema vivido em uma esfera particular da realidade educacional
nao estd desvinculado de um outro em nivel mais abrangente, ou seja, a
configuragio polivalente da prética pedagdgica do professor dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Nesse nivel de ensino o professor é responsével por
ensinar todas as disciplinas, o que torna o planejamento curricular ainda
mais complexo.

Entendemos que, “o choque da realidade” ndo seja uma experiéncia
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rapida e passageira; na verdade ¢ um movimento que percorre o dia a dia do
professor durante os primeiros anos de atividade docente com repercussoes
na aceitagio da profissio. Sobre esse aspecto Veenman (1984, p. 144)

descreve cinco estdgios que o professor vivencia durante esse periodo:

1. Percepcoes de problemas: esta categoria inclui experiéncia
subjetiva problemas e pressoes, queixas sobre carga de trabalho,
estresse e problemas psicolégicos e queixas fisicas.

2. Mudangas de comportamento: Implicitas sio mudangas no
comportamento de ensino contrario as préprias crencas devido
a pressoes externas.

3. Mudangas de atitudes. Implicitas sao mudangas nos sistemas
de crenga (por exemplo, uma mudanca de atitudes progressivas
a conservadoras em relagio aos métodos de ensino).

4. Mudancas de personalidade: esta categoria refere-se a
mudancas na situagdo emocional, dominio (por exemplo,
estabilidade da labilidade) e autoconceito.

5. Saindo da posicio docente: a desilusdo pode ser tao grande,
que o professor inicial deixa a profissio com antecedéncia.

Os momentos estao relacionados a dilemas vivenciados diariamente
pelos professores. Sao problemas, dificuldades e frustragoes que provocam
um susto nos primeiros meses de trabalho. O excesso de carga hordria,
stress, nimero excessivo de alunos por turma ou sobrecarga de fungoes
nao constituem conteddos da formacdo inicial, embora sejam por vezes
comentados ou vivenciados no momento dos estdgios; assim, o percurso
formativo difere do que ¢ sentido na realidade da sala de aula, situagao
recorrente no Brasil, levando-se em conta a dimensao territorial deste pais
e a diversidade cultural que o caracteriza. Assim, é impossivel pensar em
um modelo unico de formacao e preparacio do futuro profissional docente,

pois este estd sujeito a se deparar com diversas situagdes problemas. Esse
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periodo de contradigdes experimentadas no dia a dia da escola é marcado
por obsticulos que exigem respostas e solugdes rdpidas e convincentes,
observando-se quanto a este aspecto que cada institui¢io pode exigir do
professor uma rotina especifica.

Sendo assim, dependendo da situagao em quese possa encontrar, o
professor pode mudar seu comportamento, ou até se posicionar contrdrio
a tudo o que aprendeu e defendeu durante os estudos realizados na
formagio inicial com o intuito de resolver problemas de forma imediata.
Diferentemente do ambiente vivenciado na graduacio, muitas vezes o
professor iniciante ao chegar na escola para por em prética o seu oficio, pode
sentir-se sozinho, o que prenuncia o enfrentamento de desafios sem o apoio
necessdrio para o seu desenvolvimento profissional.

Destacamos, aqui a importancia de as politicas ptblicas de formacio
inicial e continuada de professores, tanto na esfera federal, quanto estadual e
municipal, estarem atentas para essa espécie de descompasso entre o processo
de formagao e a realidade com que se depara o professor iniciante. Trata-se,
com efeito, esse momento de inser¢io como um ponto crucial na decisao
do professor em abandonar ou continuar na profissao docente. S6 o fato de
existir algum professor experiente que o acompanhasse e o ajudasse jd seria
um fato positivo, pois o auxiliaria em momentos de dificuldades através de
um processo formativo de partilha, intera¢io e acolhida. E nesse sentido,
que a seguir discutiremos sobre o acompanhamento e acoes de apoio aos

professores iniciantes.

PROFESSORAS INICIANTES: dificuldades sentidas no inicio da

profissao docente

Ao chegar na escola, o professor iniciante pode sentir-se um
“forasteiro”, porque embora conhega o ambiente escolar por ter vivenciado

experiéncias tanto na vida estudantil como nas atividades do estdgio, as
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exigéncias no exercicio profissional da docéncia sao diferentes. Conforme
mencionamos, o professor insere-se em um contexto de trabalho dindmico e
com fendmenos sociais diversos, que nao possuem receitudrios prontos para
serem resolvidos.

A maioria das professoras participantes da pesquisa, assumiu a sala
de aula e inseriram-se na profissio docente a partir do concurso municipal
de Imperatriz - MA, realizado no ano de 2012.

Ao solicitar que relatassem as suas trajetérias de formacgio, de
inser¢ao na docéncia e os momentos marcantes desse momento, observamos
detalhes que demonstram terem vivido experiéncias desafiadoras, inusitadas
e inesperadas, como nos relata a Professora M sobre os momentos iniciais a

marcar a sua experiéncia em sala de aula:

Quando eu cheguei ld... Que peguei aquela turma,
0s meninos nao queriam me aceitar e os pais
principalmente! ...foi uma confusio! Nao queriam me
aceitar, e eu perdida, totalmente perdida! Porque fui
conversar com a coordenadora, e ela foi me passar o
planejamento, que a gente tem que fazer o planejamento
da semana e toda segunda-feira entregar pra ela, e ai eu
fiquei perdida! Entrei em panico! Em panico mesmo né!
(risos) e os meninos... Eram aqueles meninos ociosos,
que nao queriam me respeitar e aquela confusio e
aquela briga e eu sozinha na sala com vinte e trés alunos,
foi complicado 6h! Esse foi o meu desafio mesmo!

A maior dificuldade enfrentada pela professora foi a auséncia de
aceitacdo, tanto da parte dos alunos, que jd estavam acostumados com outra
professora, quanto dos pais e da equipe escolar. Situagao desse tipo, vivida
pela professora, permite-nos inferir que o clima gerado nesse momento,
provavelmente teria abalado o seu desempenho profissional e até mesmo

a relagdo professor/aluno, professor/gestao, com repercussoes na relagao
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instituicao escola/familia.

Pelo que vimos discutindo, a professora iniciante necessita da aten¢io
dos professores experientes e da gestao escolar. Além disso, ¢ relevante sentir-
se parte do grupo escolar, sentir-se afetiva e efetivamente acolhida, de modo
que o sentimento de frustragio nio a inciteao abandono da carreira docente.

A professora destaca ainda, dificuldades enfrentadas referentes a
inadequagido dos alunos as normas disciplinares durante as aulas e sua timida
intervengao nessas situagoes, redundando em repercussoes prejudiciais ao seu
reconhecimento por eles como professora. Como nos relata, os alunos nio
se sentiam seguros em té-la como professora, haja vista considera-la como
uma desconhecida. Por esse relato, os maiores dilemas e desafios enfrentados
pelos professores iniciantes referem-se a gestao da sala de aula, expressos,
principalmente, em problemas com indisciplina dos alunos, como podemos
perceber na fala de outras professoras.

A equipe diretiva da escola relatou que a escola jd recebera reclamagoes
sobre o desempenho da professora iniciante, quantod “falta de dominio em

sala de aula e a falta de mais didlogo com a familia’:

Eles jd estavam acostumados com a outra professora, e
quando eles voltaram das férias que se depararam comigo
ﬁmmm sem me respeitar, nio queriam me respeitar de jeito
nenhum. Figuei sem chio, porque eu néo sabia o que fazer.

Até a realizagao desta pesquisa, a professora M encontrava-se
ainda em seu primeiro ano de experiéncia em sala de aula; antes sé havia
trabalhado na drea comercial, o que pode justificar ter sido a que mais
destacou dificuldades no inicio da carreira docente.

Segundo Huberman (2000), situagoes desse tipo correspondem

aos trés primeiros anos de experiéncia profissional e se caracterizam pelos
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sentimentos de “sobrevivéncia e descoberta’. A fase de sobrevivéncia ¢ a
etapa também caracterizada pelo autor como o “choque do real”, quando o
professor iniciante se depara justamente com questdes, como as apresentadas
pela Professora M: nao saber o que fazer, incapacidade para aguentar situagoes
postas diariamente na sala de aula, ou ainda, dificuldades para colocar em
prética o que havia planejado.

Tal como a Professora M, a Professora F apresenta caracteristicas
dessa fase inicial do seu trabalho, apontadas pelo autor. Esta Professora
evidencia em sua narrativa o sentimento de preocupagio ao ser convocada

pds concurso para assumir a responsabilidade da sala de aula, como destaca:

Ai foi que veio a preocupagio (risos). Como fazer e o que
Jfazer quando estivesse dentro da sala de aula, porque sem-
pre trabalhei no comércio varejista, e a experiéncia que
tinha em escolas foi somente no periodo da faculdade. O
mais dificil ainda foi saber que ocuparia o lugar de uma
professora que trabalhava com o “cet”, em meados do sequn-
do semestre, ou seja, ficaria com uma turma que jd estava
acostumada com outra educadora, jd terminando o periodo
escolar, acostumados com o jeito dela. Fiquei desesperada,
mas tinha que enfrentar meus medos e fui...com a cara e a
coragem, e deu certo.

Essas narrativas nos dio a dimensio da emo¢io que domina as
professoras iniciantes ao se depararem com a realidade da sala de aula pela
primeira vez, com o fim de atuarem profissionalmente. Nesse universo,
a sensagao de inexperiéncia e inseguranca ¢, geralmente, um aspecto
emocional destacado pelas professoras o que as conduz, em consequéncia,
a se perguntarem constantemente: Como fazer? O que fazer? De que

forma? Sao indagagées rotineiras na medida em que tomam para si uma
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responsabilidade, muitas vezes, antes inimagindvel. Sobre esses aspectos,

Garcia (2010, p. 28) esclarece que:

No caso dos professores iniciantes, a dimensio eficiéncia
desempenha um papel psicolégico importante. Em
qualquer 4rea ou nivel de conhecimento, os professores
iniciantes querem, frequentemente, instrugdes passo
a passo de como fazer as coisas de forma eficiente. Os
professores iniciantes querem aprender como administrar
a classe, como organizar o curriculo, como avaliar os
alunos, como gerenciar grupos... Em geral estao muito
preocupados com os “como” e menos com 0s porqués
e os quando. Ainda que essa dimensao procedimental
seja importante, a pesquisa nos mostra que por si s6
nio conduz a um desenvolvimento profissional eficaz, a
menos que se acompanhe pela dimensiao inovagao, que
representa a necessidade de ir mais além das habilidades
orientadas 2 eficiéncia e adaptar-se a novas situagoes.

Devido as complexas relagdes sociais que submergem no ambiente
escolar, alguns professores iniciantes tendem a julgar que os conhecimentos
cientificos construidos durante a formacio inicial nio foram suficientes,
quando, na verdade, sdo essenciais na busca de respostas aos questionamentos
e na solugio de problemas que venham a surgir. Esse processo caracteriza
também uma continuidade a formagao inicial, a partir do momento em que
realiza o movimento de relacionar e revisitar as teorias aprendidas nos cursos
de licenciatura, com as atividades em sala de aula, na condi¢ao de professor.

Com a professora L, foi um pouco diferente das demais professoras
entrevistadas. Esta Professora teve sua primeira experiéncia em 2012, através
de um processo seletivo, logo apés ter concluido a formacao inicial. Apds
quatro anos sem trabalhar, assumiu a sala de aula por ter sido aprovada no

concurso em 2017. Mas, ao narrar suas experiéncias iniciais como professora
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de sala de aula demonstrou momentos marcantes gravados em sua memoria:

Terminei a faculdade em 2011, fiz o seletivo em 2012, e
em 2012 foi a minha primeira experiéncia como professo-
ra titular, e foi no 2° ano, em uma escola do municipio.
Assim, no inicio foi desesperador, por que eu tinha uma
sala com trinta e dois alunos. As experiéncias que eu tinha,
eram s dos estdgios, entdo... foi tudo muito novo!

A Professora L associa o inicio como “desesperador”, principalmente
por ver-se na fungao de educar mais de trinta alunos. Em nenhum momento
menciona a indisciplina dos alunos, mas de certa forma foi possivel perceber
em sua fala dificuldades em controlar a quantidade de criangas até por
que, como relata, nio havia tido anteriormente experiéncia alguma como

professora de sala de aula.Logo em seguida,acrescenta que:

Na minha sala, além de ser trinta e dois alunos, dois de-
les ainda eram especiais, néo tinham laudo, entdo eu nio
tinha auxiliar e cuidador. Eu tive que me virar com esses
trinta e dois meninos... A Jesus...! Foi muito dificil, mas
Joi uma experiéncia muito louvdvel por que eu aprendi
muito, elas me ajudaram bastante.

Nessa parte da entrevista a professora deixa claro uma dificuldade
enfrentada nos primeiros momentos de atividade docente, referente a pontos
especificos para os quais nao havia suporte da escola, imprescindivel para a
professora levar a bom termo o seu trabalho. Tais situagdes caracterizam-se

como fases e incidentes criticos, que de acordo com Bolivar (2002, p. 191):

As fases e incidentes criticos condicionam/explicam as
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mudancas operadas (impactos causados) tanto no nivel
da agao profissional, da carreira profissional formal,
como no da prépria teoria diddtica e educativa mantida
em cada momento. O fato de um acontecimento, pessoa
ou fase adquirir um cardter “critico” nio depende do
pesquisador, mas de que o préprio sujeito lhe dé esse
cardter — direta ou contextualmente- no seu relato (por
exemplo, “foi uma coisa muito importante na minha
vida”).

O relato posto hd pouco pela Professora L, pde a nu uma situagio
complexa e desafiadora tanto para os que trabalham em sala de aula como
para o préprio sistema de ensino, neste caso o sistema municipal: a adogao
de medidas de inclusio na escola para pessoas com deficiéncia.

Algumas iniciativas vém sendo tomadas pelo Municipio de Imperatriz
no sentido de incluir criancas com deficiéncias na educacio bdsica, mas o
resultado na aprendizagem muitas vezes nao tem sido satisfatério devido,
entre outros fatores, a falta de formagées continuadas para a equipe escolar
e, especialmente, aos professores que exercem o seu trabalho na sala de aula.

Temos por suposto que a maioria dos professores apresentam
dificuldades para atender e ensinar criancas com deficiéncias, por nio
terem tido em seu processo formativo inicial uma qualifica¢io calcada em
conhecimentos sobre educagio especial e quando existentes tendem a ser
superficiais e abrangentes. A auséncia do necessirio conhecimento especifico
que vd ao encontro do que requer a educagao inclusiva, poe em destaque a
relevincia da formagao continuada a acompanhar o percurso do professor
em sala de aula. Exigéncia que se impoe tanto aos professores quanto a

escola, como atesta a Professora L:

Foi muito dificil chegar até o final daquele ano, porque ele
tinha muita dificuldade, muita mesmo! Eva um aluno que
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eu trazgia atividades diferenciadas para ver se ele comegava
pelo menos a escrever alguma coisa, escrever o nome! Mas
ele pegava a atividade e comia (risos). Ai! Foi muito dificil.
A minha primeira experiéncia foi essa, em 2012 com o
segundo ano.

Além disso, o professor, na maioria das vezes, trabalha em dois turnos,
0 que restringe o seu tempo para planejar as atividades a desenvolver no
cotidiano escolar; acrescente-se a isso, a escassez de materiais e inadequadas
condi¢oes de trabalho que nio lhe permitem muitas vezes pesquisar,
estudar os problemas recorrentes da sala de aula, redundando tudo isso no
comprometimento do seu desempenho.

Nas pesquisas de Pizzo (2004), Glasenapp (2015), Soares (2004),
Poppe (2011), as maiores dificuldades encontradas no inicio da carreira
docente sao: inseguranga, falta de experiéncia, preocupag¢io com o
planejamento e a mais citada: indisciplina dos alunos.

A indisciplina, além de provocada por fatores ji mencionados,
pode resultar também de metodologias ultrapassadas e atividades sem
atrativos. E sobre essas questées, que a professora L relembra dos momentos
de dificuldade em desenvolver atividades, mormente para os alunos com
deficiéncia.

Convém ressaltar que a passagem da condicio de estudante para a
de professor poderia configurar-se como iniciando no momento em que,
ainda na formagao inicial, sao realizadas as atividades de estdgio. Entretanto,
merece também ressaltar que os alunos tendem a desenvolver uma relagao
de relativo distanciamento com essa fase da formagio por ainda nao se
constituirem como profissionais.

Somente quando da inser¢ao na carreira docente depois de
licenciados, os professores iniciantes experimentardo a realidade da sala de

aula pela primeira vez como professores plenamente qualificados. Huberman

59



60

FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

(2000), esclarece que a condicio de ser professor, por si s4, nio garante
ao professor impedir as resisténcias dos alunos ou o seu comportamento,
tido inadequado; para o autor, quando o iniciante insere-se em momentos
de conflitos como esse acaba optando por respostas mais urgentes ou por
experiéncias que viveu enquanto aluno, “[...] esquecendo mesmo propostas
mais inovadoras que teoricamente defendera.” (HUBERMAN, 2000, p.
164) na formacao inicial.

Sobre isso, Feiman (2001) apud Garcia (2010, p. 29) comenta que:

Os professores iniciantes tém, segundo Feiman (2001),
duas tarefasa cumprir: devem ensinar e devem aprendera
ensinar. Independentemente da qualidade do programa
de formagio inicial que tenham cursado, hd algumas
coisas que sé se aprendem na pritica, e isso implica
que esse primeiro ano seja um ano de sobrevivéncia,
descobrimento, adaptacio, aprendizagem e transigio.
As principais tarefas com que se deparam os professores
iniciantes sao: adquirir conhecimentos sobre os alunos, o
curriculo e o contexto escolar; delinear adequadamente
o curriculo e o ensino; comecar a desenvolver um
repertério docente que lhes permita sobreviver como
professor; criar uma comunidade de aprendizagem na
sala de aula; e continuar desenvolvendo uma identidade
profissional. E o problema ¢ que devem fazer isso em
geral carregando as mesmas responsabilidades que os
professores mais experimentados.

Tanto a Professora M, quanto as Professoras F e L narraram como
se sentiram desafiadas para exercerem a profissaio docente. O medo e a
inseguranga despertaram um sentimento de despreparo, que aos poucos foi
superado. Em contrapartida, a Professora G, ao contar a trajetéria de sua
inser¢do a docéncia, nao compartilhou dos mesmos sentimentos, talvez por

ter tido uma experiéncia anterior como auxiliar de professora, embora se
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justifique ao dizer:

Eu tinha meus alunos na creche, antes de trabalhar aqui,
mas eu sabia que eu era auxiliar, nio tem a ver como quan-
do vocé é professora da sala, e em mim eu carregava muito
um ‘meu Deus, eu nio vou dar conta de carregar uma
sala de aula com tanta crianga”, mas quando eu cheguei,
ndo! Eu ndo tive nenhum problema, nem para dominio de
sala, essas coisas assim, nem de aplicar o contetido. Agora
quando foipra eu vir pro primeiro ano, que a diretora me
convidou, eu pensei: “Meu Deus eu néo vou dar conta de
alfabetizar aquela quantidade de crianga”, mas is vezes
eu me desafio, fico com aquela coisa dentro de mim, mas
quando eu chego ali no ato, ai eu dow conta e vou dando
conta.

Os professores iniciantes tém plena consciéncia da fungio que
devem exercer quando titular de uma sala de aula; reconhecem ainda a
diferenca entre ser professor na condi¢io de estagidrio ou de um auxiliar,
como observa a Professora G em sua fala. No entanto, mesmo que tenha
sido somente auxiliar antes de obter uma experiéncia como professora de
sala de aula, ela vivenciou e observou as prdticas da titular e esteve mais perto
dos desafios e das emogoes que uma professora estd sujeita a enfrentar, além
de ter compartilhado conhecimentos e experiéncias.

Ao narrar que se sentiu insegura quando convidada pela gestao da
escola para dar aula no 1° ano do ensino fundamental evidenciou sentir medo
e pos em duvida sua capacidade de alfabetizar muitas criancas a0 mesmo
tempo. Vemos, pois, que essa incerteza é natural ao professor iniciante e se
assemelha ao que as outras professoras entrevistadas experimentaram.

Chama atengio que em sua narrativa, a Professora G fale com

otimismo, que se desafie e por isso encontre inimo para superar as
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dificuldades que possa encontrar no dia a dia de sala de aula. E nesse
sentido que Huberman (2000), considera o inicio da profissio um periodo
de aprendizagens intensas que pode traumatizar, ou também despertar a
necessidade de resistir aos desafios da profissio docente.

Jd a Professora E, sem apresentar muitos detalhes sobre os momentos

marcantes do inicio da profissio, conta que:

Aqui eu fui bem acolbida! Jda minha dificuldade foi por-
que eu entrei no meio do ano, peguei uma turma do 4°
ano do ensino fundamental que estava em andamento. Eu
sempre fugi, até nos meus estdgios de turmas com pré e ado-
lescentes, meu propdsito sempre foi em séries iniciais, e eu
tive dificuldades por isso. Eu entrei com a turma andando,
uma turma dificil. Ji é dificilimo estar aqui e no 4° ano jd
haviam me avisado que seria dificil, mas enfim, eu toquei
até o final do ano.

A Professora inicia ressaltando que foi bem acolhida pela escola, e
como as outras iniciou a docéncia no meio do ano, ou seja, em uma turma
que jd estava acostumada com outra professora. A Professora E acrescenta
ainda em uma de suas lembrancas que: “Depois do intervalo, néo tem mais
quem segure esses alunos. Eles ficam agitados e é muito dificil de deixd-los em
seus lugares.”.

E possivel perceber em sua narrativa um receio em enfrentar alunos
na faixa etdria que os caracterizam como pré-adolescentes; essa sensagio é
evidenciada quando diz que era uma turma dificil, principalmente quando
se referia a0 comportamento dos alunos.

Mais uma vez, essa caracteristica se torna visivel nos depoimentos

das professoras. Além disso, a Professora E acrescenta ainda que:
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[...] aqui na escola eu peguei uma turma em andamento,
criangas terriveis, mas eu superei. A maior dificuldade en
acredito que nem é s6 dos iniciantes, até pros que jd estdio
at, é o comportamento das criangas. E a cultura que elas
tém ou ndo tém, é a bagagem que eles trazem de casa e
levam pouco do que aprendem na sala de aula pra casa e
pra vida.

Novamente, a professora comenta sobre o comportamento dos
alunos e da dificuldade sentida ao lhes requerer atengao, ao falar ou explicar
um contetido na sala de aula. As criangas nesses primeiros niveis de ensino
apresentam comportamentos muitas vezes compreendidos como atipicos
pelos professores no inicio da atividade docente. Sobre isso, Cavaco (1999,

p- 179) nos diz que nessa fase:

A preocupagio de criar uma imagem de sucesso que
facilite a integragio no corpo profissional leva a uma
sobrevalorizagio das questdes de manutengio da
disciplina [...] e traduz-se pela persistente interrogacio:
Como ¢ que eu hei-de fazer para conseguir...

Muitas vezes, como professores iniciantes, estamos mais
preocupados em organizar a sala e conseguir que os alunos se comportem
como nds queremos ou imagindvamos que seria, quando na verdade nao
acontece assim. Os alunos vém para a sala de aula carregando sentimentos
derivados de experiéncias do nucleo familiar que podem ser refletidos em
seus comportamentos e no processo de aprendizagem. As criangas vivenciam
em casa momentos que sao compartilhados na escola o que pode resultar em
situagoes de indisciplina.

Sobre esse ponto, a Professora E em sua narrativa, indica representar

o desconforto sentido por muitos professores, mesmo em salas com criangas
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dos anos iniciais do ensino fundamental:

A minha maior dificuldade é essa também, ensinar quem
ndo quer aprender, principalmente por que a familia tam-
bém nio ajuda. Quando a familia acompanha dd certo!
Mas uma das maiores dificuldades é essa, a familia cobra,
mas nio quer ajudar. lem aluno que néo faz nada, no dia
que fica quieto é porque estd dormindo. E eles tém até o
terceiro ano para desenrolar tudo, ler e escrever.

A relagao familia/escola preocupa os professores iniciantes pois
o comportamento e a falta de interesse dos alunos podem provocar no
professor um sentimento de incapacidade e trabalho em vao. Todavia, aos
poucos, no dia a dia do seu trabalho, o docente iniciante se conscientizard de
que o comportamento dos alunos, pouco compativel com as exigéncias da
escola, independe da a¢io isolada dele, dado que depende primordialmente
de um contexto social mais amplo e complexo.

Assim como a Professora E,a Professora M apresentou dificuldades
semelhantes ao tentar acalmar os alunos; mas, contraditoriamente,
transparece em sua fala, um ponto de transformagio, pois, como relata,

desde que assumiu a turma no inicio do ano:

S6 que hoje, jd consegui o respeito deles, de inicio jd. Tem
dias que eles estdo bem ariscos mesmo, mas tem dias que
me respeitam e td mais tranquilo nessa questio né, de estar
com eles e conseguir o respeito deles e a atencio, porque o
problema é a atengdo na hora da rodinha. E conseguir a
atengdo de vinte e cinco meninos, é dificil! Principalmente
porque eu néo tenho auxiliar.
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Os desafios e duvidas inerentes ao inicio da prdtica docente pelas
professoras foram passiveis de tradugao em fatos narrdveis através da histéria
de vida profissional de cada uma; a entrevista narrativa oportunizou a
possibilidade de expressarem seus sentimentos e percepcoes nessa fase da
carreira docente.

Entendemos que o acompanhamento por parte da gestdo, da
coordenagio da escola ou até mesmo dos colegas professores, estabelecendo
uma relagao de confianga entre os pares, seja um dos caminhos para que o
professor iniciante supere as dificuldades e os dilemas vividos na realidade

escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao narrarem suas histérias e experiéncias formativas, as professoras
destacaram aspectos da formagao inicial que se relacionam com as praticas
desenvolvidas no planejamento curricular, tais como: o sentimento de
auséncia de experiéncias praticas durante o curso superior, o distanciamento
das teorias estudadas no curso de licenciatura com as experiéncias vivenciadas
na sala de aula, e ainda relacionaram os momentos do estdgio como o tinico
suporte para as priticas de planejamento e da docéncia de modo geral e
que se diferenciam, jd que segundo elas, no estdgio o aluno-professor é
acompanhado por um supervisor no momento das atividades.

As narrativas orais evidenciaram os processos de formagio
construidos pelas professoras iniciantes durante o curso superior, e como
foram se constituindo nas préiticas de planejamento, além disso, apontaram
algumas semelhancas e singularidades na inser¢ao docente das professoras.

Assim, optamos pela entrevista narrativa por acreditar que esse
instrumento de coleta e andlise de dados permitiria as informantes da
pesquisa, relembrar com detalhes os primeiros momentos como professoras

de sala de aula, destacando assim aspectos essenciais para o alcance dos
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objetivos propostos neste estudo. Além disso, o exercicio de narrar suas
histérias possibilitou-lhes ampliar os conhecimentos que tinham sobre si e
sobre o percurso de formagao que percorreram.

A respeito disso, o sentimento de despreparo revelado em suas
narrativas denuncia um dos pontos criticos vivenciados constantemente
pelos professores iniciantes: o choque com a realidade, que ¢ a realidade
dspera do dia a dia da sala de aula, e que embora a formagio tenha tido uma
base sélida, esse sentimento se constitui porque o inicio da profissao docente
¢ um momento desafiador, sobretudo pelas diversas relagdes vivenciadas na
escola, e coloca em cheque todos os conhecimentos adquiridos durante o
curso superior.

Através dos indicios revelados neste estudo, compreendemos que o
inicio da profissio docente é uma etapa da vida profissional muito delicada,
e que merece um olhar especial, j& que o professor vé-se rodeado de duvidas,
inclusive se ird continuar na profissio ou seguir outros caminhos, e assim
como os autores que fundamentaram esse trabalho, acreditamos que os
primeiros anos de docéncia sao complexos e necessitam de um acolhimento
e uma assisténcia especial.

Nesse sentido, entendemos que a formagao deve ser permanente e
continua dado que a formagio inicial, mesmo quando de qualidade, indica
nao ser, por si 6, suficiente para responder aos requerimentos dos trabalhos
desenvolvidos no cotidiano da sala de aula, em especial quando referidos a
professores em inicio de carreira. Por fim, convém lembrar que apreender o
conhecimento de forma cabal, esbarra na impossibilidade de esgotd-lo em

sua totalidade.
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A ROTINA P_EDAGOGICA E O PLANEJAMENTO
NA EDUCACAO INFANTIL PELO OLHAR DE UMA
PROFESSORA DA AMAZONIA PARAENSE

Fernanda Regina Silva de Aviz

Tinia Regina Lobato dos Santos

INTRODUCAO

A docéncia tem sido um campo de estudos e questionamentos
diante das transformacoes ocorridas nos sistemas educacionais sobretudo a
partir da legislagao brasileira, e isso se expressa na Educacao Infantil com as
mudangcas nas concepgoes de crianga, infincia e profissionalizacio docente.
O exemplo mais expressivo dessas transformagoes estd na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagio Nacional (LDB), de 1996, quando esta estabelece
a Educagao Infantil como primeira etapa da educagio bdsica incitando
mudancas em relacio 4 docéncia nesse nivel de educacio (BUSS-SIMAO;
ROCHA, 2018).

A histéria da formagio de docentes para a Educagio Infantil é
recente, pois nao havia uma preocupagio com essa etapa, visto que até a
LDB de 96 esta nao se constituia como parte da educagao basica. Somente
a partir dessa legislagio, portanto, passou-se a exigir a formagao inicial dos
professores para atuagio neste nivel.

De acordo com Veiga (2008), uma das caracteristicas fundamentais
se dd em torno da docéncia como profissio em contraposi¢io a visio nio
profissional. Essas mudancas provocam reflexdes importantes, pois nos
levam a conceber a docéncia nesta etapa como uma atividade especializada,
constituida por um saber/fazer, e isso se contrapde a certos modelos fundados

na ideia de que basta gostar de criangas para ocupar a fun¢io de professor
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da Educacio Infantil. A atuagao docente, segundo esta autora, exige uma
formacio especifica com o minimo de habilidades e conhecimentos para
seu exercicio, coloca¢io que tem gerado discussdes sobre o profissional da
educagao, em especial o da Educacio Infantil.

Portanto, nio basta ser professor, é necessirio estar de posse de
conhecimentos tedricos e priticos que habilitem aqueles que ingressam
na docéncia. E foi essa concep¢io que fez esta professora’ ingressar neste
campo. Sendo assim, o que vamos apresentar ao longo desse estudo sao os
caminhos trilhados no campo da docéncia e da formagio profissional desta
professora. Trata-se de um resgate evidenciador dos anseios e dificuldades no
contexto da Educagio Infantil e dos avangos conquistados apds o ingresso
em um curso de nivel superior: a Pedagogia e o curso de Especializagao em
Educacio Infantil.

O problema de pesquisa é quais mudangas provocadas no campo
curricular em relagio a rotina pedagégica e o planejamento de uma
professora a partir da sua inser¢io em um curso de Especializacio em
Educacio Infantil? Com isso, o objetivo ¢ refletir sobre as mudancas na
prética docente dessa professora em relagio a esses dois elementos do
curriculo, a rotina pedagégica e o planejamento, a partir de seu ingresso
no curso de Especializagio em Educagao Infantil. Para chegarmos a essas
respostas, utilizaremos o memorial de vida e de profissio da professora a fim
de fazer uma andlise critica comparativa entre o antes e o depois da insergao

na Especializagio de Educacio Infantil.

METODOLOGIA

O estudo se ampara na abordagem qualitativa, uma vez que envolve,
na sua construgao, narrativas de vida e profissio docente de uma professora,

um exercicio reflexivo que coloca no centro questoes referentes a atuagao

1 Ocultamos o nome da professora para resguardar sua identidade.
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docente no 4mbito de uma etapa, a Educagio Infantil. Para subsidiar o
estudo, tomamos como base tedrica sobre a formagdo de professores Veiga
(2008), Névoa (1996) Kishimoto (1999) e Pimenta (2005); no que tange a
prética pedagdgica sobre o planejamento, seguiremos as perspectivas langadas
por Oliveira (2012) e Redin (2007); e, em relagao a rotina pedagdgica,
buscamos a contribui¢io de Proenca (2004), Barbosa (2006) Gobbi (2010)
e Oliveira-Formosinho (1998).

Além disso, utilizamos as narrativas de vida na perspectiva de Sousa
e Fornari (2008), que indicam serem estas o antincio de uma experiéncia
individual e particular, refletiva e revestida de sentidos e significados. Os
autores distinguem as narrativas em dois tipos: o primeiro ¢ a narrativa de
vida, na qual quem decide o que deve ser contado ¢ o ator, e o segundo ¢ a
narrativa como depoimento.

Sousa e Fornari (2008) evidenciam que “no trabalho de coleta de
depoimentos o investigador dirige o informante diante dos objetos e das
questoes que pesquisa, ou seja, ¢ o pesquisador quem dirige e conduz a
entrevista em face dos acontecimentos da vida do informante que possam ser
incluidos no trabalho”. Esse tipo de pesquisa é importante, pois visa levantar
pontos sobre os sentidos da formagio. Além das narrativas, utilizamos o
memorial de vida da professora para conhecer os caminhos trilhados a partir

do seu ingresso nos cursos de formacio inicial e continuada.

PERCURSOS DE VIDA E FORMAGCAO: A GRADUACAO E A
ESPECIALIZACAO NA EDUCACAO INFANTIL

Estudos recentes, como os da Antropologia e da Sociologia da
Infincia, tém reafirmado a crianca como ser atuante na sociedade (CONH,
2005; SARMENTO; GOUVEA, 2008), isto significa que, desde o seu
nascimento, ela possui condutas e reflexos préprios que permitem sua

interagdo com o seu meio, jd que os primeiros anos de vida sao decisivos na
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sua formagao, pois se trata de um periodo em que ela estd construindo sua
identidade e grande parte de sua estrutura fisica, afetiva e intelectual.

Nesse momento da vida, a infAncia se articula a diferentes fatores,
sendo também resultado de uma construgio histérica em que passado,
presente e futuro sdo seus constituidores. Para subsidiar aspectos dessa
construgao do passado, presente e futuro, Pereira e Souza (1998, p. 35)

sinalizam que:

A infincia tomada em outras temporalidades nio se

7

esgota na experiéncia vivida, mas ¢é ressignificada na
vida adulta por meio da rememoragao. Falar da infancia
¢ se reportar as lembrancas do passado nao como
este de fato ocorreu, mas a um passado que ¢é, entio,
recontado a partir do crivo do presente e que se projeta
prospectivamente. [...] nesse sentido, a experiéncia da
infincia constituida na narrativa é a meméria daquilo
que poderia ter sido diferente, isto ¢, releitura critica no
presente da vida adulta.

Rememorar a infincia para construir sentido sobre a docéncia com
criangas pequenas ¢ um exercicio, visto que nossa intengio é apresentar a
narrativa de vida da professora a partir da releitura da vida passada e das
experiéncias adquiridas durante a infincia e vida adulta. Para isso, iniciamos
falando da trajetéria pessoal e profissional da educadora pesquisada.

A histéria de vida da professora nos mostra os caminhos tortuosos
que ela trilhou até ingressar no curso de Especializagio em Educagao Infantil,
o que sem dudvida contribuiu para sua identidade profissional. Névoa (1997,
p. 34) faz referéncia a identidade profissional afirmando que ela “é um lugar
de lutas e conflitos, é um espago de construgio de maneiras de ser e estar na
profissao”. Luta que inicia inclusive na infincia, pois o direito e o acesso a
educagao nem sempre tém sido resguardados a todas as classes sociais.

Com esse CStUdO, procuramos mostrar 0 quanto esta categoria



FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

profissional tem a dizer sobre sua profissio, sua formagio, sobre o seu fazer
didrio, destacando esses elementos como fundamentais para a construgio da
identidade desta professora.

Para Pimenta (2005, p. 6):

[...] identidade profissional se constréi a partir da
significacdo social da profissao, da revisdo constante dos
significados sociais da profissao, da revisao das tradi¢oes.
Mas também da reafirmagio de préticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas; praticas
que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes
validos as necessidades da realidade.

Nesse aspecto, a identidade profissional se constrdi pelo significado
que cada um atribui a sua pritica docente e é resultado de uma construgao
pessoal e profissional. O caminho desta narrativa, que sinalizamos ter
sido desafiadora para a professora pesquisada, leva-nos as suas memorias
e vivéncias em etapas distintas e complementares, como: o término do
magistério, a inser¢ao no mercado de trabalho, o ingresso na graduagio em
Pedagogia e, por fim, o ingresso na Especializacdo em Educagao Infantil.

A formagio escolar dessa professora se deu no inicio dos anos 70.
Pertencente a uma familia de classe popular, constituida por onze irmios,
sendo ela a quinta da filiagdo, em sua narrativa fica claro que, embora
ocupando cargo no servico publico, seu pai passou por momentos de
dificuldades financeiras devido ao ntimero de pessoas na familia.

Iniciou o processo de escolarizacdo aos sete anos de idade e teve
muitas dificuldades para concluir o magistério, pois sua timidez fez com que
ela sentisse duramente os reflexos de um sistema educacional excludente.
Ap6s ter sido reprovada em algumas séries vérias vezes, entre idas e vindas
de um municipio ao outro, em decorréncia da atividade profissional

desempenhada pelo seu pai no servico publico, concluiu o magistério em
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uma escola publica no ano de 1993.

Diante do desejo de mudanga na sua condigao de vida, visto que
esta exercia atividades domésticas em casas de familias da regido, perseguiu o
sonho de ser educadora e, em 2002, foi aprovada em um concurso publico.
O inicio na carreira docente evidencia muitas dificuldades, sobretudo
relacionadas a falta de dominio tedrico para atuar em um nivel tao especifico
que era a Educacdo Infantil. Nessa perspectiva, Silva e Bolsanello (2002, p.
33) dizem:

A formagdo de profissionais para a educagio infantil
precisa se tornar reflexiva, ou seja, deve possibilitar ao
educador compreender a dimensdo educativa do seu
trabalho e construir autonomia intelectual para refletir
sobre as préticas psicopedagdgicas que exerce. Assim,
essa formagéo nio ocorre instantaneamente, mas por
meio de um caminho longo a ser percorrido e a ser
construido, que precisa de investimento de tempo e de
recursos suficientes a essa construgao.

Em sua narrativa, fica perceptivel o seu desejo de ingressar em
um curso de nivel superior, j4 que o magistério nao lhe dava subsidios
para enfrentar uma turma de Educagao Infantil; sentia falta de outros
conhecimentos que s6 um curso superior poderia lhe trazer. Amparados em
Freire e Nogueira (1993, p. 91), quando este diz que nao hd mudanga sem
sonho, assim como nao hd sonho sem esperanca, em 2005, ingressa no curso
de Pedagogia da Universidade Federal do Pard (UFPA); tempos dificeis por
conta do fato de ter que conciliar a maternidade de dois filhos, o trabalho
docente e o estudo.

Entre o sonho e os desafios, em 2009, conclui a gradua¢io em
Pedagogia, fato que lhe possibilitou um grande passo na sua carreira
profissional no municipio, visto que sua experiéncia se articulou com a

teoria discutida nas disciplinas do curso. Com a graduacio, novos horizontes
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comegaram a surgir na vida desta professora. Tempos présperos comegaram
a se projetar, como a lota¢ao na coordenagio pedagégica.

Embora a graduacio seja parte importante de sua formacao, faltava
muito mais. A Pedagogia discutia a educagao de forma geral, faltava o foco
na Educacio Infantil, uma especializa¢io na drea para responder indagacoes
sobre a crianca e o atendimento na instituigao infantil. Em 2010, retorna
ao exercicio da docéncia, sendo lotada mais uma vez na Educacao Infantil,
etapa em que atua até os dias atuais. Assim é possivel visualizar o contexto
em que se insere grande parte da vida pessoal e profissional da educadora.
Alimentada pelo desejo de mudanca na sua atuagio na Educacio Infantil,
foi buscar na especializa¢io subsidios de melhoria. Consoante a isso, Forest
e Weiss (2003, p. 6) citam que:

Faz-se necessdrio que os profissionais, nas instituigoes
de educacio infantil, tenham ou venham a ter uma
formacio inicial sélida e consciente, acompanhada de
adequada e permanente atualizagio em servico. Assim,
o didlogo, no interior da categoria tanto quanto os
investimentos na carreira e formagio do profissional
pelas redes de ensino, é hoje, o desafio presente, com
vista a profissionalizacio do docente de educacio
infantil.

Diante do desejo, em 2010, ingressa na Especializa¢ao em Educacao
Infantil na UFPA, no Ambito do Plano de A¢oes Articuladas do Governo
Federal. A partir desse momento, a reflexao sobre a pritica constitui um
exercicio entre a formagao e a atua¢do. Segundo a professora: “hoje consigo
perceber como mudou minha pritica e o tratamento que dou as minhas
criangas, parece que a gente adquire mais responsabilidade e compromisso
com um curso desses”.

A voz desta professora aponta como a formagio possibilitou
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mudancas fundamentais na sua concepgio de educagio, em particular da
Educacio Infantil. Cabe situar que a formagio nao ¢ algo novo, ¢ resultado
de um processo histérico, no entanto, segundo Kishimoto (1999, p.
1), na Educagio Infantil é bastante recente, pois nao se tinha nenhuma
preocupagao com esse nivel de educagio e muito menos com a qualificagao

de seus professores.

A formagao profissional para a educagio infantil
ressurge com o clima instaurado apés a Constituigao
de 1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional e a Lei
Organica de Assisténcia Social. Tais dispositivos inserem
a crianca de 0 a 6 anos no interior do sistema escolar,
na educacdo bdsica, garantindo o direito da crianga a
educagio e, consequentemente, impondo ao Estado a
obrigatoriedade de oferecer instituigoes para essa faixa
etdria.

Diante dessa obrigatoriedade, percebemos mudangas no perfil
dos professores que atendem criangas pequenas, colocando em questao
sua formacdo. Essas exigéncias postas com as leis caminham contra
préticas assistencialistas voltadas a infincia, visto que parte das formas de
atendimento eram feita por pessoas que nao tinham nenhum conhecimento
das especificidades da infincia.

Com a aprovacio das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao
Infantil - DCNEI - (Resolu¢io n° 5, de 17 de dezembro de 2009) e o Plano
Nacional de Educagio — PNE — (Lei 13.005, de 25 de junho de 2014),
aspectos relacionados 2 Educagio Infantil e a formacio dos seus professores
sao mencionados. Nas DCNEI se menciona que as institui¢oes de Educagio
Infantil devem oferecer espagos de aprendizagens que privilegiem as
dimensées de cuidado e educagio. O PNE, na meta 1, por meio da estratégia

1.8, expressa a promogio de formagao inicial e continuada dos profissionais
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da Educagao Infantil, garantindo, progressivamente, o atendimento feito
por profissionais com formagao superior.

O caminho para chegar a um atendimento que respeite os tempos
da infAncia e a especificidade de seu atendimento perpassa pela formagao de
professores, e isso nos levou a analisar a pratica pedagdgica em sala de aula
desta professora, de 49 anos, que hd dez anos atua na educagio e hd quatro
na Educagio Infantil. Sua prética, em particular na Educagio Infantil,
evidencia desafios e avangos. A partir do exercicio reflexivo, a professora fala

sobre a formagio e a contribui¢do desta na sua pratica pedagdgica:

Avaliando a minha pritica pedagdgica percebo
mudangas significativas, pois antes da formacio em
educacio infantil eu via as coisas de maneira distorcida,
talvez porque todo mundo fazia do mesmo jeito, parecia
ser comum tratar a crian¢a como alunos maiores, nao
via crian¢a em sua singularidade, agia como se todos
fossem iguais.

Na fala acima, a professora assume a postura descomprometida
que tinha com a Educacio Infantil, entretanto o curso de especializagao
lhe possibilitou a construgio de novos conceitos de crianca e de Educagao

Infantil. Isso pode ser constatado quando Brasil (2009, p. 3-6) define:

a crianca, centro do planejamento curricular, sujeito
histérico e de direitos [...] e a educagio infantil primeira
etapa da educagio bdsica e tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca de zero a cinco
anos de idade em seus aspectos fisicos, intelectual,
linguistico, e social [...].

O que temos observado nos tltimos tempos é a crescente demanda

por cursos que oportunizem melhor desenvolvimento da prética docente e
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isso é resultado da busca por novas formas para efetivar mudancas sistemdticas
na formagio dos professores, para adotar posturas mais abertas e mais
compreensivas em relagio aos desafios postos no trabalho docente. Exige-se
professores comprometidos com a educagao, que saibam cuidar e educar
de forma harmoniosa, para que o desenvolvimento da crianga aconte¢a de
forma integral, fato que para a professora s6 foi possivel perceber com a

especializagdo na drea.

0OS AVANCOS NA ORGANIZACAO CURRICULAR: REFLEXOES
SOBRE A ROTINA E O PLANEJAMENTO PEDAGOGICO DE
UMA PROFESSORA DA EDUCACAO INFANTIL DA AMAZONIA
PARAENSE

Adentrar na rotina e no planejamento enquanto elementos do
curriculo nos leva a buscar amparo tedrico para situar o que se entende por
curriculo na Educagdo Infantil. De acordo com Brasil (2010), as instituigoes
que atendem a infincia pequena deverdo organizar intencionalmente as
préticas educativas de forma a articular as experiéncias e saberes das criangas
com os conhecimentos oriundos do patriménio cultural, artistico, cientifico
e tecnoldgico da sociedade. Com isso, o curriculo contempla os saberes e
fazeres das criangas conectado com a produgao cultural da sociedade. A partir
do entendimento langado por Barbosa (2009), de que o curriculo é guia
para orientar percursos de educa¢do, trazemos para o debate a narrativa da
professora em relagio aos dois elementos do campo curricular da Educagao

Infantil: a rotina e o planejamento pedagégico.
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O PLANEJAMENTO COMO POSSIBILIDADE PARA UM
TRABALHO DOCENTE INTENCIONAL

Planejar revela intencionalidades, visto que o trabalho docente nao
pode ser desprovido de objetivos. Na fala de Redin (2007), o ato de planejar
carrega uma historicidade, pois hd indicios que mesmo as sociedades mais
remotas se ocupavam com seus fazeres no tempo e espaco habitado. Na

dinimica educativa, o planejamento busca delinear o trabalho pedagégico.
Redin (2007, p. 84) situa:

O papel do planejamento sé é importante enquanto
apoio, tanto de revisio, como de exercicio de
imaginagio, de levantamento de possibilidades de uma
agio educativa num tempo/lugar chamado escola. Serve
para recologio do papel do professor como um dos
mediadores do processo de aprendizagem humana.

Com isso, o planejamento cumpre com uma fung¢io que ¢ a de
apoiar a a¢ao humana diante das aprendizagens a serem vivenciadas pelas
criangas. Na Educac¢io Infantil, mais do que pensar nos tempos e espagos,
o planejamento deve dar conta das atividades de aprendizagens. Nesse
exercicio, o trabalho educativo com criangas de creches e pré-escolas deve
se constituir como ato de ir e vir, e as institui¢coes que oferecem esse tipo de
atendimento tém a responsabilidade de oferecer um trabalho intencional e
de qualidade, visto que as DCNEI (2009) apontam a crianga como centro

do planejamento:

A crianga, centro do planejamento curricular, ¢ sujeito
histérico e de direitos que se desenvolve nas interagoes,
relagbes e préticas cotidianas a ela disponibilizadas
e por ela estabelecidas com adultos e criangas de
diferentes idades nos grupos e contextos culturais nos
quais se insere. E ainda destaca que [...] a brincadeira
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¢ uma atividade muito importante para a crianga
pequena. Brincar d4 a crianca oportunidade para imitar
o conhecido e para construir o novo, conforme ela
reconstroi o cendrio necessdrio para que a sua fantasia se
aproxime ou se distancie da realidade vivida, assumindo
personagens e transformando objetos pelo uso que deles

faz. (BRASIL, 2009, p. 6).

O que sustenta um bom planejamento ¢ a capacidade de articular
o discurso com a pritica, a a¢do com a reflexdo, a forma com o contetdo, o
tempo com o espago e as criangas, para tanto, é preciso que o professor sempre
se lance no desafio de refletir sobre aquilo que faz, neste caso, a docéncia.
Oliveira (2012, p. 44) nos d4 pistas sobre como planejar considerando a

crianga como sujeito do processo:

Para planejar o trabalho na Educacio Infantl ¢
importante conhecer o grupo de criancas, seus interesses,
seu desenvolvimento, o grau de autonomia que elas
tém para resolver problemas diversos. As caracteristicas
préprias da faixa etdria. A experiéncia construida na sua
histéria fora da instituicao educativa, bem como nos
anos anteriores em que frequentou um espago educativo.

A fala da autora deixa claro que o planejamento deve partir do
reconhecimento dos sujeitos criangas. E um roteiro que toma como ponto
de partida criangas concretas nos seus mundos de vida e cultura. Diante
disso, o planejamento é uma ancora de cardter flexivel. Na narrativa sobre
o planejamento antes do curso de Especializagdo, a professora diz que sua
prética era sustentada a partir de uma concepgao tradicional de planejamento,

que se dava apenas na listagem de contetdo.

Antes do curso de Especializacio, meu planejamento era
voltado apenas a organizagio do contetido, eu seguia o
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que ditava a secretaria de educagao. Apds os momentos
de planejamento, faziamos uma lista do que deveria ser
trabalhado em portugués, matemdtica e artes durante
todo 0 ano e assim seguiamos fielmente. A nés cabia o
papel de ir atrds desses contetidos para serem repassados
a crianca. Na verdade, a preocupacio era mais em
ensinar a ler e escrever.

Fica evidente nesse tipo de concepgao, o lugar secunddrio destinado
as criangas, o de ser passivo que nao tem nada a dizer. A ocupagio do tempo da
crianga na institui¢ao era o ponto mais relevante nesse tipo de planejamento.
Cuidado e educagao eram palavras ausentes e separadas. Em relagao a esse
tipo de planejamento, Ostetto (2000, p. 180) cita que “a prdtica pedagdgica
se resume aqui, as chamadas atividades, ou a ‘hora da atividade’, uma vez
que os outros momentos da rotina mais ligados aos cuidados da crianga, nao
sdo planejados, sendo mesmo secundarizados”. No tempo presente, apés o
curso de Especializagdo, a professora mostra um olhar diferente em relagao a

concepgio apresentada anteriormente, conforme se observa abaixo:

Apés o curso eu vi que minha concepgio também tava
equivocada, jd consigo analisar e planejar minha rotina a
partir de pontos que vao além do que vai ser trabalhado,
mas como serd trabalhado e quais sentidos isso vai ter
pra crianga. Agora ji tenho condicio de ver como eu
vou trabalhar com a crianga e principalmente de que
forma o mesmo vai contribuir na aprendizagem delas.

Ao falar do tempo presente, visualiza-se que a professora consegue
ressignificar sua prdtica, indicando mudanga de concep¢io em relagio ao
conceito de planejamento. Com isso, a crianca adquire lugar central. O

planejamento envolve mais do que a escolha de atividades a serem realizadas
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com as criangas, dele se desprende a selecao de objetivos claros e intencionais
resultantes do processo de reflexao sobre as criancas e a Educagio Infantil.

Para esta professora o planejamento éa:

[...] elaboragio inicialmente mental que vai dar sentido
no meu dia a dia em sala de aula, ou seja, tudo que
eu desenvolvo passa antes pela antecipagao da agdo
na minha memdoria, as atividades, as brincadeiras, os
projetos, o passeio no parquinho, as rodas de conversa
com as criangas, para depois chegar na sala de aula. No
dia a dia, embora tenhamos as orientagbes da SEMED,
a a¢do mesmo se concretiza quando olhamos para o
planejamento da SEMED e atribuimos aspectos nossos,
embora a gente tenha orientagao geral, mas a minha
prdtica ¢ diferente dos demais professores.

O entendimento do que é o planejamento para a professora relaciona
o pensar e o fazer, uma antecipagio mental de suas a¢des que se concretiza na
sala de aula a partir do seu olhar e da sua concepgao de crianca e de Educagao
Infantil. E fruto de um trabalho individual e a0 mesmo tempo coletivo.

A importancia do planejamento se dd, conforme Redin (2007, p.
84), “porque nao podemos assentar nossa proposta num espontaneismo
ingénuo, que supde que a crianca aprende sozinha e naturalmente”. Ao
contrdrio, a crian¢a aprende interagindo com o outro, que pode ser uma
crianga, um adulto ou, ainda, um objeto. H4, nessa perspectiva, uma
compreensao de desenvolvimento sociointeracionista, que determina que as
relagoes s3o necessdrias ao desenvolvimento das criangas no tempo e espago
das instituicoes. Da mesma forma, é preciso seguir principios éticos, estéticos
e politicos, pois, conforme Oliveira (2012, p. 46), estes se tornam “concretos
na vida das criangas por meio da imersao em um ambiente educativo e da
vivéncia de determinadas praticas sociais’, ou seja, eles se materializam a

partir de um planejamento pensado e construido com as criangas. Percebe-
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se, portanto, a importincia do planejamento enquanto guia da agao docente
na qual a criangas é o centro.

Além de um plano escrito, o planejamento, segundo Redin (2007,
p. 84), “também busca formas de registrar, de resgatar ideias e de criar
novas fontes do fazer, do pensar e do prazer”. Com isso, concordamos com
a autora quando ela define o planejamento como um caminho de muitas
dire¢oes, onde ¢ permitido ousar, errar, acertar, comegar novamente, voltar
atrds, ir adiante, dar voltas... é desenhar, inscrever na histéria a capacidade de
maravilhar-se com as criangas abrindo caminhos nao percorridos (REDIN,
2007, p. 92); possibilitando a realizacdo de um trabalho significativo com
o desejo de transformar a sala de aula, a escola e a sociedade. Para tanto,
faz-se necessdrio um olhar docente comprometido com a transformagio da

pratica.

A ROTINA PEDAGOGICA NA ORGANIZACAO DE TEMPOS,
ESPACOS E EXPERIENCIAS

Pensar a sala de aula é pensar as multiplicidades de sujeitos e de
experiéncias a serem compartilhadas no espago coletivo, envolve o agir
consciente a partir das necessidades das criangas, tendo em vista os gostos e
necessidades individuais de cadauma. Com isso, se discute a rotina pedagdgica
enquanto agio no processo educativo, nao apenas no estabelecimento de
atividades e hordrios pré-definidos.

Barbosa (20006, p. 47) define a rotina como uma categoria pedagégica
orientadora das instituicbes infantis e do trabalho docente; nelas sio
contempladas o trabalho didrio dos professores a partir do “estabelecimento
de hordrios, sequéncias de agdes, trabalhos dos adultos, plano didrio, rotina
didria e jornada”.

Na defini¢do da rotina pedagdgica, além das situagoes de
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aprendizagem, os cuidados com a crianga também devem ter um lugar
importante, nio se podendo perder de vista a indissociabilidade ente cuidar
e educar. Barbosa (2009, p. 89) aponta a necessidade da escola de Educagao

Infantil em:

Preocupar-se em organizar espagos com definigoes
pedagégicas  pautadas em  prdticas  especificas
relacionadas ao cuidado com as caracteristicas das
criangas, a ludicidade, a estética, e a ética das relagoes
entre adultos e criangas e entre os pares to importantes
nessa fase da vida.

Apesar de o termo significar “caminho”, a rotina nao deve ser rigida,
pronta e acabada, ao contrério, ela precisa estd articulada com os objetivos
pedagégicos, necessitando ser avaliada e reestruturada sempre que houver

necessidade. Nesse sentido, Proenga (2004, p. 13) acrescenta:

A rotina estruturante ¢ como uma ancora do dia a
dia, capaz de estruturar o cotidiano por representar
para a crianga ¢ para os professores uma fonte de
seguranca e de previsio do que vai acontecer. Ela
norteia, organiza e orienta o grupo no espago escolar,
diminuindo a ansiedade a respeito do que é imprevisivel
ou desconhecido e otimizando o tempo disponivel do
grupo. E um exercicio disciplinar a construgio da rotina
do grupo, que envolve prioridades, op¢oes, adequagoes
as necessidades e dosagem das atividades. A associagio
da palavra 4ncora ao conceito de rotina pretende
representar a base sobre a qual o professor se alicerca
para poder prosseguir com o trabalho pedagdgico.

Dito isso, compreendemos que o principal desafio das escolas de
Educacao Infantil é manter o compromisso com o cuidado e a educagio de

criangas, respeitando seus tempos e compreendendo suas singularidades. A
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rotina pedagdgica deve ser planejada desde a chegada da crianga na escola
até o momento do retorno para a sua casa, e dentro desse espago/tempo.
Em rela¢io a isso, a professora relembra que, antes do curso, sua rotina

pedagdgica era sem intencionalidade:

Antes eu nio me organizava, na verdade as coisas
aconteciam de forma natural e espontinea, embora
tudo tivesse um tempo determinado, eu chegava a
escola e 14 pensava como seria aquele dia. Na época,
prioritariamente tinhamos a preocupagio com a
atividade do dia (que poderia ser escrita, pintura,
matemdtica), as vezes deixdvamos as atividades rodadas
j& contando com imprevisto ou para ganhar tempo, ¢
confesso que nio eram poucas. Na maioria das vezes,
eu cantava, brincava e distribuia as atividades para as
criangas fazerem, quando elas terminavam eu as recolhia
e esperava o momento da saida das criangas.

E evidente um agir sem intencionalidade quando esta diz que
apenas na escola pensava nas atividades a serem realizadas. Além disso, havia
o predominio de atividades mecinicas de escrita mesmo que o brincar e o
recontar estivessem presentes. Ela explicita ainda a falta de articula¢ao com
a vida, saberes e experiéncias infantis. Na releitura entre passado e presente,

a professora muda sua visao de rotina quando diz:

Hoje as coisas mudaram bastante, a rotina ¢ planejada,
me preocupo com o tempo em que as criangas estardo
comigo. Quando elas chegam 2 escola, eu as recebo,
encaminho até a sala e 14 conversamos sobre o que
elas fizeram em casa, elas tém sempre uma histéria pra
me contar, na maioria das vezes sao elas que iniciam a
aula falando de suas vivéncias. Conversamos bastante
na roda de conversa, realizamos pinturas. Apés isso,
as criancas vao lanchar e eu as acompanho, existem
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acidentes que precisam de adulto para ser evitado,
o que ¢ muito frequente, se elas derramarem os seus
lanches e se sujarem todas, eu sempre estou 14 para
limp4-las. Quando retornamos 2 sala, realizamos conto
de historinhas e, em seguida, as criancas falam do
que entenderam. Esses momentos sio ricos, pois elas
discutem, manifestam suas opinides e, mais importante,
conversam com todos, inclusive comigo. De uma forma
geral, posso dizer, a rotina nio ¢é apenas a programacio
do que vai acontecer diariamente, mas é a soma de dois
fatores importantes: espago e tempo. Temos vontade de
fazer muitas coisas na sala de aula e somos esbarrados
por um grande problema: a falta de espago fisico. Aqui
a sala ¢ muito apertada, para ir aos outros espacos,
passamos por dentro das salas atrapalhando a aula dos
demais professores. No entanto, fazemos o possivel
para melhora essas condi¢coes. Arrumamos, enfeitamos,
construimos painel, as atividades realizadas pelas criangas
ficam expostas na sala e elas ficam felizes. O meu dia a
dia é muito rico, todo dia tém coisas diferentes para ser
aprendidas. Hoje me programo para o dia da aula, mas
nio ¢ nada fechado. Acolhemos as criancas, dialogamos
com elas e direcionamos nossas agoes pensando nas
necessidades delas.

A rotina pedagégica ¢é retratada a partir da compreensio de
que o professor ¢ o mediador do processo. Na relagio adulto/criancas, o
adulto acompanha, inspeciona, orienta, propée e observa cada crianca nas
situacoes de alimentagao, higiene pessoal, organizacio dos espacos fisicos,
no parquinho e no desenvolvimento das atividades propostas. Para Oliveira

(2010, p. 5), a organizagio da rotina:

[...] requer a organizagio de diversos aspectos: os
tempos de realizagao das atividades (ocasido, frequéncia,
duracio), os espacos em que essas atividades transcorrem
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(o que inclui a estruturagao dos espagos internos,
externos, de modo a favorecer as interagoes infantis
na exploragio que fazem do mundo), os materiais
disponiveis e, em especial, as maneiras do professor
exercer seu papel (organizando o ambiente, ouvindo as
criangas, respondendo-lhes de determinada maneira,
oferecendo-lhes materiais, sugestoes, apoio emocional,
ou promovendo condigoes para a ocorréncia de valiosas
interagoes e brincadeiras criadas pelas criangas etc.).

A partir disso, visualizamos a estruturagido de uma rotina que
respeita os tempos da crianga, oportunizando interagoes e favorecendo a
autonomia, sem esquecer que a rotina nao se limita ao planejar atividades,
mas vai além, compreende também o ato de alimentar, cuidar, banhar, entre
outros que fazem parte da aprendizagem e devem ter espaco no planejamento
dentro da rotina pedagégica. Por isso o cuidado e a educagio sao elementos
indissocidveis nas institui¢oes. Na visdo de Oliveira-Formosinho (1998, p.

158), estabelecer uma rotina é:

[...] fazer com que o tempo seja um tempo de experiéncias
ricas e interagdes positivas. O desenvolvimento ¢ lento,
requer tempo, mas o tempo por si mesmo, pelo simples
fato de passar no relégio, nao produz desenvolvimento.
A aprendizagem e o desenvolvimento sio construidos,
ou nio, na riqueza da experiéncia que o tempo
possibilita, ou nio.

A escola precisa planejar a sua rotina com intencionalidade, visto que
ela é o espago coletivo de desenvolvimento e aprendizagem, dai a importincia
de se ter espagos ricos e desafiadores, promovedores de experiéncias a partir
de multiplas linguagens (GOBBI, 2010). Para as criangas pequenas, a rotina
precisa ser desafiadora, contudo, ela representa também uma seguranga em

termos de acontecimentos, garantindo a tranquilidade e, a0 mesmo tempo,
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a organizacdo no encaminhamento das atividades cotidianas. Na rotina, as
linguagens e as préticas sociais devem ter seu lugar enquanto instrumentos
de apropriagdo e renovagao cultural. Gobbi (2010, p. 1) alerta para essa

necessidade:

Sabemos que as criangas expressam-se utilizando vérias
linguagens com as quais constroem a si mesmas e as
culturas nas quais estao inseridas levando-as ao encontro
entre palavras, choros, sons, movimentos, tragados,
pinturas, todos imbricados em ricas manifestagoes, mas
que, por vezes, encontra-se enfraquecida no cotidiano
infantil devido a auséncia de propostas, que mesmo
simples procurem garantir processos de criagio em
que os questionamentos, a busca criativa por diferentes
materiais, o respeito pelo trabalho individual e coletivo
estejam presentes.

Na maioria das institui¢oes o que visivelmente se nota sao lacunas,
principalmente, quanto a incorporagio das linguagens, das préticas sociais e
da brincadeira como elementos de aprendizagem, na rotina e planejamento
didrio, sendo necessirio uma organizagio coletiva do trabalho pedagégico
com a participagio dos professores, maes, pais, familiares e demais sujeitos
para possibilitar um planejamento e uma rotina potencializadores do

desenvolvimento e experiéncia infantil.

CONSIDERACOES FINAIS

Na pesquisa “Percursos de formagio: a rotina pedagdgica ¢ o
planejamento de uma professora da Educagao Infantil da Amazo6nia
Paraense” refletimos sobre a pritica docente de uma professora em relagao
aos elementos do curriculo, a rotina e o planejamento pedagdgico, diante

do seu ingresso no curso de Especializagio em Educagdo Infantil. Caminhos
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de vida pessoal e profissional sio apresentados neste estudo, marcados por
dificuldades, exclusao e superagio. Evidenciamos, a partir de narrativas com
depoimentos e do memorial de vida desta educadora, mudangas ocasionadas
pela formagao inicial e continuada.

Mudangas na prdtica a partir do exercicio reflexivo sao perceptiveis.
O primeiro item a apresentar essas mudangas diz respeito ao planejamento
docente. Segundo a professora, antes do curso de Especializagao em Educagio
Infantil, o planejamento nao tinha centralidade enquanto incora da prética
e na defini¢io e redescoberta de novos caminhos.

Em relagao a rotina pedagdgica, antes do curso, esta acontecia sem
planejamento, na sala de aula é que a professora decidia o que seria trabalhado.
Apés o curso, a rotina passa a ser um ponto que necessita de planejamento
desde 0 momento de entrada até a saida das criangas, envolvendo tempos,
espagos, materiais previamente planejados e intencionais. A mudanca de
comportamento na atuagio desta professora a partir do curso aponta para
a incorporagio de conhecimentos especificos da docéncia na Educagio

Infantil.
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A ATITUDE INVESTIGATIVA COMO BASE DOS
PROCESSOS FORMATIVOS NA EDUCACAO BASICA

Ruanita Costa Macédo

Maria Alice Melo

INTRODUCAO

O escritor brasileiro Guimaries Rosa afirma que®[...] o mais
importante e bonito, do mundo, ¢ isto: que as pessoas nio estio sempre
iguais, ainda nio foram terminadas — mas que elas vao sempre mudando.
Afinam ou desafinam. Verdade maior. E o que a vida me ensinou.” (ROSA,
2019, p.24). Neste trecho, ele aponta elementos como o mundo, as pessoas
e as mudancas que ocorrem ao longo da vida, que dio sentido aos processos
formativos e revelam-se no desenvolvimento humano. Assim, este trabalho
apresenta a atitude investigativa como uma necessidade no trabalho dos/
as professores/as, considerando que a matéria prima da profissio docente
¢ o conhecimento e este deve ser construido, divulgado e socializado na
dinimica dos avancos da ciéncia e da singularidade da pessoa humana.

Neste sentido, “A consciéncia do mundo e a consciéncia de si como
ser inacabado necessariamente inscrevem o ser consciente de sua inconclusao
num permanente movimento de busca.” (FREIRE, 2011, p. 56), ou seja,
o/a pedagogo/a consciente da funcio social do seu oficio se esfor¢a para
buscar uma atualizago e auto avaliagao para superar alguns limites inerentes
as situacoes de trabalho, bem como a si préprio. Isso significa melhor
desenvolver a profissdo que exerce, pois a formacio inicial, por si s6, nao
engloba todas as facetas da atividade docente e “[...] temos consciéncia da

complexidade que é ser um profissional da educacio, principalmente aqueles
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que atuam diretamente em sala de aula.” (GONCALVES; GONCALVES,
1998, p. 130).

Sendo assim, estudar a atitude investigativa como principio
norteador da profissio docente significa entendé-la como atividade que
articula ensino e pesquisa em qualquer instituigao educativa, nao somente
nas universidades, mas também, pode ser fomentada na escola bdsica, nas
agoes que exigem pesquisa no contexto do ensino e da aprendizagem.

Dessa forma, destaca-se que a pesquisa ¢ uma atividade que agrega
experiéncias significativas para todas as pessoas envolvidas, quando bem
direcionadas, representando uma estratégia de ir para além das prescrigoes
normativas e/ou formagio na perspectiva da construgio do conhecimento
profissional para os/as professores/as, visto que estes estardo mais atentos
aos reais interesses propostos pelas instdncias de poder, além de exercer o
trabalho pautado na pesquisa como principio educativo. Pressupde-se que,
para os discentes, de qualquer nivel de ensino, a experiéncia com atividades
de pesquisa constitui-se como primordial, principalmente na atualidade, em
que o/a aluno/a nao se caracteriza como um receptor/a de conteddo, mas
¢ protagonista, juntamente com o/a professor/a do processo de ensinar e
aprender.

O ensino e a pesquisa sdo atividades distintas, mas podem ser
articuladas no exercicio da docéncia, como revelam os estudos de Silva,
Aratgjo e Ruiz (2000). Contudo, Charlot (2012) acredita ser um vinculo
dificil quando se consideram os objetivos institucionais e a temporalidade
da prética docente. A postura de quem se envolve verdadeiramente com
o ser e o fazer docente é oriunda de uma formacio orientada no ensino
com o processo investigativo. Logo, o/a professor/a busca estar revestido/a
de uma postura de investigador/a, ou seja, pautada na constru¢ao de uma
identidade que se percebe como pesquisador/a. Nesse sentido, é importante

que ao longo do processo formativo, o/a discente se perceba “[...] como
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sujeito também de producio do saber, se convenca definitivamente de que
ensinar nio ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua produgio ou a sua construgao (FREIRE, 2011, p. 24, grifo do autor).

A formacio em Pedagogia possibilita diferentes atuagbes e gera
novos conhecimentos, tanto para os discentes como para os docentes, se estes
tiverem uma visao atenta sobre a sua pratica. A func¢io social da instituigao
escolar perpassa por desenvolver a colaboragao, autonomia, senso critico e
responsabilidade social nos sujeitos pertencentes & comunidade educativa.
Por isso, constitui-se como uma oportunidade para o desenvolvimento
de atividades de pesquisa que ampliem o conhecimento dos alunos, bem
como a pratica dos docentes. Diante disso, a questao norteadora deste artigo
busca responder:qual o espago da pesquisa na escola bdsica? O artigo versard
principalmente no contexto da pesquisa em sala de aula, por ser um recorte
de dissertacio de mestrado (MACEDO, 2019).

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, em que se investigou o espago
da pesquisa na educagao bdsica, recorrendo a uma escola da rede municipal de
Sao Luis. O interesse pelo estudo neste ambiente deve-se ao fato de a mesma
apresentar um dos melhores resultados nos processos avaliativos, atingindo
a meta de 6.2 em 2017, no Indice de Desenvolvimento da Educacao Bisica
(IDEB).

E importante mencionar que o processo de investigagao na escola/
campo ocorreu em 2019 com a observagao sistemdtica. Considera-se que
a estrutura fisica da mesma é de médio porte, por apresentar um total
de doze salas, biblioteca, laboratério de informdtica, secretaria, sala de
recursos multifuncional para o Atendimento Educacional Especializado
(AEE), refeitério, cozinha, pdtio, dispensa, banheiros masculino e feminino
adaptados para alunos, professores e profissionais em geral, bem como uma
quadra de esportes, interditada para atividades por falta de manutencio.

Os instrumentos de coleta de dados foram o questiondrio e entrevista
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semiestruturada com todas as participantes, bem como a observagio

sistemdtica nas aulas das turmas de 2° ao 5° ano.

BREVE HISTORICO DO MOVIMENTO DO PROFESSOR/A COMO
PESQUISADOR/A

A discussao desta parte serd em torno dos movimentos de professores/
as que desencadearam e cunharam os conceitos de professor/a como
pesquisador/a e suas variantes, a saber: professor/a pesquisador/a, professor/a
investigador/a, professor/a inovador/a. Serao feitas também consideragoes
acerca da atitude investigativa como atividade essencial na profissao docente,
tendo em vista as varidveis do contexto de ensino e aprendizagem.

Segundo André (2012), o movimento que defende a valorizagio da
pesquisa na formagao do/a professor/a é recente no Brasil, surgindo no final
da década de 1980 e evoluindo consideravelmente ao longo da década de

1990. Esta iniciativa:

Diz respeito ao movimento no ambito académico,
representado pela literatura educacional, que considera
a pesquisa como parte fundamental da forma¢io do
professor e busca meios de realizd-la baseando-se em
diferentes configuragoes e principios (FAGUNDES,
2016, p. 283).

Contudo, essa preocupacio por parte dos/as professores/as aqui
no Brasil teve destaque em outros paises, como aponta Fagundes (2016)
sobre a obra “Os professores e sua formagao”, organizado por Antonio
Névoa. Alguns estudos mencionam um movimento de professores das
escolas secunddrias inglesas que estabeleceram o conceito de professores
como pesquisadores e realizaram alguns trabalhos de “[...] colaboragoes e

negociagoes entre os professores dessas escolas com alguns especialistas em

97



FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

educacgao das instituigbes superiores de ensino foram caracterizados como
pesquisa-agio.” (FAGUNDES, 2016, p. 284).

Nesse contexto, observa-se que existe uma confusio de conceitos
que acabou por misturar a histéria das atividades de valorizagio da pesquisa
na profissio docente com a histéria dos procedimentos metodoldgicos da
pesquisa educacional. Cabe ressaltar que a pesquisa-agio, como processo
colaborativo de pesquisa foi cunhado por Kurt Lewin, na década de 40, para
os estudos no campo da psicologia social.

O palco do surgimento das discusses sobre o professor como
pesquisador situa-se no continente Europeu, precisamente na Inglaterra,
na década de 60. O final da década de 60 foi marcado pelas lutas entre
as concepgoes burocrdticas e administrativas de curriculo, quando a
teoria educacional critica nao estava voltada diretamente para as questoes
pedagdgicas, como a sociologia critica (Bourdieu) e a filosofia marxista
(Althusser), bem como o movimento de reconceptualizagio, nos Estados
Unidos, e da nova sociologia da educacao, na Inglaterra. Sobre essa década,

sabe-se ainda que:

Os movimentos de independéncia das antigas colonias
europeias; os protestos estudantis na Franca e em
varios outros paises; a continuagao do movimento dos
direitos civis nos Estados Unidos; os protestos contra
a guerra do Vietni; os movimentos de contracultura;
o movimento feminista; a liberagio sexual: sio apenas
alguns dos importantes movimentos sociais e culturais
que caracterizam os anos 60. (SILVA, 2010, p. 29).

O Brasil, na década de 60 passava por uma crise politica que,
consequentemente, influenciava os demais setores da sociedade. Do ponto
de vista educacional, as transformagoes estavam em torno dos debates da

Lei de Diretrizes e Bases (LDB), com apresentagao do projeto em 1948
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e promulgacio em 1961 com todas as mudancas decorrentes desse tempo
(BRASIL, 1961), bem como a reforma universitdria através da Lei n® 5.540
de 1968 (BRASIL, 1968), que alterou a LDB de 1961 no que diz respeito
ao ensino superior (ARANHA, 2000).

Sobre as raizes do movimento do professor como pesquisador, é
necessdrio voltar ao contexto inglés, onde o sistema de ensino organizava-
se em escolas primdrias e secunddrias, estas Gltimas eram divididas em
secondary modern schools e grammar schools. Apés os estudos nas escolas
primadrias, todos os alunos eram submetidos ao eleven plus, exame seletivo
que direcionava os discentes a escola secunddria de acordo com as notas
obtidas no teste. Os que apresentavam os melhores rendimentos ingressavam
na grammar schools e os demais na secondary modern schools.

Neste contexto, no ano de 1962, Jonh Elliott comeca a trabalhar
em uma das secondary modern schools que estava em processo de reforma

curricular. Os estudos desta temdtica apontam que os:

Professores desejavam estabelecer relagio entre as
matérias e as experiéncias cotidianas dos alunos e
empreenderam uma reforma curricular centrada no
ensino das matérias de humanidades: lingua, histéria,
geografia e religido (matérias desvalorizadas pelos alunos
e por seus pais, como nio importantes para o mundo do

trabalho). (PEREIRA, 1998, p. 156).

Com este movimento, buscava-se ampliar o sentido e as experiéncias
no curriculo escolar. Estas institui¢oes ficaram conhecidas como innovatory
secondary modern schools, em que o objetivo era “[...] reconstruiras condigoes
sobre as quais todos os alunos, particularmente aqueles considerados médios
e abaixo da média no tocante as habilidades académicas, obtinham acesso
a uma significativa e valorosa educac¢io geral bdsica.”. (ELLIOTT, 1998, p.
137).
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Neste contexto, aparece a figura de Lawrence Stenhouse (1926-
1982), precursor do conceito de professor como pesquisador, que, no
processo de instauragio do Conselho Escolar de Curriculo e Avaliagao de
Londres, buscou organizar as reformas na drea do curriculo e dos exames
ap6s cinco anos do inicio dos estudos no movimento de reforma curricular
das secondary modern schools.

Conforme Ferrari (2008), Lawrence Stenhouse nasceu em 1926,
na cidade de Manchester, na Inglaterra. Foi professor da escola bdsica e
iniciou a carreira como professor universitirio na Durham University. Ele
dirigiu em 1966 um projeto curricular no Reino Unido, conhecido como
Humanities Curriculum Project. Este projeto, por sua vez, tinha como
objetivo “[...] explorar os principios que informam a relagao entre ensino e
pesquisa.” (PEREIRA, 1998, p. 158). Anos mais tarde, ja em 1970, criou,
juntamente com alguns colegas, o Centre for Applied Research in Education,
na Universidade de East Anglia, na cidade britanica de Nowich. As pesquisas
desenvolvidas nesse centro também tinham como objetivo compreender os
problemas provenientes da prética docente. Os principios delineados no

processo pedagdgico do Humanities Project pretendiam:

Tratar em aula questoes controvertidas; trabalhar o
didlogo, e nao a instrugao, como atividade central da
aula, nao usar, por parte dos professores, a autoridade
para apresentar seus pontos de vista como se fossem
verdades objetivas; respeitar pontos de vista divergentes;
assumir, por parte dos professores, a responsabilidade
pela qualidade e nivel da aprendizagem. (PEREIRA,
1998, p. 161).

Percebe-se que estes principios colocam professor e aluno
numa relacio de aproximagio, em que o didlogo é um dos pressupostos

fundamentais e que o ensino resguarda uma aprendizagem materializada em
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niveis que flexibilizam o processo, tendo em vista que o trabalho realizado é
permeado por uma relagio humana, passivel de erros, acertos, fragilidades e,
sobretudo, potencialidades da pessoa humana.

O conceito de professor como pesquisador ganhou notoriedade com
os estudos e pesquisas de Stenhouse. Contudo, a nogio que perpassa por
estes estudos tem como temdtica central a formacio docente que necessita
ser ressignificada, pensada como “inacabada”, tendo em vista as varidveis da

profissio docente.

Esta  nogio  de  professor-investigador ¢,
permanentemente, associada ao educador inglés
Lawrence Stenhouse, referindo que sua origem se situa
nos anos 60. Todavia, ¢ sabido que desde os anos 30
foram emergindo vozes em defesa dos professores como
pensadores, como investigadores da sua ac¢io, como
inovadores, como auto-reflexivos, como observadores
participantes, (...). Esta concep¢io encontra-se,
primeiramente, na obra de John Dewey que considera
os professores como estudantes do ensino. (ALARCAO,
2001 apud SILVA, 2011, p. 663).

Senna (2003 apud FAGUNDES, 2016) apresenta registros dos
primeiros sinais dos trabalhos desenvolvidos com base nessa perspectiva aqui
no Brasil. A histéria revela que o palco das discussoes acerca desta temdtica
foi a cidade do Rio de Janeiro, onde houve um movimento de professores
semelhante ao que ocorreu na Inglaterra.

As verdades construidas pelas pesquisas da universidade nao
respondiam aos anseios dos/as professores/as da Educagao Bdsica. O fracasso
escolar era cada vez mais notério na realidade do pais e a “culpa” de tudo
isso muitas vezes recaia sobre os/as professores/as que percebiam a “falta

de reciprocidade entre os extratos teéricos e o cotidiano de sala de aula”
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(SENNA, 2003, p. 103 apud FAGUNDES, 2016, p. 288-289).

Diante do descontentamento dos/as professores/as do Rio de
Janeiro, uma iniciativa foi tomada. Trata-se do Curso de Preparacio para o
Magistério (CPM) oferecido pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UER]) em convénio com a Secretaria Municipal de Educagao da cidade,
que teve inicio no ano de 1992 e término em 2002. Este curso buscou
aproximar universidade e escola e deu valor académico para muitas situagoes
vivenciadas apenas no contexto da realidade concreta de trabalho e que
foram apresentadas pelos professores-alunos do curso.

Este movimento vivido por alguns professores/as do Rio de Janeiro
ficou conhecido por muitos estudiosos como atividade de pesquisa-agio.

Contudo,

Nio hd um projeto de pesquisa-agio definido como
metodologias de pesquisa que tenha sido pensado para
suprir as necessidades trazidas pelos professores. H4,
isso sim, um processo de sensibilizagio de especialistas
envolvidos com a produgio de conhecimento para ¢ na
educagio que, diante dos fatos trazidos pelos professores,
reconheceram a importancia de reformularem suas
hipéteses a respeito daquilo que toca o aprendizado no
contexto de sala de aula. (FAGUNDES, 2016, p. 289,
grifo do autor).

Observa-se com tudo isso uma mobilizacio entre os/as professores/
as da escola bésica e da universidade, o que demonstra uma necessidade para
o crescimento da qualidade da formagio das pessoas nestas duas instituigoes
de ensino. Ao analisar o movimento em torno do conceito e atividades do/a

professor/a como pesquisador/a, percebe-se que:

[...] tanto na Inglaterra quanto no exemplo produzido
no Brasil, houve uma conjuntura oriunda dos
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professores do ensino bdsico atentos as demandas
de seus alunos que, no caso da Inglaterra, motivou o
conceito de professor pesquisador e cedeu as categorias
conceituais da pesquisa-agio quando esses professores
foram estimulados a colaborar com os especialistas. No
Brasil considerou-se que o movimento de professores
apresentava caracteristicas que se assemelhavam a
metodologia da pesquisa-a¢ao. (FAGUNDES, 2016, p.
285).

Dessa forma, entende-se que as inquietagdes oriundas dos/as
professores/as, tanto da Inglaterra como do Brasil tm como ponto de
partida a realidade concreta de trabalho, precisamente a escola bésica, espaco
de desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem de alunos/
as e professores/as com experiéncias diferentes, por isso, o significado das
atividades realizadas também revelam movimentos diversos no cognitivo de
cada sujeito.

O conceito “atitude investigativa” ¢ proveniente do “modelo
investigativo” da abordagem de desenvolvimento curricular implantado
por Stenhousenos projetos incrementados na Inglaterra. Diante disso,
este termo revela-se como uma postura de observincia da prépria pritica
docente, por isso é necessdrio relacionar as atividades de ensino e pesquisa
para o conhecimento profissional docente.

A expressao “atitude investigativa” desdobra-se nos entendimentos
evidenciados por Stenhouse que compreende a pesquisa como atividade em
resposta as inquietagoes provenientes da fragilidade da formacio docente.
Logo ¢ percebida como pertencente ao processo de constru¢io de uma
postura e do conhecimento profissional, tendo em vista que a formagio
docente estd relacionada com a integridade do profissional como pessoa

humana. Concorda-se que:
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O que hd de pesquisador no professor nao ¢ uma
qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se

\

acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da
préitica docente a indaga¢do, a busca, a pesquisa. O
que se precisa ¢ que, em sua formagio permanente,
o professor se perceba e se assuma, porque professor,
como pesquisador (FREIRE, 2011, p. 30).

Diante disso, a atitude investigativa revela uma ac¢do que nao
¢ fixa, mas leva em consideragio o espaco, seja ele fisico ou temporal, e
principalmente o sujeito, isto é, o/a professor/a, pois sendo resultado de sua
formacdo humana que ainda estd em pleno desenvolvimento, sobretudo na
profissdo docente, mobiliza saberes na esfera cognitiva, e aqui entendem-se
os referenciais tedricos pautados na formacio e na vivéncia da pessoa, bem
como outros fatores que influenciam a aquisigao, o desenvolvimento e a
ressignificagio de ideias e comportamentos da identidade profissional.

Partindo deste pressuposto, acredita-se na atitude investigativa
como uma habilidade relevante no exercicio do trabalho docente, pois ela
permite a reflexdo em diferentes momentos e possibilita novas préticas,
tendo em vista a melhoria do processo de ensino aprendizagem. Assim, a
denominagio “atitude investigativa’, pensada por Stenhouse, apresenta um
posicionamento investigativo do/a professor/a perante o seu ensino, por isso,
a necessidade de uma “predisposi¢ao para examinar a sua propria pratica
de uma forma critica e sistemdtica” (STENHOUSE, 1975, p. 156 apud
ALARCAO, 2001, p. 4).

A atitude investigativa trata do sentido que o professor atribuf a
sua prética em diversos contextos e possibilidades das préticas pedagdgicas.
Franco (2012) chama “vigilincia critica’ esta atitude que parte do/a
professor/a acerca do exercicio da docéncia, enfatizando que o/a professor/a

nesta situagao:
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Insiste, busca, dialoga, mesmo que nao tenham muitas
condig6es institucionais para tal. E um professor quase
atormentado por vigildncia. Esse professor nao consegue
simplesmente “dar a licdo” e nio mais pensar nisso.
Ele estd 14, testando e refletindo. Pois bem, essa é uma
pratica que elabora o sentido de pritica docente. E uma
prética que se exerce com finalidade, com planejamento,
com acompanhamento, com vigilincia critica, com

responsabilidade social. (FRANCO, 2012, p. 178).

Sendo assim, entende-se a atitude investigativa como uma
necessidade no processo de construgio do conhecimento profissional
docente, principalmente, em tempos pds-modernos, em que a construgao
da identidade profissional, a valorizagao das fungées sociais, os objetivos
existenciais das instituigoes estao fragilizadas e a rapidez das informagoes estd
exacerbada. Entretanto, essa habilidade deve ser estimulada e alimentada, pois
a curiosidade que emana na atitude de busca faz parte da esséncia humana,
por isso, esse “olhar de si” constitui-se como movimento de percep¢io do
sentido de todas as esferas do desenvolvimento pessoal, que perpassa desde as
questoes fisicas, culturais, politicas, econdmicas e sociais e que precisamente

insere o professor na dindmica da atitude investigativa, pois:

O professor, ao construir sua pratica pedagdgica, estd
em continuo processo de didlogo com o que faz, por que
faz e como deve fazer. E quase intuitivo esse movimento
de olhar, avaliar, refazer. Construir e desconstruir;
comegar de novo; acompanhar e buscar novos meios e
possibilidades. Essa dindmica ¢ o que faz da prdtica uma
prética pedagégica. (FRANCO, 2012, p. 180).

Dessa forma, pode-se afirmar que a atitude investigativa nao é uma

aquisi¢do, que acontece de um dia para o outro e torna o/a professor/a
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pesquisador/a, nem uma agio construida no aqui e agora, mas um
processo com intengio sistemdtica na formagio inicial, em que a pesquisa
¢ caracterizada como principio educativo e metodoldgico e desenvolve-se
diariamente, ou seja, a pessoa se percebe como sujeito em formagao e, a partir
da necessidade dos/as discentes (também em formagio) passa a ver de forma
critica e sistemdtica suas agdes, encontrando nas atividades de pesquisa todo

e qualquer movimento de busca do sentido de sua aprendizagem docente.

Atualmente, compreendemos que o investimento no
paradigma da professora pesquisadora pode contribuir
para que aprendamos continuamente umas com as
outras, em meio as nossas praticas. Em nosso trabalho
junto as criangas, no compartilhamento com as outras
professoras e mediadas por referenciais tedricos que
consideramos significativos, vamos nos desenvolvendo
profissionalmente e nos distanciando de qualquer
concepe¢do que pretenda nos traduzir como executoras

de ideias alheias. (LACERDA, 2002, p. 75).

Assim, a articulagio da pesquisa no oficio de ensinar revela
delineamentos existenciais, principalmente no que diz respeito ao
enfretamento das desigualdades sociais, pois “Pesquisa coincide com a
vontade de viver, de sobreviver, de mudar, de transformar, de recomegar.
Pesquisar ¢ demonstrar que nio se perdeu o senso pela alternativa, que a
esperanga ¢ sempre maior que qualquer fracasso, que é sempre possivel
reiniciar.” (DEMO, 2011, p. 40). Em resumo, a atitude investigativa
permite a recriagdo de um espaco de empatia com os sujeitos das diferentes
fungoes da profissio docente, na realidade concreta de trabalho, em que
todos sao importantes na humanizagiao do outro em um contexto muitas
vezes desumanizador, aqui referindo-se propriamente ao sistema de ensino

que insiste em “coisificar” a pessoa humana.
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O ESPACO DA PESQUISA: nas entrelinhas do Plano Nacional da

Educacao(PNE) e o contexto escolar

O compositor maranhense Joio do Vale na musica intitulada
“minha histéria” diz “Mas o negdcio nao é bem eu, é Mané, Pedro e Romao,
que também foram meus colegas, e continuam no sertao. Nao puderam
estudar, e nem sabem fazer baiao.” (MINHA, 1965). Ele apresenta na letra
da composicao o nome de seus colegas do sertao e, talvez, o motivo de sua
tristeza pelos colegas que nio tiveram a possibilidade de estudar e nem sabem
fazer baido. Isso, porque ele pouco estudou em sua infincia, pois trabalhava
para ajudar a familia, mas teve sua vida transformada por descobrir a sua

habilidade artistica.

A regulamentagao das atividades de pesquisa no PNE (2014)

O direito a educa¢io constitui-se como inaliendvel de todos os
cidadidos e o Estado como representagio politica do social tem por fungio
zelar pelo cumprimento de tal direito, levando em consideragao a populagao
vitima de um sistema violento, sobretudo pelos desequilibrios da natureza da
pessoa humana. Nesse sentido, acredita-se que a humanidade estd engendrada
por uma caracteristica social, isto é, necessdria para o desenvolvimento da
pessoa humana em suas multiplas dimensdes, mas nao reduzida pela légica
da determinacio da classe social.

As politicas publicas apresentam, por meio de documentos, algumas
prescrigdes, que no caso da educagio escolar se expressam em vdrios
documentos normativos. Sabe-se que o cendrio da educagao do pais nao
condiz com as prescri¢des que deveriam ser implementadas, pois se acredita
que o ensino e a pesquisa devem ser pensados no direito ao conhecimento
que todos (as) possuem e nio em classes que almejam o crescimento das

desigualdades educacionais do pais, sobretudo com os direcionamentos das
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politicas educacionais que:

Sdo publicas e sociais sob a responsabilidade do Estado
e expressam-se nos programas de governos, sendo
direcionadas e controladas por forgas sociais dominantes
nas relacoes sociais do modo de produgio econdmica,
bem como justificadas por um determinado idedrio

legitimador da sociedade de classes (LIMA; LIMA;
CARDOZO, 2012, p. 80).

A Leiden® 13.005 de 2014 refere-se ao Plano Nacional de Educaciao
— PNE, que constitui-se como politica de Estado e nio de governo, ou seja,
visa atingir determinadas metas estabelecidas para a melhoria da qualidade
da educagao no pais e prevé que todos os representantes devam organizar a
educagao dos estados e municipiosa partir das metas e estratégias homologadas
no plano. Ou seja, ¢ um documento que apresenta as necessidades a serem
atingidas nos préximos dez anos. Logo, os planos de governo (plurianuais)
devem té-lo como referéncia.

O plano, por sua vez, deve ser um documento integrado, articulado
e de continuidade. Entretanto, nos dltimos anos, o planejamento e a gestao
da educagao “[...] tém sido marcados a0 mesmo tempo pela falta de diregao,
pela descontinuidade administrativa e pela desarticulagao, tanto no interior
dos érgaos puablicos quanto nas relagoes entre eles.” (KUENZER, 2011,
p- 91). Com isso, percebe-se a necessidade de acompanhar e fiscalizar os
documentos constituidos como politicas de Estado, para reduzir os impactos
na educagio do pais.

O PNE apresenta 20 metas e ousadas estratégias, para que aos
poucos sejam superados os problemas provenientes de politicas que
nio representam o real sentido que a palavra expressa e nao contribuem
para a redugao das desigualdades sociais do pais. A meta 1 relaciona-se

a Educac¢io Infantil e expoe a necessidade de “Universalizar, até 2016, a
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Educagao Infantil na pré-escola para as criancas de 4 a 5 anos de idade e
ampliar a oferta de Educacio Infantil em creches [...]” (BRASIL, 2014, nio
paginado). Segundo o observatério do PNE, os estados nordestinos foram
os que apresentaram melhor desempenho no cumprimento desta meta, mas
sabe-se que tal objetivo ainda nao foi alcancado. Entre as 17 estratégias que
agregam esta meta, a de ndmero 1.9 dispoe sobre as atividades de pesquisa

que visam:

Estimular a articulagdo entre a pds-graduagio, nicleos
de pesquisa e cursos de formagdo para profissionais da
Educacio, de modo a garantir a elaboragao de curriculos
e propostas pedagdgicas capazes de incorporar os
avangos de pesquisas ligadas aos processos de ensino e
de aprendizagem e teorias educacionais no atendimento
da populagio de 0 (zero) a 5 (cinco) anos (BRASIL,
2014, nao paginado).

Esta estratégia pretende aproximar universidade e escola bdsica,
de modo que os resultados sejam revelados nos curriculos, nas propostas
pedagdgicas, bem como no processo de ensino e aprendizagem. Sabe-se que
tal aproximagao deve acontecer por obrigatoriedade nos estdgios presentes
na matriz curricular do curso de pedagogia, de modo regular em grupos
de pesquisa e também, que as redes municipais e escolas privadas oferecem
formagao com temas especificos. Isso significa que se trata de agoes pontuais,
resultantes do esforgo, muitas vezes, de gestores escolares e coordenadores
dos grupos nas universidades.

Percebeu-se que, nas metas referentes ao Ensino Fundamental e
Médio, nao hd referéncias de atividades de pesquisa. Contudo, a meta 12
(estratégia 12.11), que aborda sobre a Educacio Superior, busca assegurar a
qualidade neste segmento, fomentando “[...] estudos e pesquisas que analisem

a necessidade de articulagio entre formagao, curriculo, pesquisa e mundo
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do trabalho [...]” (BRASIL, 2014, nio paginado). Diante disso, entende-se
que a pesquisa ¢ atividade pensada para os estudos na Educacio Superior,
deixando para segundo plano a Educagio Bdsica, situacao que reitera a
concepgao de pesquisa como atividade exclusiva do 4mbito universitdrio e
pouco provével para a educa¢ao bdsica.

Este aspecto pode ser percebido também na meta 13, que trata da
Educa¢io Superior e que busca elevar a qualidade deste nivel de ensino,
realizando pesquisas entre as institui¢des do Brasil. A meta 14, por sua
vez, é direcionada para a P6s-Graduagao, que assim como outras etapas da
educacio, busca expandir o nimero de matriculas e crescer na qualidade.
Para isso, sao incentivadas as publicagoes de artigos em periddicos e o registro
de patentes que revelam os produtos e processos, provenientes, sobretudo,
da inovacao.

As estratégias também buscam integrar acordos entre a CAPES
e as agéncias estaduais para financiar as pesquisas. Além disso, busca-se
firmar agbes com projetos de internacionaliza¢io, para crescer as redes de
conhecimento, as inter-relagdes entre grupos de pesquisa e o intercAmbio de
pessoas em Ambito nacional e internacional, que promovam o fortalecimento
das institui¢oes de ensino superior sustentadas nos pilares do ensino, da
pesquisa e da extensio.

Ainda no PNE, na meta 16, é possivel perceber uma intengao
de que os/as professores/as da Educacao Bésica ampliem a formacio e as
atividades de pesquisa quando buscam formar, em nivel de Pés-Graduacio,
50% (cinquenta por cento) deles. A meta sinaliza a garantia de formagio
continuada, demonstrando que a pesquisa faz parte da construgiao do
conhecimento profissional docente e este pode ser realizado em diferentes
espagos, pois o que os diferencia sao os objetivos, sujeitos e tipos de pesquisa
entendidas como académicas/educacional e pedagégicas/escolar.

Portanto, é necessdrio ampliar o entendimento acerca da pesquisa,
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que se constitui uma necessidade genuina da pessoa humana, que carece
conhecer, buscar, compreender os fatos, as coisas etc., mas que possui
objetivos e intengoes diferentes, por levar em consideracio vdrios fatores.
Com tudo isso, percebe-se que o PNE (BRASIL, 2014) apresenta relevantes
prescri¢oes para atividades que envolvem pesquisas em diferentes etapas
da educagio, principalmente a Educagio Infantil e Superior, reforcando
as universidades como espago de produ¢io do conhecimento no que diz
respeito a produgao intelectual, mas também permitindo espagos para o
desenvolvimento da pesquisa no viés educativo e como tal revelado nos
projetos e organizagio do espago fisico e legitimacio do direito & educacio.
Contudo, a materializagio destes aspectos difere da realidade de cada escola,

sobretudo com a questdo do financiamento.

A escola como espago de pesquisa

Paulo Freire no poema “Escola ¢” afirma que “nao se trata s6 de
prédios, salas, quadros, programas, hordrios, conceitos...Escola ¢, sobretudo,
gente. Gente que trabalha, que estuda. Que alegra, se conhece, se estima”.
Assim, a escola constitui-se um conjunto de coisas, situagoes e saberes,
que, por sua vez, sinalizam o que hd de mais expressivo neste ambiente:
as relagoes humanas. Partindo desse pressuposto, nesta segao apresenta-se a
escola como espaco de produg¢io do conhecimento e as relagoes estabelecidas
nas vivéncias com atividades de pesquisa.

A instituigao escolar, nos moldes como a conhecemos hoje, foi criada
no final do século XIX. A sociedade primitiva tinha seu préprio modelo
de organizacio da educagio, mas com o passar dos anos, especialmente,
na modernidade, com a democracia, esta configura-se como instrumento
da politica, ou seja, como um espaco de difusao, tradugio, reprodugao e

construgio do conhecimento de modo sistematizado.
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A sala de aula é o espago que proporciona multiplos significados e
multiplas experiéncias aos sujeitos das vivéncias didrias. Assim, é necessirio
enfatizar as principais atividades realizadas neste ambiente, bem como
os momentos em que a pesquisa é entendida como principio educativo.
Dessa forma, os posicionamentos aqui mencionados apresentam a sala de
aula como lugar de realizacao da pesquisa, no seu aspecto estrutural, por
constituir o principal local de interagao entre os sujeitos que dao sentido a
aprendizagem, a saber: alunos/as e professores/as.

Diante disso, pensar as atividades de pesquisa para a sala de aula é um
exercicio de problematiza¢ao das potencialidades do espago, planejamento
e reorganizagio das atividades, para que professores/as e alunos/as sejam
protagonistas, mas com funcoes diferenciadas ao longo do tempo e que se
percebam capazes para estes trabalhos, elevando o olhar e as possibilidades

de atividades inventivas no contexto da escola bdsica, pois:

A curiosidade criativa, por exemplo, encontra espago
insistente de cultivo na academia, mas ¢é possivel na
escola bdsica e como posicionamento normal na vida.
Pesquisa pode significar condi¢do de consciéncia critica
e cabe como componente necessirio de toda proposta

emancipatéria. (DEMO, 2011, p. 10).

Percebe-se com isso que a sala de aula é um espaco propicio para o
desenvolvimento do pensamento critico, em que as atividades de busca de
conhecimento com a intencionalidade do contexto da vida real possibilitam
a recriagio da sociedade, quando despertada a consciéncia acerca da
importancia da cidadania que influencia os diversos contextos sociais. Ao
falar da sala de aula no aspecto real, entende-se a sua estrutura fisica como
direito A educagio de qualidade, em um ambiente com quadro, mesas,
cadeiras, livros, armdrio entre outros recursos e instrumentos em bom estado

de conservacio e que auxiliem no desenvolvimento das atividades.
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Dessa forma, a sala de aula como espago da pesquisa ¢ aquela
com possibilidades para a realizagio de tarefas baseadas nos principios
educativos e cientificos da pesquisa. Trata-se de uma mistura de conexoes
entre professores/as, alunos/as e conhecimentos que nio ocorrem de
forma estanque, linear, mas ¢ influenciado por diversos fatores, entre os
quais destaca-se os da esfera objetiva, precisamente cultural e os da esfera
subjetiva, isto ¢, a temporalidade cognitiva, logo “[...] a sala de aula sempre
serd uma multipla rede educativa, portanto, campo de tensoes, de riqueza e
de complexidade de sentidos.”. (FRANCO, 2012, p. 171).

O precursor da nomenclatura atitude investigativa, Lawrence
Stenhouse, compreendia a sala de aula como um laboratério da profissao
docente. Isso significa entender que o processo de ensino e aprendizagem ¢é
desencadeado, primariamente na sala de aula como flexivel, dependente das
condi¢oes materiais do contexto fisico do espago, mas, principalmente, dos
limites e singularidade dos sujeitos em processo que em esséncia sao seres
humanos.

Este aspecto ¢ de suma importincia na relacdo professor/aluno,
para que ambos possam aprender juntos. Freire destaca o papel essencial da

atitude dos docentes, afirmando que,

As vezes, mal se imagina o que pode passar a representar
na vida de um aluno um simples gesto do professor. O
que pode um gesto aparentemente insignificante valer
como forca formadora ou como contribuicio a assuncio
do educando por si mesmo. (FREIRE, 2011, p. 43,
grifo do autor).

Dessa forma, para se construir uma perspectiva que tenha a
pesquisa como principio educativo em sala de aula, o trabalho deve partir
do questionamento reconstrutivo, “[...] com qualidade formal e politica,

cerne do processo de pesquisa.” (DEMO, 1998, p. 6), isto é, aquele que
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possibilita indagar, ir contra a ignorancia, articulando teoria e prdtica, contra
a manipulagdo, a cdpia e a condi¢ao de objeto no processo reconstrutivo
das ideias acerca do aprender, do ensinar, da docéncia, ressignificando
e construindo novas representagdes, que guiem as agoes dos discentes e
docentes. Sobre esta questao e analisando as obras que colocam em destaque

a educacio e a pesquisa, destaca-se que:

O ensino com pesquisa (Paoli, 1988) e a pesquisa enquanto
principio educativo (Demo, 1999) se configuram como
tentativas de combater a dicotomia entre a atividade de
produgao de conhecimento e a atividade de consumo
de conhecimento na universidade e se sustenta em
um paradigma educacional emergente, que busca a
interconectividade, interdependéncia dos fenémenos
naturais e sociais. (NOVA; SOARES, 2012, p. 90, grifo

do autor).

A institui¢ao escolar apresenta uma variedade de andlises sobre
multiplos objetos, mas ao destacar as a¢oes pedagdgicas no espago de sala
de aula, é necessdrio acreditar na forca desta experiéncia. Assim, “O contato
pedagdgico escolar somente acontece, quando mediado pelo questionamento
reconstrutivo. Caso contrdrio, nio se distingue de qualquer outro tipo de
contato.” (DEMO, 1998, p. 7). Por isso, nao bastam apenas os materiais
e instrumentos utilizados, mas uma organizagdo, uma consciéncia critica
e inovadora de toda a instituigao escolar, em que a pesquisa ¢ visualizada,
pensada, organizada, sistematizada e, principalmente, concretizada.

Na escola campo, buscou-se conhecer as principais atividades
realizadas pelas professoras, a fim de perceber os momentos em que é
possivel desenvolver atividades de pesquisa na educagao bdsica. Isso significa
proporcionar o questionamento reconstrutivo, que parte de uma organizagao

prévia do/a professor/a, mas reconfigura-se no contexto de trabalho com os
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estudantes em sala de aula.

Percebeu-se que todas as professoras entrevistadas destacaram as
atividades de leitura, escrita, interpretagio e produgio de textos como as
principais no ano escolar, buscando uma aten¢io na aprendizagem das
criangas, tendo como referéncia a avaliagio diagndstica de cada criancga
que ¢ realizada no inicio do ano. As professoras do 2° ano destacaram a
organizagio da turma em grupos, com base nos niveis de aprendizagem
da crianca, realizando atividades diferenciadas com cada grupo, pois as
atividades de alfabetizagio baseiam-se na consciéncia fonoldgica do aluno e
no conhecimento da estrutura de um texto.

Nesse sentido, acredita-se que as atividades de pesquisa no 2° ano
favorecem que os alunos conhecam as palavras, bem como o significado
delas para a ampliagao de sua leitura de mundo. Ressalta-se que todos os
alunos da escola possuem diciondrios e que podem busci-lo na biblioteca,
caso necessitem nas atividades. Mas também ¢é importante uma atengao
sobre os questionamentos das criangas durante as aulas, como percebido
no periodo da observagio em sala que eles perguntavam a professora “77a,
0 que ¢ provérbio?, “Tia, o que é vadia?”, “Por que o curupira tem os pés
para trds?”, “Tia, é verdade que o lobisomem aparece na laje?”. Sio momentos
como este que possibilitam a construcio da aprendizagem que se constitui
como atividade intelectual mediada pelo professor, mas apropriada na
singularidade do/a discente. Nesse contexto do exercicio da docéncia em

sala de aula, destaca-se que:

Em vez do ritual expositivo docente ¢ da passividade
discente, busca-se criar um espago e um momento
de trabalho conjunto, no qual todos sao atores,
colaborando para um objetivo compartido. Em tempo
de alfabetizagdo, pode-se pedir que todo aluno procure
e traga letras, palavras, nomes, ou textos mais longos,
para em seguida, em grupo, trabalhar suas relagoes e
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significados. (DEMO, 1998, p. 22).

Além daaten¢io aos questionamentos das criangas em sala deaula, o/a
professor/a atento/a a aprendizagem de cada crian¢a é também preocupado/a
em conhecer as orientacoes dos livros diddticos e a sua aproxima¢io com
o vocabuldrio das criangas, especialmente as das séries iniciais. Por isso, a
atitude investigativa perpassa também por conhecer e entender as atividades

do material da escola. Uma professora do 2° ano afirmou que:
p q

Muitas vezes tem um contetido no livro que eu nio acho
adequado aquela atividade para a crianga, porque eu
acho de dificil compreensio, porque no livro tu sabe que
tem uma linguagem muito formal, entdo as vezes, eles
nao entendem. Entio, eu faco atividades diferenciadas,
ano passado eu tinha dez alunos pré-sildbicos, hoje eu
tenho uma minoria, uns cinco alunos pré-sildbicos que
chegou para mim esse ano (P2).

Outras professoras, do 3°, 4° e 5° anos destacaram que os
componentes curriculares trabalhados por elas sio Portugués, Matematica,
Ciéncias, Arte e Ensino Religioso. Os outros, como Geografia e Histéria,
sao de responsabilidade da professora volante, que estd uma vez por semana
com as criangas, no dia do planejamento da professora. Acerca das atividades

realizadas, uma professora do 4° ano mencionou:

A Lingua Portuguesa a gente trabalha leitura didria de
manha, ler deleite, a leitura individual pelo menos uma
vez na semana e eu fago a leitura individual, em voz alta.
Matemdtica a gente tem que trazer jogos diferenciados
para as criangas trabalbarem e isso eu geralmente fago
pesquisa, eu passo para as meninds das outras turmas e a
coordenadora passa para gente. Agora, nds estamos com os
jogos, com as mdgicas que é para ser trabalhada. A gente
trabalba muito a escrita, gosto muito de trabalhar a escrita,
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ndo gosto muito daquela criagio, daqueles questiondrios
antigos que nds faziamos ndo, porque ai eles estio lendo e
produzindo, se eu for fazer minha, eles néo vio ter trabalho
de ler o texto novamente, eles vio querer sé responder.
Em Ciéncias a gente busca eles produzirem questoes, eles
criarem questoes, jd a atividade de Arte, por exemplo, eu fiz
os mamulengos, os fantoches. Em cima dos fantoches, eles
tiveram que criar wma histéria para apresentar, eu botei
em duplas, entdo eles fizeram a producio do texto, a dupla
apresentou para os alunos, eu fiz a leitura, fiz a corregio,
chamei, eles melhoraram o texto, ai eles passaram para a
apresentagio. Entio, tudo em cima disso, leitura, escrita,
produgio, as quatro operagoes, jogos, descritores e ai vai.
Os simulados deles sio questoes parecidas com os simulados
do 3°, néo muda os descritores, s6 muda as questoes (P5).

Constata-se com isso que as atividades consideradas mais importantes
para a Educagdo Bdsica sdo as que possibilitam desenvolver a leitura, escrita
e as quatro operagdes. Tais habilidades sio desenvolvidas em todos os
componentes curriculares, que trabalham o contetido especifico, mas tem
como foco a linguagem e é nesse contexto que as atividades de pesquisa
sao encaminhadas e realizadas pelas criancas, como observado na turma da
P5, bem como pensadas e organizadas por outras professoras. Logo, trata-se
de uma atitude investigativa, pois ainda que seja de relevincia e estimulo
do contexto social, ganha significAncia no trabalho realizado pela professora
em relagio com o cotidiano, isto é, com o todo da profissio docente.
Sobre as possibilidades das atividades de pesquisa em outros componentes

curriculares, identifica-se que:

Em tempos de matemdtica, pode-se pedir que procurem
fora da escola ou em casa relagoes, figuras, exemplos
que interessam ser compreendidos e trabalhados: partes
de uma fruta, cdmodos da casa, utensilios de cozinha,
medidas etc.; Em tempos de histdria, pode-se procurar,
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onde couber, biografia de um vulto importante do
passado, para, a seguir, reconstrui-la com a contribui¢ao
de todos os alunos: Caxias, Getdlio Vargas, Presidentes
Militares etc.; Em tempos de geografia, pode-se motivar
os alunos a localizarem com precisio e criatividade
a escola, o bairro, a regido, ou a rua, de tal sorte que
cada um descubra e reconstrua estas relagoes; pode-
se imaginar que eles facam um mapa da localizacio
ou construam um desenho simplificado da regido.

(DEMO, 1998, p. 22).

Verifica-se com isso que o estimulo a pesquisa constitui-se como
atividade de grande relevincia e que pode ser inserida em qualquer
componente curricular, pois proporciona a amplia¢ao do universo cultural
da crianga e dos professores. Por fim, algumas professoras destacaram como
atividades relevantes a realizagao de simulados, 0 momento de corre¢io deste
simulado, bem como das atividades de casa, os estudos direcionados com as
60 ligoes de Lingua Portuguesa no 5° ano, além dos momentos de leitura
na biblioteca e o uso do diciondrio em qualquer componente curricular.A
coordenadora pedagdgica da escola/campo, ao destacar as atividades mais
importantes para serem realizadas na escola, enfatizou o olhar de atengao
que as professoras devem ter na aprendizagem das criangas. Também,
considerou que o componente da Matemdtica tem sido o que revela as
dificuldades da aprendizagem dos estudantes, por isso, as formagoes e as
atividades de sala envolvem dinimicas, brincadeiras e jogos. Observou-se
que muitos jogos sdo construidos pelas professoras com os alunos, mas a
coordenadora pedagdgica ressaltou os jogos educativos nos computadores,
de que as criangas gostavam muito, mas que no momento nio estao sendo
mais realizados, pois as mdquinas da escola estio em manutencio pela
rede de ensino.Diante dessa situagio, sabe-se que as escolas publicas ainda

apresentam um atraso nesse contexto da inser¢io, manutengio e acesso as
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ferramentas das tecnologias digitais que possibilitam uma aprendizagem
mais lddica e ativa das criangas, bem como a capacidade de recriacio de
estratégias no aprender, por isso, os jogos educativos apresentam-se neste

tempo como um recurso que potencializa a aprendizagem das criangas, pois:

O manejo eletrénico torna-se, cada vez mais, motivagao
avassaladora das novas geragoes, embora possa correr o
risco da mera instrugio copiada; todavia, ji pelo fato
de ser motivagdo tdo instigante, ¢ mister que a escola
acorde, para nio ser colocada & margem dos futuros
processos de aprendizagem; o desafio maior estd em
salvaguardar na eletronica a légica e a ética do aprender
a aprender, favorecendo o questionamento construtivo,
0 que certamente serd atingido com o tempo. (DEMO,

1998, p. 31).

Diante disso, acredita-se que é necessdria uma gestao escolar que
oportunize verdadeiramente o uso dos equipamentos eletronicos, favoreca a
formacio das professoras na utilizagao destes instrumentos que proporcionam
novas relagoes na dindmica do trabalho em sala de aula e que exija dos érgaos
competentes a organizagio de espagos de laboratério de informdtica, de
ciéncias e outros espagos que ampliem as possibilidades na pratica docente.

Para a gestora geral da escola, as atividades mais importantes
realizadas na escola sao os simulados que sao aplicados desde o 2° ano, que
para ela ajudam a inserir o/a aluno/a na dindmica das avaliagoes externas em
que as criangas participam, e também para uma realidade nao tao distante,
para as préoximas etapas da vida escolar como os seletivos e concursos do

sistema de avaliagao do Brasil, como percebido no relato a seguir:

As nossas criangas elas jd praticam simulados, porque
com isso, vai fager com que ele tenha contato a esse tipo
de testes, de avaliagoes externas, porque nosso alunos
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eles vio enfrentar isso no dia a dia deles, quando eles
eventualmente sairem da escola, prestar um seletivo, prestar
um concurso futuramente e a gente pensa também nesse
lado para o aluno, porque nio adianta formar, ter um
bom planejamento, fazer uma boa aula e o aluno ndo ter
contato com estes tipo de instrumentos avaliativos (DG).

Contudo, ela destacou também que nao basta a formagio e o bom
planejamento do professor, mas justamente as oportunidades de realizagao
dos instrumentos avaliativos. O ponto que necessita de atencio nesse
contexto é de como sdo apresentadas as propostas avaliativas no universo
temporal do cognitivo da crianga, pois ainda que esta saiba das necessidades e
conhecimentos a aprender, descobrir e desenvolver, a l6gica da aprendizagem
perpassa pelo processo de aprendizagem pessoal e colaborativa, nao

meramente da competitividade como insere o sistema.

CONSIDERACOES FINAIS

Apresentou-se o espaco da pesquisa no contexto da escola bdsica,
principalmente na sala de aula, ressaltando a necessidade da construgao
da atitude investigativa para a constru¢ao e manuten¢io do conhecimento
profissional docente, especialmente em escolas com diferencial nas redes de
ensino, como a escola campo, que apresentou IDEB de 6.2 nos anos iniciais,
precisamente.

Percebeu-se que é de interesse de alguns estudiosos da academia e
professores da escola bésica a aproximagao destas duas institui¢cdes para o
crescimento e desenvolvimento da nagao, como disposto nos documentos
normativos, em especial o PNE (BRASIL, 2014) em vigor. Entretanto,
sabe-se dos entraves para a implementagao das politicas puiblicas, sobretudo
pelos interesses dos governos quando nio reconhecem os documentos

estabelecidos como politica de Estado.



FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

Observou-se que o lugar fisico de materializagio de atividades da
pesquisa é a propria sala de aula, os laboratérios, a biblioteca. Esta, por sua vez,
deve ser bem organizada e seguir todo um planejamento que vise estimular
no educando o gosto pela leitura e, consequentemente, pelo estudo que
contribuird em diversas agoes da escola. Estes espagos também auxiliam no
planejamento do/a professor/a que encontra na prépria instituigao recursos,
materiais diddticos para fazer do processo de ensino e aprendizagem algo
natural, dinimico e prazeroso.

Percebe-se que os avangos nas revolugées tecnoldgicas modificaram
as relagoes no Ambito do trabalho e na profissio docente nio foi diferente.
Nesse sentido, sabe-se que a escola ptblica ainda apresenta um atraso no
contexto de inser¢io, manutengio e acesso as ferramentas das tecnologias
digitais que proporcionam uma aprendizagem mais significativa ao aluno
com experiéncias que o motive e potencialize a aprendizagem. Por isso,
acredita-se na relevincia do investimento em recursos tecnolégicos para as
institui¢des puiblicas.

Portanto, o espago da pesquisa na escola bésica situa-se na estrutura
fisica da institui¢do e na prdtica pedagégica dos sujeitos que constroem a
escola diariamente. Na primeira, refere-se ao lugar préprio de construgio
do conhecimento, como a sala de aula e a biblioteca, espacos de multiplas
experiéncias e do estimulo ao questionamento reconstrutivo e na pratica
pedagégica, destaca-se a elaboragio do Projeto Politico-Pedagbgico, os

planos de ensino, bem como os momentos formativos.
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A FORMACAO DE PROFESSORES E O CURRICULO
POR COMPETENCIAS PARA OS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL E QUALIDADE DA
EDUCACAO: uma andlise de concepgoes, impressoes e praticas
frente aos desafios antes, durante e pés-pandemia

Terezinha de Jesus Amaral da Silva

INTRODUCAO

O momento atual de crises, que se agravam com a pandemia do
covid-19, marca o inicio deste século, que, no Brasil come¢a com uma
esperangosa e inconclusa democracia, a vista das intempéries de um mundo
globalizado. Tudo é posto a prova e os grandes desafios acentuam ainda mais
as desigualdades. Os velhos dilemas do século XIX, agora tomam corpo e
roupagem, tornando mais expressiva a emergéncia de respostas a sociedade
em meio ao caos. Novas dinimicas sociais implicam recomegos e grandes
reflexdes sobre o papel do estado e das institui¢oes na geracao de politicas e
agoes emergentes no combate a pandemia.

Neste cendrio, a tentativa do governo em criar falsas normalidades,
com ofensivas ultra neoliberalistas, implica um desmonte da cultura
cientifica, das institui¢oes e das agendas publicas inclusivas, com a negagao
radical da ciéncia e a desconstrugiao da autonomia universitdria, da escola
publica e dos movimentos sociais. A Educacio Bdsica no pais tem sido alvo
de ataques histéricos a sua garantia com qualidade, com sérias consequéncias
a sociedade,cada vez mais desigual e que se agrava nessa disparidade em
tempos de pandemia, considerando os velhos dilemas ainda bem presentes
na educagio.

Por outro lado, nio se pode ignorar que, em meio ao inovacionismo
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e as vergonhosas politicas do MEC, acéfalo e suas politicagens negacionistas,
os educadores brasileiros, (re)pensam sobre a sua prdtica emancipatéria e
reconhecem a emergéncia em posicionar-se em defesa da vida, da educagao
de qualidade, da cultura e da satide nestes tempos de pandemia, sem esquecer,
porém que sua resisténcia e luta continuam fazendo frente aos problemas
jd existentes. Dentre os muitos desafios estd a escola, as vicissitudes e
impossibilidades do ensino remoto, as inquietagdes em relagio ao seu papel
social, ao seu curriculo que estava em vias de (re)implementagao da BNCC,
sem o didlogo, sem as devidas discussoes, como que uma refei¢io requentada
a0 seu jd desconfiado paladar.

Com o agravamento do quadro situacional que jd se mostrava
multiproblematizado, levantam-se questdes referentes as exigéncias para a
formacio de professores e as alternativas de como a escola tem reagido a essas
politicas em termos de conformacio a regulagio ou oferta de resisténcia.As
respostas tem sido de reprodugio e adesiao das competéncias e habilidades
propostas pela BNCC ou nega¢ao da légica neoliberal subjacente a sua
ideologia? Que relacoes os sujeitos da escola tém estabelecido para o
enfrentamento dos problemas jd existentes e dos desafios que se colocam
com uma politica reformista, a ruptura de processos de implementagao da
BNCC j4 antes preocupantes? Como os professores tem se fundamentado
e instrumentalizado suas prdticas curriculares no 4mbito de suas escolas no
enfrentamento da crise do Covid-19?

Este estudo, em cardter inicial, ainda em andamento (2019-2021)
tem como objetivos: tecer algumas reflexoes sobre a formacio de professores,
analisar as relagoes dos sujeitos envolvidos na constru¢io do curriculo
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, no 4mbito da escola publica
maranhense em resposta as exigéncias das politicas curriculares vigentes,
referentes 2 implementagio da BNCC,considerando-se a atualidade das

crises politicas, ideolégicas que se somam a crise mundial de sadde origindria
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da pandemia do covid-19;

Além disso, propos-se também a investigar as inquietagoes dos
sujeitos da escola na busca de compreensdes a respeito dos objetivos do
Ensino Fundamental pautado em competéncias e habilidades; constatar
em que perspectivas tedricas e metodoldgicas as prdticas educativas e
pedagdgicas estao sendo encaminhadas pelos professores dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, tendo em vista os velhos dilemas enfrentados pela
escola maranhense e os novos desafios para implementagio da BNCC e
do Documento Curricular do Territério Maranhense. Por fim, considerar
os desafios impressos na construcao de politicas curriculares locais e suas

implicagoes no cotidiano dos sujeitos das escolas do territério maranhense.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Este estudo fundamenta-se nos eixos formagio de professores e
curriculo como construgio social, com destaque para a escola como espago
de relagoes contraditéria sem que interajam as dimensoes pedagdgicas,
organizacional, séciohistérica e politico-cultural. Fundamenta-se nas
discussoes sobre as politicas educacionais e curriculares (BNCC, 2017); nas
abordagens histérico-criticas de curriculo, competéncias como principios de
organizacio curricular e préticas pedagdgicas no Ambito da escola (SAVIANI,
2005; FREITAG, 1979; GRAMSCI, 1979; FREIRE,1979).

A Base Nacional Comum Curricular, BNCC ou simplesmente Base,
¢ uma politica publica de estado que estabelece os direitos de aprendizagem
de todos os estudantes brasileiros. No entanto, é importante que se conheca
todo o seu processo histérico de elaboragio, tendo-se como referéncia a
Constituicao Brasileira, a LDBEN N©9394/96, as Diretrizes Nacionais
Curriculares para a Educa¢io Bdsica, bem como os referenciais elaborados

a partir delas para nortear o ensino no pais, além do Plano Nacional de
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Educagao. Muitas e pertinentes sao as criticas que se fazem ao seu texto
e aos objetivos puramente capitalistas que subjazem, traduzindo-se em
uma alegoria, desnecessdria ja que continuam em vigéncia os documentos
anteriormente mencionados.

Na prdtica, as orientagdes da BNCC independentemente da regiao,
raga ou classe socioecondmica impoem aos alunos, nao o direito, mas a

exigéncia de aprender as mesmas habilidades e competéncias ao longo da sua

vida escolar. As categorias competéncias e habilidades se tornam, portanto
obrigatdrias a elaboragio de descritores comuns, tendo em vista s avaliagoes
externas ¢ o que se chama de direito de aprendizagem acaba por restringir a
prética dos professores ao que disciplina essa politica.

Questiona-se, portanto sobre os contextos politico-ideoldgicos de sua
elaboragio; as rupturas advindas das reformas do ensino médio na transigao
do governo Dilma para o governo Temer, a retomada da agenda neoliberal
e suas implicagoes na politica educacional do pais e seu acirramento com
a atual extrema direita no poder. Dessa forma, nio hd coeréncia entre os
elementos tedricos que embasam este documento, uma vez que categorias
de sentidos divergentes e antagdnicos nele se cruzam dando-lhe um cardter
“eclético”, holistico e, portanto, degustdvel aos consumidores. Este estudo
se inicia com o desvelamento dessas conjunturas e das relagoes de poder
imbricadas a elaboracio dos curriculos a serem implementados nas escolas
de todo o pais.

A andlise a que se propde este trabalho tem como referéncia as
categorias de contradigao, historicidade da educacio escolar, decorrente da
concepgao dialética que permita a compreensio de uma pedagogia alinhada
aos interesses da classe trabalhadora, dos professores e alunos da educagao
bésica publica interessados na construgio de um curriculo humanistico,
positivo a socializagio e a apropriagio de saberes que forjem a igualdade

de acessos a conhecimentos historicamente negados e ao desenvolvimento
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a cidadania, a partir de suas culturas e de suas realidades (SAVIANI, 2005;
FREIRE,1979; MARX; ENGELS, 1984).

FORMACAO DE PROFESSORES

Para Garcia (1999), a formagao de professores é uma atividade
intencional, que se desenvolve para contribuir no desenvolvimento das
novas geracoes. Onde pessoas adultas buscam mudancas; onde lhes sejam
oferecidas uma participagao consciente enquanto profissionais inacabados,
ou seja, que estao sempre aprendendo, nio sé para atuar em sala de aula, mas,
também, para o desenvolvimento curricular para melhoria do ensino. Ainda
sob as concepg¢des de Garcia (1999), o professor precisa ser emancipado
para exercer sua profissao de maneira critica, reflexiva e eficaz para que desta
forma promova uma aprendizagem significativa.

Ao seguir a ideia de Zabalza (1990: 136) Garcia (1990) afirma que
a formagao de professores ¢ uma “drea de conhecimento e investigacao” e
que através de estudos desenvolvem suas competéncias profissionais. Garcia
(1999, p. 27) afirma que, “a formagao de professores deve ser analisada em
relagio com o desenvolvimento curricular e deve ser concebida como uma
estratégia para facilitar o ensino”. A formagao de professores é um facilitador,
para gerar mudangas no profissional e em suas praticas.

Articulagio teoria e prética é outro aspecto importante a ser discutido
no Ambito escolar. Tardif (2002) menciona em sua autoria uma expressao
muito interessante e importante “knowledge base”, tal expressao, segundo
ele, sao os saberes desenvolvidos pelos professores, capazes de tornar o ensino

produtivo e significativo. Esclarece Tardif (2002, p. 60):

Esses saberes provém de fontes diversas (formagio inicial
e continuada) dos professores, curriculo e socializagao
escolar, conhecimento das disciplinas a serem ensinadas,
experiéncia na profissio, cultura pessoal e profissional,
aprendizagens com os pares, etc.
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Os saberes docentes sio construidos na profissionalidade e vao
muito além dos contetidos bem elaborados e que necessitam de explicagoes e
abordagens especializadas, tais saberes também estao inseridos na experiéncia
do docente e na identidade deste, que saberd conduzir situagoes-problemas
e atividades que remetem a pratica. Refletir sobre a prética ¢ uma atitude de
partilha e de renovagao continua dos saberes, isto é, o docente estd sempre
pensando em melhorar e buscar novas maneiras de ensinar. Um ponto
fundamental na formagio do professor para que ocorra a prética reflexiva,
pode-se dizer, basicamente, que é uma construgio de sentido, melhor
dizendo, saber o porqué de estar atuando como profissional e como isso ird
melhorar na vida particular dos docentes.

Para Perrenoud (2002, p.63):

[...] Devido ao avango no ciclo de vida profissional,
a expectativa de alcancar alguns objetivos, a perda de
certas ilusoes, & usura mental e ao tédio dos profissionais,
as tomadas de consciéncia, as reformas de todo tipo,
a heterogeneidade do publico escolar, a degradacio
das condigoes de trabalho ou de recursos, a questiao
do sentido do ensino e da escola torna-se ainda mais
importante.

Tal colocagio reflete a vida de muitos docentes desanimados com
a realidade brasileira e, a partir deste ponto, retoma-se a formagao docente
como forma de suscitar o interesse para a resolugao de problemas, encontrados
no dia a dia da vida escolar. O professor reflexivo questiona sua pratica e
analisa sobre quais métodos ird utilizar e os recursos a serem aplicados. Para
que ocorra uma melhor compreensao sobre a fun¢io da formagao, mais uma

vez, Perrenoud (2002, p.64), traz uma contribuigao:

Todas as formagoes profissionais preparam para resolver
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problemas com a ajuda de métodos, baseados nos saberes
tedricos ou na experiéncia coletiva. Deve-se refletir sobre
sua aplicagdo, pois, 2 medida que a complexidade das
tarefas aumentam, é necessdrio considerar a pertinéncia
de vdrios métodos e combini-los, bem como inventar
outros para enfrentar a singularidade da situacio. Essa
reflexdo ¢ sindnimo de competéncia a ser julgada por
si mesma, sem aplicar mecanicamente procedimentos
prontos. Nesse sentido, qualquer atividade um pouco
complexa possui um componente reflexivo.

Diante do exposto, a teoria sozinha nio produz resultado no que
tange ao aprendizado dos individuos. Questiona-se se as politicas de formagao
docente tem, de fato, contribuido para a constru¢io de uma consciéncia
pedagdgica critica necessdria 4 agao docente. Pelo contririo, o que se tem
assistido com as chamadas reformas é que inexistem politicas para uma
formacio reflexiva, emancipatéria dos docentes. As reformas educacionais
vém seguidas de orientagdes para que os professores apenas se adequem as
novas medidas, o que tem gerado preocupagdes dos docentes restritas ao
como adequar-se, trazendo situagoes de ansiedade, preocupa¢io em como
implementar politicas curriculares sem questionar sua aplicabilidade nos
seus territdrios de atuagio.

Por outro lado, sendo amoldados as “novas” exigéncias curriculares,
adequadas as exigéncias do mundo do trabalho, e agora desde o Ensino
Fundamental, os professores vem sendo “capacitados” por grandes empresas,
institutos e plataformas digitais que estao disseminando uma prética
receitudria em nome da “inovacio” com fortes indicadores de “ acomodagao”
as normas formas de “gerenciar” suas salas de aula para desenvolver
discentes passivos e que no interferem na sociedade jd que, o uso dos livros
didaticos é um hébito entre professores e deixam-se, assim, de lado préticas

dinamizadoras.
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Para fundamentar tais objetivos Nascimento (p. 1500, apud
Albuquerque 2013) enfatiza que sendo as politicas educacionais,
instrumentos do novo quadro capitalista, a educagao e a formagio docente
também se configuram, passando a exigir um novo perfil profissional calcado
na produtividade. De modo andlogo, a formagio docente passa a ser operada
por meio dessa l6gica de viés meramenrte economicista, em que a eficiéncia e
a eficdcia passam a se constituir nos fatores determinantes do papel docente.

Sendo assim, é perceptivel uma preocupagao em preparar individuos
para o mercado capitalista, onde o professor precisa mostrar resultados
positivos, caso contrario, estard fadado ao fracasso perante o sistema. Os
ideais propostos para a educa¢ao, como ji mencionado em outro momento,
objetiva a humanizagao social e cultural do individuo para que, as escolhas
futuras nao sejam em decorréncia das ideias alheias.

Outro autor que aborda alguns pontos da fragilidade docente e
formagio dos mesmos ¢ Libaneo (2007) que destaca, em sua maioria,
os mesmos problemas que afetam os professores, no que tange ao lado
emocional e, que, consequentemente afeta na qualidade profissional. O
primeiro ponto do dilema da formagio continuada dos docentes sio os
esteredtipos consolidados acerca das diferengas psicoldgicas e sociais dos
alunos. O segundo ponto trata-se da autoestima do professor, onde o mesmo
se sente inseguro para exercer seu papel de orientador, visto que, os discentes
em decorréncia de fatores externos trazem para sala de aula argumentos e
posicionamentos que deixam o docente sem resposta e sem saber qual atitude
tomar para resolver a situagdo. O dltimo ponto é de extrema importincia
para toda comunidade escolar e todas as dreas da licenciatura, que ¢é a
formagio inicial, onde deve-se investir em maior conhecimento teérico para
que os estigmas sejam desfeitos e que o professor aprenda a ter um olhar
mais sensivel para cada crianga em sua individualidade. Para Lib4neo (2007,

p. 375):
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A ideia é que a prépria escola é lugar de formagao
profissional, por ser sobretudo nela, no contexto de
trabalho, que os professores e demais funciondrios
podem reconstruir suas prdticas, o que resulta em
mudangas pessoais e profissionais.

A partir disto, é possivel destacar a importincia da formagao inicial
dos futuros professores, pois, a partir de um bom embasamento teérico o
docente terd capacidade para refletir sobre sua prdtica, cabe lembrar, que,
teoria e préitica devem andar juntas para que nao ocorra a generalizacao ou
“achismos” entre os educadores. Segundo esse autor, a formagio continuada
também tem papel decisivo na (re)construcio de suas concepgdes em razao
da dinamicidade dos processos de ensino e aprendizagem. Reforcando essa
questao, Albuquerque (2013), afirma que a formagao continuada aparece
associada ao processo de melhoria das praticas pedagdgicas desenvolvidas
pelos professores em seu cotidiano escolar e, em particular, no que tange a
organiza¢ao do trabalho pedagdgico ao processo ensino-aprendizagem e a
qualidade do ensino.

Sabe-se que a formagao docente, inicial e continuada envolve uma
politica complexa nacional e que tem se constituido num grande desafio. E
necessdrio estar atento porque, em geral, as politicas de formagao acabam
por responsabilizar os professores pelos maus resultados. Hd que se buscar
espagos de reflexao com a colaboragio entre as institui¢oes, secretarias,
féruns e lutar por uma politica de formagao em que a formagio continuada
nao seja apenas um apéndice ou algo paliativo, mas que esteja dentro de uma
politica de valorizagao dos professores. (BRZEZINSKI, 2013).

A autora acima citada, em outra referencia, chama a aten¢io para
uma necessdria reflexao sobre os objetivos politico-sociais que se imprime a

formagao docente quanto ao projeto de sociedade que se deseja e a que escola,
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alertando para a necessidade de vinculagao da teoria a prética, sustentando
que a a¢do docente ¢ prixis, o que se contrapde a pragmdtica inerente as

orientagoes reformistas:

Tal discussao requer, ainda, revelar com que projeto de
sociedade, educacio, cultura e formagio de professores
estou sintonizada, tendo em vista que hd mais de um
projetoquesustentaaspoliticasdeformagiodeprofessores
para a escola bdsica publica. Ademais, ¢ bastante visivel
a tensdo entre dois projetos que convivem em disputa
na arena de poder das politicas educacionais. De um
lado, estd o projeto da sociedade politica, defendido
pelos tecnocratas, que em seus discursos enfatizam a
qualidade social da formagao do professor, entretanto
colocam em prética os principios da qualidade total. De
outro lado, encontra-se o da sociedade civil organizada
em entidades educacionais reunidas no movimento
nacional de educadores, cuja luta tem por principio a

qualidade social para formar docentes que atuard na
educagio bésica. (BRZEZINSKI,p. 1141, 2008)

Segundo esse idedrio critico-reflexivo, defende a construgio coletiva
de saberes pedagdgicos, uma formagao, fundamentada numa concepgao
de educa¢io, de formagao de professores e de escola fundamentado na
concepgdo histérico-social e que tem como paradigma educacional as
relagdes entre cultura, sociedade e educagio. Tal concepgio confronta-se
com os “que-fazeres” das politicas de formagao e de curriculo em referencia
no contexto atual de muitas adequagoes ao que foi imposto pelas reformas
no sistema educacional brasileiro nos tltimos anos.

Sua voz politicamente ativa em territério nacional alerta a
necessidade de uma formagao combativa as politicas aligeiradas de formagao

de professores que comprometem seu cardter académico-cientifico, histérico,
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critico, reflexivo e, alinhado a um projeto igualmente emancipatério de
sociedade, somente possivel com o comprometimento politico-pedagégico
de docentes o operativo, técnico e tecnoldgico de sua prética profissional
com conhecimentos especiﬁcos, socioculturais, cujos objetos tenham cardter
critico, construtivo e reflexivo.

Nesse sentido, as competéncias docentes nao devem ser “ensinadas”
ou mesmo “ditadas” em processos de formacio. O papel de “ser professor”,
na perspectiva dos autores acima mencionados, nio se restringe ao que deve
ser cumprido quanto ao determinado de forma verticalizada, sem didlogo
mais diretos com os sujeitos que fazem a educagdo na sala de aula e de suas
representagoes politicas, entidades educacionais alinhadas aos parimetros da
qualidade social na educagio. O desejo de aprender suscitado pelo professor
¢ algo criativo, em resposta aos interesses sociais. Meirieu (1998, p.92), faz

uma abordagem sobre a prética do profissional da educacio:

Se o papel do professor é fazer com que nasca o desejo
de aprender, sua tarefa é “criar o enigma’ ou, mais
exatamente, fazer do saber um enigma: comentd-lo
ou mostrd-lo suficientemente para que se entreveja
seu interesse e sua riqueza, mas calar-se a tempo para
suscitar a vontade de desvendd-lo.

Para Névoa (2008), o docente precisa construir propostas educativas
que o fagam sair do “circulo vicioso”, ao referir-se desta forma quer dizer
que, para a educa¢ao hd inumeros discursos repetitivos, que nao apresentam

mudangas no que abrange a formacio docente, como afirma Névoa (p, 2):

O campo daformagio de professoresestd particularmente
exposto a este efeito discursivo, que ¢é também um
efeito de moda. E a moda ¢, como todos sabemos, a
pior maneira de enfrentar os embates educativos. [...]
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Mas € preciso fazer um esforgo para manter a lucidez e,
sobretudo, para construir propostas educativas que nos
faga sair deste circulo vicioso e nos ajudem a definir o
futuro da formacio de professores.

Para superar esses discursos de efeitos modistas e imediatistas,
segundo o autor, o professor é sujeito e deve perceber-se como agente e
a escola como organizagdo produtiva e nio reprodutiva pela repeticio de
seus saberes e fazeres. A preocupagio com a pessoa do professor é central
na reflexao educacional e pedagdgica. A formacio, inicial e continuada
¢ um desafio e mais importante do que formar é formar-se; que todo o
conhecimento é autoconhecimento e que toda a formagao é autoformagao.
Por isso, a pratica pedagégica inclui o individuo, com suas singularidades e
afetos. (NOVOA, 2008)

Em “Saberes Docentes e Formagio Profissional”, Maurice Tardif
destaca os saberes docentes e a sua relagio com a formac¢io profissional
dos professores e ainda com o préprio exercicio da docéncia. Nos estudos
realizados, objetiva compreender o que pensam os professores sobre os
seus saberes, que o saber docente é um “saber plural, com diversidades
socioculturais entrelagadas e saberes provenientes das institui¢des de
formagao, da formagao profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana”
(p.54).

Concebendo essa pluralidade, vincula possibilidade de uma
classificagdo coerente dos saberes docentes s6 existe quando associada a
natureza diversa de suas origens, as diferentes fontes de sua aquisigao e as
relagdes que os professores estabelecem entre os seus saberes e com os seus
saberes. Primeiramente, destaca a existéncia de quatro tipos diferentes de
saberes implicados na atividade docente: os saberes da formagao profissional
(das ciéncias da educagao e da ideologia pedagdgica); os saberes disciplinares;

os saberes curriculares e, por fim, os saberes experienciais. Tardif chama a
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atengdo para a posi¢ao de destaque ocupada pelos saberes experienciais em

relagao aos demais saberes dos professores:

Sao os saberes que resultam do préprio exercicio da
atividade profissional dos professores. Esses saberes
sao produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de
situacoes especificas relacionadas ao espaco da escola e as
relagoes estabelecidas com alunos e colegas de profissio.
Nesse sentido, “incorporam-se a experiéncia individual
e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de
saber-fazer e de saber ser” (TARDIE, p. 38, 2002).

Sobre experiéncias individuais e coletivas, o autor atribui um
cardter humanitdrio na pritica docente em que desenvolve um habitus
especifico a sua profissio. Os saberes sio provenientes do conhecimento
a respeito das ciéncias da educagio e de métodos e técnicas pedagdgicas;
ou seja, da formacio profissional; do dominio do conhecimento especifico
a ser ensinado, relacionados aos componentes curriculares e seus objetos
de conhecimento e da apropriagio de uma forma “escolar” de tratar os
conhecimentos decorrentes da prdtica pedagdgica didria, os chamados
saberes experienciais. (TARDIF, 2002; GAUTHIER 2000)

Além disso, a0 mesmo tempo reconhece que existe um saber
especifico que é o resultado da jungio de todos esses outros e que se
fundamenta e se legitima no fazer cotidiano da profissio, Tardif defende
que a profissionalizacio da docéncia estd estreitamente relacionada a
legitimacio e institucionalizacdo dos saberes profissionais dos professores.
O saber profissional dos professores é, portanto, na interpretagao de Tardif e
Gauthier é tecido por diferentes saberes, provenientes de fontes diversas, que
sao construidos, relacionados e mobilizados pelos professores de acordo com
as exigéncias de sua atividade profissional. (TARDIE 2002; GAUTHIER
20006)
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BNCC, CURRICULO E COMPETENCIAS: por uma visio critica

A temdtica em pauta: O CURRICULO POR COMPETENCIAS
E HABILIDADES: investigando concepgdes, impressoes e prdticas de
professores frente aos desafios antes, durante e pés-pandemia faz uma
alusdo critica as concepgoes de competéncias de conformagio a regulagao
do curriculo escolar como principal instrumento da escola como Aparelho
Ideoldgico de Estado (ALTHUSSER, 1985) tendo em vista as politicas atuais
de governo, em seu cardter reformista, antidemocrdtico e conservador. Por
outro lado, propde-se como referéncia para reflexao tedrica os fundamentos
de uma pedagogia critica, de resisténcia.

No que se refere aos estudos sobre curriculo, é importante ressaltd-
lo na perspectiva da teoria critica, que permite revisitd-lo na histéria, na
literatura estrangeira e brasileira, privilegiando-se concepgdes e préticas
em que os conhecimentos e saberes escolares sao compreendidos a partir
de categorias como ideologia, trabalho, cultura, poder e controle social,
analisando-se essas categorias como elementos hibridos, dinimicos,
contraditérios e imbricados num todo social, como territério em disputa
(MACEDO, 2003; LOPES & MACEDO, 2010; FERRACO, GABRIEL
& AMORIM, 2012; APPLE, 2006; ARROYO,2011).

Nessa perspectiva, destaca-se a concep¢ao de curriculo como
construgao social dinAmica, um percurso em que hd fortes relagoes de poder
e interesse politico e ideoldgico, veiculo de conformagao se implantados
de cima para baixo, fomentando a reproducio das desigualdades. Porém,
por outro lado, constitui-se territério de construg¢io de identidades
culturais,visando mudangas no status quo social, enfatizando o ensino
democrdtico na formacio critica dos sujeitos (APPLE, 2008; MOREIRA
& SILVA, 2011; BOURDIEU & PASSERON, 2014, GOODSON, 2013;
SACRISTAN, 2000; 2013).

As concepgdes de competéncia a que se refere este estudo estdo
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inseridas na perspectiva emancipatéria j sinalizada como fundantes a
compreensao contextualizada de seus sentidos. Segundo Deluiz (2001), essa
matriz de competéncias criticas ainda, em constru¢io, tem seus fundamentos
tedricos no pensamento critico-dialético. A transposi¢ao das competéncias
comuns ao campo mercadolégico para o curriculo escolar busca estabelecer
o “didlogo” entre os conhecimentos formalizados pelas politicas vigentes e
pela experiéncia do trabalho pedagégico. Na discussio atual sobre a BNCC,
as competéncias sao pontuadas como direitos de aprendizagem. No entanto,
¢ importante analisé-las na conjuntura politica e econémica em vigéncia,
compreendendo-se os seus sentidos e propdsitos ao longo da histéria, em
diversos contextos sociais e seus propésitos politicos, ideolégicos, culturais e
curriculares, nas diversas perspectivas.

Dessa forma, analisa-se as competéncias predominantes no curriculo
dos anos 90 e o jogo de interesses que permeou as reformas de entdo,
especialmente no curriculo do ensino médio; bem como a sua propositiva
expansio, no discurso e na forga politico-ideolégica subjacente as orientagoes
da BNCC ao atual ensino fundamental. Sob a égide das grandes corporagoes
e dos acordos capitalistas, a forca dessa atual politica insinua-se como
receitudrio ao sucesso de todos os agentes cuja implementagao conta com
uma “formagao” de professores afinada as diretrizes da Base e direcionada
ao pragmatismo imposto pelo discurso das habilidades competéncias
(RANGEL; MOCARZEL; PIMENTA, 2016; RAMOS, 2001, ROPE &
TANGUY, 1997; NOMERIANO, 2005; RIOS, 2002; MORAES, 2006;
RICARDO, 2010).

A BNC DA FORMACAO DOCENTE E SEUS EFEITOS
CAPITALIZADOS

Sobre a “formagdo” de professores, afinada as diretrizes da Base

e direcionada ao pragmatismo imposto pelo discurso das habilidades
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competéncias referidas no item anterior, importante analisar o Parecer do
CNE, estas proposi¢oes estao delineadas de forma clara, ao indicar uma
formagio inicial de cardter técnico-instrumental, determinando, portanto
o alinhamento ao desenvolvimento, nos professores, de competéncias e
habilidades indicadas na BNCC das diferentes etapas da educagio bdsica,
evidenciando o estreitamento do curriculo de formacio.

Como eixos estruturantes de toda a BNCC, na perspectiva de uma
organizagdo curricular por competéncias, as dez competéncias gerais sio
consideradas obrigatérias na formacio dos professores, bem como todas
as orientagdes sobre as habilidades delas decorrentes. Nessa perspectiva, os
professores devem ter uma formacio inicial e continuada voltada para atender
aos objetivos desta politica, que traz, nitidamente, processos excludentes
de selecio, avaliacio e controle dos curriculos dos cursos, dos estudantes,
inclusive para ingresso nas licenciaturas e, fechando o ciclo, implicando em
controle dessa formacio desde o inicio, quando do ingresso, o percurso de
permanéncia na carreira do magistério e de toda sua progressao. Ou seja,
os professores sao responsabilizados por todo o desenvolvimento dessas
competéncias e habilidades no Ambito da escola, devendo estar versados e
treinados para trabalhd-las com seus alunos.

Com a padronizagao dessa obrigatoriedade, universalizada a todo
o territdrio brasileiro, poe-se em xeque toda a natureza de uma formagio
na perspectiva dos autores trabalhados anteriormente. Inquire-se sobre os
fundamentos de uma “educagao integral” como fundamento portabilizado
ao texto da BNCC, que nao considera o cardter sociocultural da diversidade
em toda extensdo do territério brasileiro, incorrendo-se em risco dispensar
um mesmo tratamento a todos os estudantes como se todos estivessem nas
mesmas condi¢des objetivas de aprendizagem, configurando-se, portanto,
a exigéncia de um nivelamento para o qual, a responsabilidade seja, o
trabalho dos professores devidamente preparados pela institucionalizagao

desta politica de formagao, a BCN da formagio de professores com fortes
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elementos da instrumentalizagao técnica para dar conta das demandas
apresentadas.

Importante ressaltar que se trata de uma demanda globalizada
de exigéncias para os “novos” paradigmas sociais, neoliberais, reformistas
em nivel internacional. O Brasil alinha-se aos processos de segmentacio
educacional, como é o caso do Chile — berco das reformas neoliberais na
América Latina, implementadas no periodo da ditadura Pinochet e agora
abracado pelos mesmos segmentos que impdem retrocessos na formagio
de professores. Segundo criticos do campo da politica educacional e
especialistas, este Parecer do CNE retroage na dimensao democratica quando
desconsidera as diretrizes desde 2015, as Diretrizes Curriculares Nacionais
da Formagdo, indicadas pela Resolugiao 02/2015 que reforga os principios
da base comum nacional, construidos historicamente pela Associagao
Nacional pela Formacio de Profissionais da Educa¢io — ANFOPE, com
intensa mobiliza¢io das entidades e féruns em defesa da educagio publica,
Base comum, elaborada pela categoria representativa dos professores, que

nio se confunde com a base nacional comum da LDB, e nem mesmo com a

BNC da Formagao. Segundo a ANFOPE:

O golpe entregou o Ministério da Educac¢ido para
uma coalisio PSDB/DEM, que implementou, em
curto espago de tempo, medidas se tornaram carro-
chefe da politica educacional do Governo Temer: a
Reforma do Ensino Médio e a elaboragio, aprovagio
e implementacio da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Tais a¢oes constituem retrocessos nas politicas
educacionais e conduzirio a educagio brasileira a
padronizagao curricular associada a testes censitdrios
e a politicas de responsabilizagio verticalizadas, assim
como ao acirramento do dualismo educacional. Estas
agoes atingem tanto o curriculo das escolas de educagio
bdsica, como também as instituicées formadoras do
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magistério e poderdo incentivar processos de privatizacio
da educacio e desqualificacio na formacio profissional.(

ANFOPE. p. 26, 2018)

Essas medidas governamentais sio fortemente repudiadas pela
ANFOPE, avaliando-se o comprometimento dos objetivos constitucionais
da educagao brasileira, com a padronizagao curricular, a minimizagio dos
conteddos, desvalorizando-se as experiéncias em espagos nao escolares, da
formagio para a cidadania, da valoriza¢io dos profissionais da educagio,
desrespeitando os sujeitos em seu processo educativo e formativo. O modelo
curricular que propoée uma organizagio curricular por competéncias agora
desde o ensino fundamental ignora as Diretrizes Curriculares nacionais,
construidas de forma mais inclusiva na década anterior e que ainda nao
havia se esgotado em sua implementacdo. Um modelo pragmdtico de
curriculo para agora, também para essa faixa etdria, como se ji nao bastasse
o sucateamento do curriculo do Ensino Médio prevendo apenas duas
disciplinas obrigatérias nos trés anos - Portugués e Matematica, insinuando
uma pretensa inutilidade de componentes mais formativos.

Nesse sentido, a escola publica de qualidade torna-se ameagada
com a interven¢do de corporagdes na formacgio dos professores, restrita
a implementagio da BNCC, com a finalidade implantar priticas de
centralizagdo, gerenciamento e controle curriculares, quando propde uma
formacgio com fortes indicios de retorno ao tecnicismo eficientista, sem o
necessdrio didlogo com as IES, com as entidades representativas dos diversos
segmentos dos profissionais da educacio bésica e com os professores/as.

No contexto atual em que também estouram as consequéncias
de decisoes politico-ideoldgicas antidemocriticas e escusas, os espagos
educativos sdo forgados a usar estratégias antes consideradas desnecessdrias.
No 4mago do “stay at home” as tecnologias de comunicagio e informagao

sdo intensa e forcosamente buscadas para que se garanta o funcionamento
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de um curriculo a prova dos conhecimentos comercidveis. Sem sombra de
divida, um dos maiores desafios & educacio brasileira, cuja crise se agrava
com os atuais acontecimentos mundiais e locais é garantir-se como um dos
trunfos A superagio dos problemas que sé se acumulam com as medidas
reformistas que mascaram realidades gritantes sobre o ensino em todo o
pais, velho problema com velhos dilemas que se misturam aos novos desafios
educacionais e se amontoam guardando infinidades de representagoes.

Portanto, cabe o desafio do engajamento dos professores, pela
garantia de condigoes de qualidade social da Educagao por meio daarticulagao
federativa das politicas educacionais democraticamente construidas, ignorada
no cendrio das reformas implementadas. Para tanto, é imprescindivel discutir
nas IES, sobretudo, em articulagio com as redes de ensino e escolas publicas,
a0 mesmo tempo em que se intervenha criticamente nas discussoes para
tomadas de decisoes sobre a implementagao nas escolas.

As experiéncias com formagio continuada nesses espagos tem
evidenciado significativa fragilidade no conhecimento e nos estudos dos
professores sobre a BNCC e competéncias sob um viés critico-reconstrutivo.
A gestao das escolas tem sido fortemente bombardeadas com imposi¢oes
a obrigatoriedade de ado¢io de medidas mais firmes na orientacio dos
professores sobre o como implementar a BNCC, rendendo-se a0 mercado
das grandes corporagoes em treinamento ostensivo, com suas atrativas
plataformas, programas, aplicativos e outros recursos tecnoldégicos, nas
diversas modalidades, com materiais diddticos irrecusdveis por trazerem
prontos os planejamentos e as aulas j& com todas as competéncias e
habilidades, dando ao professor a sensagio de satisfagao, alivio e acomodagio
com o receitudrio revestido de sofisticacoes e comodidades. Momento de
muitas tensoes, com aplicabilidades postas.

O que fazer diante deste cendrio? E possivel reverter essa situacio ja

posta? A formacio de professores, inicial e continuada conta com professores
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formadores que se engajem no propésito de garantir o espago da discussio
e da criticidade, nio somente sobre o como fazer, mas sobre o porqué e
para qué de suas intervengdes. Propoe-se a insisténcia por uma educa¢io
publica democrdtica, universal, laica, inclusiva, gratuita, de qualidade
social, que contribua para a superacio da discrimina¢io, do preconceito de
toda natureza, a0 mesmo tempo em que, por esse mesmo viés se promove
aprendizagens para além do ler, escrever, e do apropriar-se de contetdos de

forma reprodutiva.

ABORDAGEM METODOLOGICA

A abordagem metodoldgica adotada estd diretamente relacionada a
dinamicidade com que se compreendem os fendmenos sociais ou a realidade
social, aqui vista em sua dialeticidade, isto é, em permanente transformacao.
Portanto, a escolha do materialismo histérico possibilita com que o fendmeno
social analisado seja pensado sob a 6tica dos determinismos reciprocos, com
as suas devidas influéncias politicas, sociais, econémicas e culturais: “(...) a
conexao da estrutura social e politica com a produgao” (MARX; ENGELS,
1984, p. 21;FREIRE, 1979).

Essa vertente teérico-metodolégica vem colaborar com a proposta
de anilise do objeto pelo método dialético de estudo aplicado ao campo
do curriculo, cuja problemdtica encaminha-se num viés qualitativo,
considerando a dinamicidade entre a sociedade em que estamos inseridos, as
realidades apresentadas e os sujeitos envolvidos na construcio do curriculo
escolar em que se possa interpretar os fatos e dados, desvelando-se as
“pseudoconcretudes” (KOSIK, 2010; DUARTE, 2006, BRASIL,1988).

Para a realizagdo deste estudo, cumpre-se uma abundante e
diversificada revisao literdria de livros, artigos, periédicos fisicos e eletronicos;
além de préticas de pesquisa-agao, tendo em vista as participagdes em

formagoes de professores, jornadas pedagdgicas e pela prépria experiéncia no
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ensino superior, no curso de Pedagogia e demais licenciaturas. Importante
registrar que se trata de um estudo iniciado no grupo de Pesquisa para
constatar se essa qualidade é socialmente validada, na medida em que se
discute sobre os impactos de uma formagao na construgao de um pardmetro
de qualidade ndo apenas técnico e tecnoldgico, mas critico-cientifico na
perspectiva da prixis educativa, de ensino e aprendizagens sociointerativas
de acoes pedagdgicas culturais para a liberdade e transformacio. (PAULO
FREIRE, 1979)

Adotou-se uma préitica de pesquisa-a¢io, antes da Pandemia da
Covid-19, aproveitando-se a participagdo como formadora, na realizagao de
palestras e oficinas, no periodo de 2019-2020. Ademais, a intensa participagao
em eventos cientificos online, em funcio do isolamento social, também,
tem fortalecido o propdsito desta pesquisa no sentido de aprofundar suas
matrizes e categorias tedricas, num constante processo de agao-reflexao-agio

nos procedimentos investigativos.

SINALIZANDO RESULTADOS

Nos estudos realizados através de uma literatura em constante
atualizagdo, vem-se constatando as expressivas relagdes de poder no confronto
entre curriculo oficial e curriculo real, bem com as formas como essas relacoes
vem sendo construidas no coletivo da escola, o curriculo praticado pelos
professores, a partir de suas concepgoes, formacao e condigdes de trabalho,
selecio e a organizagido dos contetdos escolares, dentre outros fatores.
Sobre as impressoes, concepgoes e préticas docentes, conforme objetivos
em referéncia na introdugao, a pesquisa ainda ird contemplar, com maior
propriedade metodoldgica, as manifestagoes dos professores maranhenses.

No entanto, para planificar essa proje¢io, realizou-se uma prévia
verificagao com 300 professores em 3 municipios, quando da participagio

em jornadas pedagdgicas com a temdtica da BNCC, a respeito de suas
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impressoes e entendimentos sobre essa politica.

A investigacao, junto aos professores, na ocasidao das jornadas
pedagdgicas se estrutura em trés importantes questdes: 1-Saber se os
professores participantes ji tiveram acesso e leram os documentos oficiais
das novas politicas curriculares (BNCC, DCTMA, BNC da formacio e
resolugoes atualizadas decorrentes dos mesmos.); 2-Constatar como tem sido
as discussoes em nivel de sua implementacio, em relacio aos fundamentos e
perspectivas criticas sobre estes documentos; 3-Perceber como tem ocorrido
os processos de implementa¢io em nivel das redes de ensino, secretarias e
escolas.

Quanto ao objetivo de tecer algumas reflexdes sobre a formacio de
professores, analisar as relacoes dos sujeitos envolvidos na construcio do
curriculo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, no Ambito da escola
publica maranhense em resposta as exigéncias das politicas curriculares
vigentes, referentes a implementagio da BNCC, compreendendo a
importincia desta sinalizagao para o caminho investigativo a ser percorrido,
pode-se registrar que, dos 300 professores que participaram destes eventos
e responderam ao questionamento feito sobre o acesso e conhecimento da
BNCC e uma possivel andlise critica, apenas 43 professores haviam feito
uma leitura total do documento; 80 j& haviam consultado s6 a “parte
que lhes interessava” e os demais (177) nunca haviam se interessado por
ler este documento. Chama a atengao o percentual de professores que nao
demonstram nenhum interesse em conhecer os documentos e esse dado
precisa ser analisado sob a perspectiva da falta de interesse ou curiosidade,
mas também pela compreensivel resisténcia dos professores a uma politica j4
fadada ao fracasso, visto que ja tem uma expressiva “desconfianca” de que o
seu contetdo nio converge com as suas necessidades préticas, sendo “mais
uma politica” de responsabilizacio ou mesmo culpabilizagio do professor
pelos baixos indicadores no Brasil, comparado a outros paises em que essa

politica “vem dando certo”.
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Grifico 01- Demonstrativo sobre o conhecimento dos professores em
relacio a BNCC

m Leitura total do documento
Consulta de partes interessadss

m Nenhum interesse pelo documento
14,33%

26,27%

Fonte: Grupo de Estudo e Pesquisas em Planejamento e Qualidade da Educagio Bésica,

2020

Observa-se um cendrio ainda intrigante e curioso em relagio ao
conhecimento e ao interesse pela BNCC. Uma quantidade minima de
professores leu os documentos na sua totalidade. Cerca de 40 professores
apenas do total dos 300. Observando este dado, pode-se inferir que as
expectativas dos professores sio de receber orientagdes préticas sobre a
possivel implementacio que estd sendo exigida nacionalmente, assim como
foi com os PCNs e outras diretrizes. Outros professores foram mais diretos
aos seus campos especificos de formagao e atuagio profissional, dando
prioridade em conhecer apenas as competéncias e habilidades especificas de
suas dreas. Ou seja, conhecer apenas a parte de seu interesse. Em todos os
casos nio de pode constatar uma predisposi¢ao critico-reflexiva para analisar
a BNCC, o que favorece o entendimento de que o interesse pelo acesso e

pela leitura ainda estd aquém do que se esperava.
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Com o advento da Pandemia, constatou-se que houve uma mudanca
de foco nas preocupagoes dos professores, com adoecimentos, preocupagoes
sanitdrias, medo e ansiedade em relagio ao futuro, mesmo ao presente; desafios
e (im)possibilidades das aulas remotas e uma forte inseguranga, sinalizando
que ¢ preciso recomegar a partir de suas resisténcias e superagoes. Tendo em
vista que este ¢ um importante dado e que o estudo dos fendmenos deve
ser realizado considerando suas multiplas determinagoes, serd necessdrio dar
continuidade a pesquisa, nao apenas considerando o contexto sociocultural
dos professores, mas, sobretudo, a situagao atual em que se encontram.

A mudanca de foco de preocupagdes dos professores agrava
ainda mais as tensoes sobre saber como realizar seu planejamento para
2021, considerando que em 2020 o ano ndo “fechou” e que para muitos
professores foi um ano “perdido” em que muitos contetidos considerados
essenciais foram sacrificados, comprometendo a qualidade do ensino e da
aprendizagem. Com isso, o interesse em discutir BNCC ficou atrelado a
questao de se pensar estratégias de redimensionamento dos objetos de
conhecimento que nao foram aprofundados e ao desafio de iniciar 2021,
ainda no contexto pandémico. Muitos professores dessas trés redes de ensino
publico municipal solicitaram que se discutisse nas jornadas pedagdgicas
sobre ensino hibrido, novas tecnologias para darem conta do ensino online.

Percebe-se que, por um lado, hd uma valorizagao de um curriculo
de tradigdo técnica pautado no conhecimento externo ao sujeito e por
outro uma necessidade de saber como contemplar a lista de habilidades
em seus planos e vincular essas preocupagoes técnicas com a necessidade
de atualizagao tecnoldgica que nao tem sido de fécil acesso as escolas da
rede publica nestes trés municipios, a exemplo do que ocorre no restante do
estado e do pais.

Como o préprio documento normativo afirma, a BNCC estd

articulada com a Politica Nacional de Formacio de Professores, mas o
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interesse do momento dos professores é sobre possibilidades de acesso de
seus alunos, a fim de que eles participem de suas aulas remotas, participem
das atividades sincronas, realizem de qualquer jeito as atividades assincronas
e tenham o controle de frequéncia de seus alunos para prestar conta com
seus gestores e secretarias. Estima-se, portanto, que o numero de professores
que tenham lido a BNCC, ou mesmo discutido de forma mais critica, tenha
se mantido estdvel, com pouca varia¢do de 2020 para 2021, considerando
o quadro situacional de sadde, os resultados que essa crise sanitdria estd
causando. Pretende-se, ainda neste semestre letivo avaliar os impactos
destes fendmenos na qualidade do ensino nestes municipios, em que houve
mudanc¢a de gestao municipal, o que pode implicar em rompimento e
paralisagao do que j4 vinha sido discutido com os professores.

Como resultados destes estudos ainda que parciais, aprofundam-se
as convicgoes sobre a necessidade de superacio de um modelo reprodutor
do status quo hegemonico, pelo saber e o poder pedagdgico, resultantes das
forcas populares e da acio dos “intelectuais orginicos” nas relagoes permeadas
de criticidade e pluralidade, através da construgao de um curriculo libertador
para as classes populares. Dai a importancia da reflexdo tedrica sobre a
pedagogia progressista, ¢ dos debates contemporineos (FREITAG, 1979;
GRAMSCI, 1979; SAVIANI; 2005; FREIRE,1979; 2006; DAMASCENO,
2005; FRIGOTTO, 2008; GIROUX,1987 AL

CONSIDERACOES FINAIS

O cendrio politico-social que presenciamos nos udltimos anos,
tem sido de uma vivéncia histérica marcada por mudancas bruscas, de
governangas que tem colocado a prova a sobrevivéncia da nagao numa crise
mundial sem precedentes, em todos os aspectos. Em tempos de pandemia,
as crises econdmicas se alastram, os indicadores sociais sio perversamente

comprometidos e 0 mundo entra em colapso. As especulacoes econdmicas



FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

se projetam para um caos universal e as relagoes socio-afetivas sio afetadas
nas familias, nas instituicoes e nas sociedades como um todo. Especialistas e
cientistas sociais afirmam que nada serd como antes. Por outro lado, apontam
possibilidades de recomecos.

Nesse contexto, que também estouram as consequéncias de decisoes
politico-ideoldgicas antidemocrdticas e escusas, os espagos educativos siao
forcados a usar estratégias antes consideradas desnecessdrias. No 4mago do
“stay at home” as tecnologias de comunicagio e informagio sio intensa
e forcosamente buscadas para que se garanta o funcionamento de um
curriculo a prova dos conhecimentos comercidveis. Sem sombra de divida,
um dos maiores desafios a educacio brasileira, cuja crise se agrava com
os atuais acontecimentos mundiais e locais ¢ garantir-se como um dos
trunfos A superagio dos problemas que sé se acumulam com as medidas
reformistas que mascaram realidades gritantes sobre o ensino em todo o
pais, velho problema com velhos dilemas que se misturam aos novos desafios
educacionais e se amontoam guardando infinidades de representagoes.

As familias, que nio se configuram mais com um tnico modelo, dao-
se conta de que a escola, agora mais do que nunca, é deveras necessdria. Nao
dio conta dos oficios professorais, igualmente colocados a prova diante do
desafio das aulas tarefas online. Tudo novo para todos. Sim, de fato, a escola,
embora pareca nio formar individuos completos é alvo de reflexao sobre
sua intencionalidade. No limiar dessas mudangas, os inegdveis avangos que
fizeram evoluir as salas de aula, as reformas impressas aos sistemas de ensino,
as politicas curriculares em vias questiondveis de implementagao da Base
Nacional Curricular em todo o pais sob a égide da terceirizacao de servigos
de grandes empresas, juntam-se as discussoes sobre as temdticas atuais sobre
a formagao de professores, a0 comprometimento dos calenddrios letivos, ao
financiamento da educa¢io, & manutengio da ciéncia e da pesquisa dentre

outros problemas jid comprometidos e que se intensificam por ora.
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A preocupagio central é provocar uma reflexdo, ou pelo menos
contribuir para tal, a respeito do dificil e necessirio desafio de (re)
organizar o espago escolar para readmitir seus sujeitos e (re)coloci-los em
lugares intermitentes, interativos e interdependentes, ressignificando e
potencializando seus saberes em constante efervescéncia, que foram ainda
mais enriquecidos e redimensionados pelas experiéncias da crise. Essa
discussao nada mais é que uma proposi¢io, um convite a reflexdo sobre
olhar a escola, avaliar coletivamente sua qualidade social, seus reveses e
entraves antigos, lancando mio da oportunidade de (re)pensar sobre os
fundamentos e perspectivas necessdrios a0 norteamento da pratica docente
na escola pés-pandemia. A provocagio gira em torno de se arguir e validar
o pensamento pedagdgico critico, dialético e emancipatdrio na construgao
do curriculo escolar para a escola que se refaz a partir deste momento. Para
tanto, ¢ imprescindivel resgatar os principios gerais desse pensamento, ainda
que de forma breve, postulando-se a importincia de seu conhecimento, da
necessidade de revisitd-lo sob a ética do atual panorama social e politico.

A pesquisa prossegue e ideia é gerar discussoes mais fundamentadas
sobre a necessidade de uma escola mais humanizada, revisitar seus valores
e suas praticas, o que s6 é possivel com a consolidagao de um pensamento
dialégico tao ausente na escola, na pratica dos educadores que se veem
diante de um receitudrio de politicas planificadas na forma da BNCC e
da imanéncia de implementd-la seguindo manuais, planos e transposicoes
diddticas que ensinam o “como” sem questionar o porqué e o para qué, sd
possivel com a discussio a respeito de qual pensamento fundante necessdrio
a emancipagao da escola e a constru¢iao da autonomia dos sujeitos que,

dialeticamente, nela ensinam e aprendem em permanente interagao.
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DESAFIOS DO CURRICULO INTERCULTURAL NO
ENSINO FUNDAMENTAL DE UMA COMUNIDADE
AMAZONICA

Maria Josevett Almeida Miranda
Maria Liicia Gomes Figueira de Melo

Denise de Souza Simées Rodrigues

INTRODUCAO

Este artigo apresenta um estudo critico-cientifico sobre as relagoes
dialéticas entre o cotidiano cultural de vida dos ribeirinhos da comunidade
do Cajueiro na Ilha do Mosqueiro em Belém do Pard e o ensino de Ciéncias
dos dois altimos ciclos da educa¢ao fundamental, ou seja, o 3° Ciclo (6° e
7° anos) e o 4° Ciclo (8° e 9° anos), respectivamente, na Escola Puablica,
tomando-se como laboratério de pesquisa a Escola Municipal de Ensino
Fundamental Desembargador Maroja Neto, situada na comunidade
mencionada. A escolha do assunto visou, entre outros objetivos, analisar,
através de uma descricio densa do discurso critico, se o ensino escolar de
ciéncias, veiculado na Escola da comunidade, estd ou niao enraizado na
cultura de mundo em que socialmente convivem os moradores-ribeirinhos,
considerando que a Comunidade do Cajueiro constitui um importante
entreposto pesqueiro, cuja maioria dos moradores labuta na pesca artesanal,
atividade da qual sustentam a si préprios e as suas familias, nao apenas do
ponto de vista fisico, mas social e simbdlico, ji que consideram o rio também
em sua dimensao espiritual e mistica, razao pela qual ainda permanece entre
os ribeirinhos e o rio uma certa relagao de respeito e gratidao, que além da

matéria, alimentam a alma e, sem o qual, nao seriam o que sio.
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METODOLOGIA

Iniciamos metodologicamente esta investigagdo com um
estudo exploratério, que subsidiou a elaboragio do projeto de pesquisa,
permitindo-nos visualizar o processo de andlise dos “achados” que nos
orientaram a optarmos por um paradigma multirreferencial, possibilitando-
nos o relacionamento dos estudos da abordagem Etnometodoldgica com a
Fenomenologia e 0 Materialismo Histérico-dialético, num esforgo teérico que
também se fundamentou nas chamadas Pedagogias Criticas, particularmente
daquelas mais diretamente ligadas 4 educagao Libertadora, Histérico-Ciritica
e Histérico-Cultural Vygotskyana. A primeira, fundada por Paulo Freire
(1921-1997), expressa em sua obra a “Pedagogia do Oprimido” (1970), na
qual se encontra uma teoria completa de educagao conscientizadora, baseada
na dialogicidade entre os saberes e préticas sociais de vida dos segmentos
sociais oprimidos, no intuito de contribuir no processo de elevagio cultural
das massas sociais excluidas, para que se construam enquanto sujeitos sociais
de suas destinagées historicas.

A segunda, denominada de Pedagogia Histérico-Critica, fundada
por Dermeval Saviani (1944 - *) e seus colaboradores, enfatiza que a
educagao ¢ uma estrutura socio-histérica e sintese de multiplas e concretas
determinacoes que, COmO um Processo sociopoh’tico, constroi e reconstroi
a prépria sociedade por meio da a¢do de homens e mulheres enquanto
sujeitos de sua histéria. Portanto, a educacio, e, como parte dela, a escolar,
por meio de uma educagio critico-transformadora, pode contribuir para
mudar os rumos da sociedade capitalista em dire¢do a uma sociedade
democraticamente real e socialmente sem exclusio. E a terceira, mais
conhecida como Pedagogia Histérico-Cultural Vygotskyana, foi fundada
por Lev Vygotsky (1896 — 1934), e dd énfase aos processos superiores da
mente como formados socialmente pelos sujeitos no contexto das relagoes

cotidianas de vida de acordo com suas condig6es sociais de existéncia.
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Esta multirreferencialidade tedrico-metodoldgica, oriunda das
préticas culturais dos sujeitos, enquanto homens e mulheres que se constroem
na prépria vida e, neste processo, fazem a histéria e o mundo social,
transformando cotidianamente o ambiente sociocultural para agir e conviver
nele, parece nos indicar, por sua prépria plasticidade transdisciplinar, que
apresenta maiores condigdes epistemoldgicas para se estudar a complexidade
do problema aqui formulado, sem que se perca de vista as interconexoes
entre saberes praticos, Ciéncia e Cultura dos Amazonidas, particularmente

dos ribeirinhos da Comunidade do Cajueiro na Ilha do Mosqueiro em

Belém/PA.

SABERES PRATICOS DOS RIBEIRINHOS E SUA RELACAO COM
O ENSINO DE CIENCIAS ESCOLAR

AS VOZES DOS RIBEIRINHOS

Analisando as vozes dos ribeirinhos, observamos que,
lamentavelmente, ainda que pudesse haver uma relagio, mesmo que indireta,
entre os saberes prdticos dos ribeirinhos, coletivamente construidos por eles,
durante sua trajetéria de vida na pesca, grande parte enfatizou que nao hd
nenhuma relagio, porque eles aprenderam na prdtica, pela necessidade de
sobrevivéncia, foi porque nio tiveram oportunidade de estudar. Alguns
até, dizem que, nio desejavam que seus filhos seguissem essa profissao,
por ser muito dura e penosa, pois, para vencer nesta atividade, ¢ preciso
muita dedicagio e rendncia a alguns prazeres, para que se possa domai-la e,
transformd-la em nossa aliada.

A este respeito, as narrativas a seguir enfatizam que:
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Pode até ser que tenha uma relagio indireta, quando vejo
alguns alunos da Escola nio sabem nem o que é biissola, que
ela é um reldgio do espago do rio, pois sua agulha aponta
sempre pro norte. Muitos sequer viram biissola, quando
isso, os alunos deviam aprender na Escola e nds aprendemos
quando renunciamos alguns prazeres pela sobrevivéncia da
lida na pesca ... Na Escola nunca fui nenhuma reunido e
minha mulber sé é chamada por indisciplina dos filhos ...
Mas de toda sorte, meus filhos estio na Escola pra se formar
e depois ir pr'a universidade ... Nio, nem quero que tomem
gosto pela pesca. (RIBEIRINHOS- NARRADORES Ne*
1,2,3,9,11e 12: 2016/2018).

Como podemos observar sobre essas narrativas, a0 mesmo tempo
em que hd um certo orgulho pelos saberes que aprenderam com a vida na
pesca, sobretudo por aqueles que conseguiram vencer nesta atividade, outros,
entretanto, de certa forma, se auto discriminam porque nio estudaram para
ser “doutor”, e esperam que isso nao ocorra com seus filhos, os quais, querem
ver formados na Universidade.

Como desejam o que é melhor para seus filhos e, como a pesca
constitui uma atividade muito dura e penosa, preferem que eles nao se
dediquem a esta profissao. Lamentavelmente, dizem, alguns insistiram e
resolveram entrar para esta atividade, mas entendem que seus saberes nada

tém a ver com o ensino da Escola.

O ENSINO DE CIENCIAS NA ESCOLA NA OTICA DOS
PROFESSORES E ALUNOS

Os dois professores que ministram aulas de Ciéncias na Escola
Municipal “D* Maroja Neto” na Comunidade do Cajueiro na Ilha do
Mosqueiro, sao ambos licenciados plenos em Biologia pela Universidade

do Vale do Acarat/CE, de dependéncia administrativa privada. Esta
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Universidade veio no final da década de noventa a Belém/PA, com a
finalidade de funcionar como “embridao” de uma futura Faculdade que se
prop6s implantar, como objeto do convénio com uma institui¢ao de ensino
médio privada e, em 2010, foi criada com a denomina¢io de Faculdade
Ipiranga.

Os professores entrevistados disseram que sua formagio académica
foi basicamente tedrica no campo da Biologia, por isso quando iniciaram no
magistério, tiveram grandes dificuldades para “repassar” o contetido, pois o
programa abarcava quase todas as Ciéncias da natureza e eles eram formados
em Biologia.

Assim, restringindo-se mais a um ensino teérico biologicista,
ministrado por meio de aulas expositivas, os professores disseram que,
se baseiam nos contetdos sugeridos pelos PCNs e pelos livros diddticos
para ciéncias adotados pela SEMEC, mas que desde 2016, o niimero de
exemplares tem sido insuficiente e, por isso, a dire¢io decidiu fornecer os
livros apenas para os professores.

Verificamos que, os alunos nao possuem um discurso tao diferente
dos professores, com relagio ao ensino de Ciéncias ministrado na Escola, em
que estudam. Para eles, o ensino é exclusivamente tedrico, pois a Escola nao
estd devidamente aparelhada com salas de aulas para as atividades préticas,
sendo assim, seus professores dao basicamente aulas expositivas.

Como podemos concluir, pelas informagdes dos professores e alunos
entrevistados, o ensino de Ciéncias, é ainda ministrado na Escola de forma
bastante tradicional, basicamente teérico por meio de aulas expositivas, sem
levar em consideragio os conceitos subsungores que os alunos jd trazem de
seu universo familiar e de sua classe social de pertencimento, de acordo com
Vygotsky e Ausubel nos asseveram em 1934 e 1970, respectivamente.

O seu contetdo tedrico baseado no livro diddtico adotado e/ou nos

PCN estd profundamente comprometido com uma Ciéncia eurocéntrica,
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que fundamentalmente, serve como instrumento de reprodu¢io da ordem
social dominante, que nos foi imposta hd mais de 500 anos e, ainda continua
com seu processo de colonialismo, em todas as dimensoes sociais da vida,
principalmente no campo educacional, conforme Quijano (2005), enfatiza
em sua obra A Colonialidade do poder; Eurocentrismo e América Latina”

Assim, ao simplesmente descartar a cultura tradicional dos
ribeirinhos, a Escola estd perdendo a oportunidade de propiciar um ensino
de Ciéncias pela pesquisa, de se enriquecer transdisciplinarmente com
os exemplos priticos da comunidade, na qual estd inserida e, a0 mesmo
tempo, deixar de promover uma aprendizagem significativa desta drea
de conhecimento, que sirva para lhe instrumentalizar enquanto sujeito
politicamente transformador de suas precdrias condi¢oes de vida.

Por outro lado, ao deixar de promover o debate critico na Escola,
nao desempenha seu papel politico de contribuir no processo de formagao
de futuros cidadaos, preocupados em desconstruir a colonialidade do poder,
para construir uma sociedade brasileira intercultural, ambientalmente

sustentdvel e politicamente autoemancipada, em todas as dimensoes da vida.

ANALISE E DISCUSSOES DOS RESULTADOS: O CURRICULO
INTERCULTURAL

De acordo com as anilises realizadas, temos a destacar a identidade
cultural dos ribeirinhos e seus filhos-estudantes que em sua dialética interna,
revela uma pulsante diversidade dinimica construida e vivida na comunidade
do Cajueiro na Ilha do Mosqueiro. Suas (in)configuragdes identitdrias
apresentam enormes desafios a elaboragio de um curriculo unitdrio para
o ensino escolar de Ciéncias, sobretudo no que concerne ao trabalho de
préticas educativas que, busquem estabelecer conexdes regionais com a

Amazonia e, 20 mesmo tempo, com as peculiaridades locais da comunidade
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mencionada.

Assim, as categorias de identidade, bem como a de séciodiversidade
culturais, ndo possuam sentido e significados fixos e estdticos, que se aplicam
apenas a comunidade estudada, mas experimentam condicionamentos de
valores culturais mais amplos, seja da Unidade Federativa Nacional, seja do
mundo globalizado, em nivel transnacional.

Ao lado dessas influéncias interculturais, os grupos humanos das
vérzeas do rio Cajueiro, em se tratando dos ribeirinhos-narradores desta
pesquisa, nio possuem uma identidade homogénea, mas uma identidade
fragmentdria, ou seja, fluida e processual no conceito da Etnofenomenologia
Critica, ou seja, que se aproximam em determinados pontos e se antagonizam
poroutros. Todos sao autodidatas, acreditam que tudo que sabem aprenderam
com “a lida” na pesca, enquanto uma cultura de sobrevivéncia, mas, da
mesma forma, que se orgulham do que sabem; também experimentam um
sentimento de negagdo a sua prépria cultura, porque “sé foram para esta
atividade, porque nao estudaram” e, portanto, nio desejam esta vida para
seus filhos.

Esses ribeirinhos sdo em sua maioria, homens e, reconhecem que a
pesca é uma atividade “dura e penosa” e, portanto, um trabalho de “macho”
e, nao de mulheres, que s6 tém duas op¢oes na vida: casar, ter filhos e cuidar
da casa (uma educagio para o lar) ou entao, estudar para serem professoras.

Assim, além da visio etnocentricamente machista, para os povos da
ribeira do Cajueiro, a pesca serve também, para demarcar uma profunda
diferenciagdo entre aqueles que podem ou nao trabalhar nesta atividade.

O homem fraco, que se dd aos prazeres do dlcool e da vida boémia,
assim como também aqueles que ndo respeitam as divindades dos rios,
nao foram “feitos” para a pesca, pois se teimarem, fracassario ou entio
encontrario a morte.

Com relago as mulheres, esta ideologia machista também parece

163



164

FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

explicar, a razio pela qual, hd mais mulheres do que homens na Comunidade
do Cajueiro e, o baixo percentual (5%) de mulheres nesta atividade.

Sua concep¢io de identidade/diversidade, é ambivalente, mas
também fortemente naturalizada e mitica, arraigada em um sistema de
crengas, que se bem analisada pela Escola, de forma critica, poderia sim,
servir de “ponte” para se debater politicamente o processo de naturalizagao
ideolégica, subjacente a esses discursos socialmente, preconceituosos.

Esta discussdo critica seria uma grande oportunidade para que se
possibilitasse um ensino de Ciéncias comprometido politicamente com a
desconstrugao de processos socialmente discriminatérios e, 20 mesmo tempo,
de uma concepgao androcénrica que nao considera a igualdade social de
género, o livre pensamento e nem o trabalho das mulheres, ao submeté-las a
um papel de inferioridade e invisibilidade, enquanto um fendmeno natural
de sua condi¢io feminina, sobretudo quando estas sio pobres, negras e sem
escolaridade formal, nas sociedades capitalistas.

Quanto as categorias de Identidade/Diversidade entre os professores
da Escola Pdblica. Muito embora suas identidades aparentemente estejam
mais consolidadas, especialmente, pelo forte debate que se verifica no interior
dos movimentos em defesa da educacio publica e de qualidade social gratuita.
Bandeiras de luta do Sindicato dos Trabalhadores e das Trabalhadoras em
Educacio do Pard- SINTEPP, sempre bastante ativo junto aos professores
do Estado e do Municipio de Belém, do qual os docentes de Ciéncias que
participaram desta pesquisa, sao associados. Até mesmo eles, que apresentam
um discurso de desencantamento com o magistério, face a desvalorizagio da
profissio e da precariza¢io do trabalho docente, nio se dispéem a lutar ao
lado do SINTEPP, para transformar estas dificuldades do ensino publico,
preferindo, segundo eles, trocar por carreiras mais reconhecidas e rentdveis.
Nio escapam, segundo a dialética da Etnofenomenologia Critica, desta

identidade fragmentdria, ou seja, de uma insatisfagio despotencializadora
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na esfera das relagoes inter-humanas, marcadas por um universo de fracos
lagos de solidariedade social, estabelecidos na globalizagao da Sociedade
Contemporanea.

Assim diante desta fuidez de vinculos identitdrios, em que os
sujeitos sociais interagentes buscam vivéncias de afetos, mas nio querem
se comprometer, onde nada se estrutura por completo, parece comprovar
a famosa médxima marxiana (2008: P.14), “de que tudo que ¢ sélido se
desmanchanoar”. Essa (des)indentidade, ou seja, essa identidade escorregadia
que parece se refazer continuamente na contemporaneidade, constitui-se
também, em um enorme desafio aos curriculos unitdrios, centrados em uma
visao etnocéntrica de Ciéncia.

Todavia, por outro lado, nos mobiliza também reafirmar a
necessidade de uma concepgao curricular de ensino, nao apenas, na drea das
Ciéncias da natureza, mas em todas as dreas do conhecimento, incluindo ai,
os saberes tradicionais dos mais diversos povos, como no caso dos ribeirinhos
da Amazonia. Deve-se atentar, entretanto, para nio se reduzi-los a uma
simples categoria generalizdvel, na medida em que, assim como existem
inimeros “Brasis”, hd também diversas Amazonias e, a0 mesmo tempo, os
mais variados e diferentes grupos ribeirinhos na regiao. Assim, hd os povos
das vdrzeas que também plantam arroz, apds as inundagoes; os ribeirinhos
marombeiros do Marajé; os do Amazonas; os ribeirinhos indigenas Waimiri-
Atroari; os ribeirinhos quilombolas do Trombetas; os ribeirinhos-cablocos
do Pard e, outros como no caso dos ribeirinhos da Comunidade do Rio
Cajueiro, na Ilha do Mosqueiro.

Neste sentido, ao se analisar a identidade cultural dos sujeitos da
informagao desta pesquisa, hd a necessidade de se ressaltar, a existéncia de
identidades multiplas, interculturais, construidas e socio-historicamente
reconstruidas por diferentes povos, comunidades e grupos sociais no mundo

em que vivem e, culturalmente convivem.
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Como se pode observar, ao longo das consideragdes expostas,
embora se reconheca que, a elaboracio curricular do ensino de Ciéncias em
qualquer nivel, nao valorize a cultura e nenhuma relagio politica dialégica
de alteridade, se restringindo mais, como um campo de conflito politico de
relagoes de poder que, legitima a for¢a econdémica das classes dominante
de uma educagio mercadoldgica. Ou seja, que favorece a acumulagio e a
concentra¢iao do grande capital, em detrimento da maioria expropriada e
explorada, submetida a um acelerado processo de excludéncia social.

Assim, é cada vez mais percebido na atualidade, a necessidade da
elevacio de uma consciéncia critica sobre o cardter alienigena e monocultural
do curriculo educacional, centrado em disciplinas estanques e abstradas. O
que exige de nossa parte, uma tomada de posicdo proativa e decisiva em favor
de um ensino multicultural enraizado na sociobiodiversidade do mundo
social vivido, em suas distintas (in)configuragoes identitdrias, mas que, na
Amazonia, assim como em outras regioes brasileiras, dialogue com os saberes
locais e com os modos de “SER” dos sujeitos sociais que constroem e vivem
o cotidiano do ensino em suas diversas dreas do conhecimento humano.

Convém ressaltar que, nesta proposta de reformulagio curricular
nunca se poderd perder de vista o importante papel desempenhado pelos
professores, que no caso dos docentes entrevistados, ji cooptados pelo
sistema, projetam abandonar a docéncia em busca de profissdes mais bem
remuneradas mercadologicamente.

Neste processo em que se estabelecem relagdes sociais entre
professores e aprendentes com o mundo vivido, mediatizados pelo didlogo,
o professor j& nao é o tinico que educa, como enfatizou Freire (1970), mas
aquele que na medida que educa, é também, educado na relagao dialégica
com seus educandos, nao apenas na Escola formal, mas na prépria “Escola-
da-vida”.

Esta relagao social de ensino-aprendizagem, trata-se de uma prética
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pedagégica existencial-fenomenoldgica, porque concretamente vivida por
meio de uma dialética de agdo e reflexdo que visa possibilitar uma préxis
transformadora de um novo educador autenticamente conscientizado, a dar
0 “salto” qualitativo na histéria, através de uma leitura politica de mundo.

Assim, a necessidade de uma educagio continuada dos professores
nesta nova proposta curricular de Ciéncias, objetiva contribuir no processo
de formagao de todos os docentes, especialmente daqueles, como no caso
dos professores entrevistados que, ainda “hospedam” a visio do opressor
dentro de si. Neste processo de permanente (re)visao e interconexao com
o mundo vivido, se objetiva a conscientizacio em todas as dimensoes da
vida, de que juntos somos capazes de construir uma educagio libertadora
e ecossocioculturalmente sustentdvel, na qual as Ciéncias desempenhem
seu papel, nio apenas de forga econdmica, mas que propicie um ensino
conscientizador e politizador dos socialmente excluidos, isto é, de um ensino
democraticamente mais inclusivo.

Neste sentido, qualquer proposta qualitativamente inovadora de
Ciéncias, precisa se basear em uma educagao etnofenomenoldgica Critica,
nio apenas para valorizar o conhecimento cientifico, mas os diversos saberes
e todos os sujeitos sociais envolvidos no processo educativo, pois de acordo
com Freire (Op.Cit...), “todos precisamos ser educados”, ndo para sermos
simples criticos reprodutivistas do Sistema Capitalista de uma Ciéncia
imperialista, como a que predomina ainda no Sistema de ensino brasileiro
atual. Mas para contribuir no processo de constru¢iao de uma diversidade de
concepgdes interculturais e transdisciplinares de Ciéncias, que tenham como
centro de suas preocupagoes, a valorizagao multidimensional da vida e com
projetos autoemancipadores de toda humanidade.

Com relagio as condi¢oes sociais e materiais de vida dos sujeitos
sociais desta pesquisa, hd que se buscar nesta proposta curricular, principios

mais socialmente equinimes que, além de se preocupar com as disparidades
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regionais entre a Amazdnia e as demais regides do pais, esteja fortemente
comprometida com a formagio de cidadios para o desenvolvimento social,
cientifico e tecnoldgico da Sociedade Amazdnica, tendo em vista superar
o estdgio ainda incipiente de suas for¢as produtivas e, a0 mesmo tempo,
erradicar as profundas desigualdades sociais entre todos os brasileiros,
especialmente entre os povos das regides mais subdesenvolvidas do Brasil,
como no caso dos Amazodnidas.

Nunca se poderd perder de vista, no caso dos ribeirinhos-narradores
da Comunidade do Cajueiro, na Ilha do Mosqueiro, a profunda situagao
de miserabilidade social, a que estdo submetidos a maior parte das familias
ribeirinhas que, pela existéncia de dois modos de organizac¢io da produgio
em confronto: um que depreda e devasta o meio ambiente dos rios, como
no caso, dos grandes produtores da pesca industrial e, outro referente aos
micros e pequenos produtores de base familiar da pesca artesanal, sempre em

desvantagem em relacao a pesca industrial em uma sociedade de consumo.

CONSIDERACOES FINAIS

Assim hd que se privilegiar nesta concepgao curricular de Ciéncias,
a necessidade de um desenvolvimento ecossustentdvel da regiao, por meio
de tecnologias renovdveis e nio poluidoras, que oportunize aos pescadores
artesanais a uma vida mais digna e o direito a sua cidadania, cotidianamente
negada.

Aliado a todos esses aspectos que nao podem ser negligenciados na
proposta curricular de ensino que este estudo visa subsidiar, consideramos
também nuclear, o principio de interconexao que deve existir entre saberes
préticos dos ribeirinhos e os saberes cientificos escolares.

Segundo a Etnofenomenologia Critica, tal como a que concebemos

neste estudo, os saberes prticos de um povo, ou de um determinado grupo
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de sujeitos sociais, como no caso dos ribeirinhos-narradores desta pesquisa,
devem ser considerados, verdadeiramente, os primeiros cientistas, porque
sa0 eles que detém os registros de informacio de base, que constroem e
reconstroem na cotidianicidade de suas prdticas de vida didria.

Este principio de indissociabilidade entre teoria e prética, poe em
evidéncia a necessidade indispensdvel, tal como asseveraram Vygotsky
(1934); Garfinkel (1967) e; Ausubel (1970), de que todo o ensino escolar
precisa se fundar na prética. Ndo em um pragmatismo qualquer, mas em
uma prdtica de sentido, produzido pelos préprios sujeitos construtores
destas préticas.

SegundoVygotsky (Op. Cit...), os conhecimentos novosintroduzidos
por uma determinada atividade de ensino, ainda que os educandos nao saibam
fazer sozinhos, devem sempre partir da realidade sociocultural e histérica
desses aprendentes. Caso contrdrio, enfatiza o psicélogo russo, jamais se
terd éxito em seus processos superiores de aprendizagem, alcangando-se
no mdximo, uma ativagio de processos sociopsicolégicos elementares, que
poderia apenas, acarretar episodicamente, uma “aprendizagem” mecinica
por repeti¢do e memorizagio, de maneira similar a0 que acontece com os
animais inferiores na escala filogenética em relagio aos seres humanos.

Assim, afirma Vygotsky ( ibid, idem ...), jamais os resultados da
pesquisa de Piaget (1932), alcangados entre as criangas de classe média-alta
dos Jardins Montessorianos da Casa das Criangas em Genebra, com rela¢io
a construgao do pensamento légico, poderia ser generalizdvel ao processo de
aprendizagem das criangas proletdrias da Russia que, estudavam nas, Escolas
da regiao de Frunze, onde o psicélogo russo, no periodo de 1928 - 1931, fez
suas pesquisas.

As criancas proletdrias da época pés-revoluciondria de Vygotsky
(1934), (con)viviam em mundos sécio-histéricos diametralmente opostos

as criancgas genebrinas estudadas por Piaget (1932), especialmente por suas
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condi¢des sociais de existéncia, profundamente desiguais, o que também
acarretava, experiéncias praticas culturais de vida, marcadamente distintas.

Ainda sobre esse aspecto, Garfinkel (1967), cujos aportes tedricos
foram seminais aos etnometodologistas que se preocuparam com os estudos
na drea da educacio, tais como John Kitsuse (1923-2003), Aaron Cicourel
(1928 - *), Hugh Mehan (1941 - *), Alain Coulam (1947 - *) e, outros,
que elaboraram uma etnoeducagio para se referir as maneiras pelas quais, os
participantes de uma determinada Comunidade, baseados em suas préticas
culturais cotidianas, constroem e reconstroem seus saberes sobre o mundo
em que (con)vivem.

Segundo os etnometodologistas da educagao acima mencionados, os
estudos sobre o ensino escolar em qualquer drea de conhecimento cientifico,
além dos saberes praticos da cultura de mundo dos educandos e sua conexao
com o ensino mencionado, nio pode negligenciar os préprios dispositivos
institucionais da Escola. Ou seja, suas regras tdcitas, suas normas legais el
ou legitimadas, seus hordrios, suas rotinas, a organizagio de suas classes, as
estratégias metodoldgicas de ensino, o sistema de avaliagdo, o calenddrio
escolar letivo, o tipo de formagio docente e a postura ideolégica de seus
professores. Aspectos que de um modo geral, embora sejam componentes
curriculares da Escola, influenciam de forma proafirmativa ou negativa na
trajetéria dos alunos, com relagao ao seu nivel de aproveitamento escolar e
terminalidade real no tempo previsto.

Para esses etnometodologistas da educagio, as pesquisas tradicionais
consideram a Escola como uma institui¢do ji pronta, enquanto um conjunto
de regras naturalizadas e neutras em relagao ao sucesso ou fracasso dos alunos.
Por outro lado, a Etnometodologia insiste sobre a necessidade de estudos
mais etnograficos sobre o papel da Escola no ensino do cotidiano escolar,
de modo a se analisé-lo em seu sentido instituinte, ou seja, em seu fazer
e refazer e, no enquanto um ensino escolar imparcial em sua estabilidade

reificada.
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Finalmente, nio se pode deixar de reafirmar a importincia da
Fenomenologia Ausubeliana com relag¢io ao principio de interconexao entre
teoria e prdtica no ensino escolar. Para tanto, estes ensinamentos devem
sempre partir do mundo vivido pelos aprendentes, a fim de possibilitd-
los a estabelecer as (re)ligagoes necessdrias entre os conhecimentos novos
introduzidos com os conceitos basicos prévios (subsungores), jd internalizados
na estrutura mental desses sujeitos aprendizes.

Assim, segundo David Ausubel (1963), toda proposta curricular de
ensino deverd ser planejada com base nas nogoes conceituais que os educandos
j4 dominam, seja teoricamente, seja do ponto de vista pratico. Alids é nesse
ponto que Ausubel (Op. Cit...), discorda de Piaget (1971), que enfatiza a
construgao do conhecimento apenas pelo real. Para Ausubel (1976), nio
apenas a constru¢io, mas também a organizacio do conhecimento se opera
pelas diversas vias, ou seja, tanto pela teoria, como pela prdtica, envolvendo
ainda, a afetividade, as emogdes, os sentimentos e a subjetividade em toda
a sua inteireza, como bem enfatizou Joseph Novak (1932 - *), colaborador
de Ausubel, que reinterpretou os estudos do médico norte-americano,
numa concep¢io mais humanisticamente fenomenoldgica. Dai porque,
essa nova reinterpretagio da Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS),
contribuiu para a chamada Pedagogia da Aprendizagem Significativa, que
enfatiza a necessidade de um ensino que parta da vida dos aprendentes e,
consequentemente faca sentido na vida cotidiana desses sujeitos sociais.

Além desses pressupostos bdsicos que devem inspirar uma proposta
inovadora de ensino de Ciéncias, também dever-se-4 enfatizar o seu
principio educativo e cientifico de um ensino pela pesquisa, em seu conceito
etnofenomenoldgico critico. Ou seja, centrado na cultura de mundo vivido
pelos aprendentes, por meio de uma investigagao cientifica que, procure
etnograficamente, dialetizar os saberes priticos construidos e narrados pelos

sujeitos dessas préticas, com os saberes cientificos escolares.
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Este principio cientifico e educativo de um ensino pela pesquisa,
objetiva no entrecruzamento entre os saberes culturais ribeirinhos e os
conhecimentos escolares, reconstruir e ressignificar o ensino de Ciéncias
atual, em prol de uma nova proposta curricular de ensino, socialmente
contextualizado, historicamente datado e culturalmente situado.

Em dltima andlise, mas sempre abertos para incorporar novos
principios que alicercem uma proposta de educa¢io socialmente inclusiva,
ressaltamos o principio da significabilidade de producio de sentido, de um
ensino de Ciéncias centrado na e para a vida, a servico do bem comum
e da construgado de uma Sociedade auténoma, politicamente cidada e
socioambientalmente sustentdvel.

Com base nesses principios etnofenomenoldgicos criticos, almejamos
que os resultados obtidos neste estudo possam contribuir para se repensar
e se construir proposta curriculares de um ensino escolar de Ciéncias, que
tenha como centro de suas preocupagoes, as praticas culturais vividas pelos
diversos sujeitos sociais, em seu processo de humaniza¢io, em todas as

dimensoes da vida planetaria.



FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

REFERENCIAS

AUSUBEL, David Paul. A DPsicologia da Aprendizagem Verbal
Significativa.Nova York (USA): GRUNE, 1963.

BOLIVAR, Antonio. Epistemologia de La Investigacién Biogréfico-
Narrativa em Educacién. Acessado no site http//redieens.uab.mx/vol. 4

anol/ contenido-bolivar html, em 2016.

BRASIL. PCN. Parametros Curriculares Nacionais: Ciéncias Naturais/
Secretaria de Educagao Fundamental. Brasilia (DF): MEC/SEE 1998.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educagao — n° 9.394/96. 32 ed.
Brasilia (DF): IMPRENSA DO SENADO, 2006.

CARNEVALLE, Maira Rosa. Projeto Arariba: Ciéncias, Cole¢ao 6°,7°,8°
e 9°. Sao Paulo (SP): MODERNA, 2014.

COULON, Alain. Etnometodologia e Educagao. Petrépolis (R]): VOZES,
1995.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro (R]): PAZ E
TERRA, 1970.

GARFINKEL, Harold. Estudos em Etnometodologia. Nova Jersey (EUA):
PRENTICE HALL, 1967.

GOOGLE. Escola Municipal Des. Maroja Neto em Belém/ Mosqueiro.

Acessado via Internet: http/guia-para-escolas, em 2016.

GOOGLE. Histéria do Mosqueiro. Acessado via Internet: www jodo

Aradjo.com.br/ home/pt - html, em 2016.

173



174

FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

MARX, Karl & ENGELS, Friedrich. Textos sobre Educag¢ao e Ensino. Sio
Paulo (SP): CENTAURO, 2004.

. (1948). Manifesto Comunista. Sio Paulo (SP): EXPRESSAO
POPULAR, 2008.

MIRANDA, Maria Josevett Almeida.Narrativas Orais dos Ribeirinhos da
Comunidade do Cajueiro na Ilha do Mosqueiro/PA: Saberes Priticos do

Cotidiano e suas Repercussoes no Ensino Fundamental de Ciéncias na Escola

Piiblica. Bauru (SP): Unesp, 2020.

PINHEIRO, Angéla Silva. Equipes de Trabalho/2016 da Escola Municipal
Des. Maroja Neto. Belém/Mosqueiro (PA): 2016

QUIJANO, Anibal. A Colonialidade do Poder: Eurocentrismo e América
Latina (1992), Buenos Aires (ARG): CLACSO, 2005

SACKS, Harvey. Lectures on Conversation. Oxford (GRB).BRAZIL
BLACKWELL,1992

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia Histérico-Critica:  Primeiras
Aproximagées. Campinas (SP): AUTORES ASSOCIADOS, 1996.

SEMEC. Projeto Politico Pedagégico da Escola Municipal Des. Maroja
Neto. Belém/Mosqueiro (PA): 2009/2012.

VYGOTSKY, Lev. Formagao Social da Mente. Sio Paulo (SP): MARTINS
FONTES, 1984.

A Constru¢ao do Pensamento e da Linguagem. Sao Paulo

(SP):MARTINS FONTES, 2018.



A RELAGAO PEDAGOGICA ENTRE SUPERVISOR
ESCOLAR / PROFESSORES: REPRESENTACOES
SOCIAIS EVIDENCIADAS

Luysienne Silva de Oliveira
Maria Nitbia Barbosa Bonfim

Dourivan Camara Silva de Jesus

INTRODUCAO

Os estudos que privilegiam a relacio pedagégica no dmbito do
cotidiano das instituicoes escolares constituem temdtica recorrente do
Grupo de Pesquisa Educagdo e Representagoes Sociais do Programa de Pés-
Graduagio em Educacio da Universidade Federal do Maranhao — PPGE/
UFMA, atualmente desenvolvendo pesquisa centrada nessa categoria, da qual
participamos, desde 2016. Tanto é que a dissertagio de mestrado elaborada
por uma das autoras deste capitulo, elegeu esse aporte tedrico como eixo e,
em torno dele construiu seu estudo, do qual este capitulo é um recorte.

Tomando por base os estudos jd considerados cldssicos de Postic
(1990; 1992), situamos a relagdo pedagdgica como a que se estabelece
nas instituicdes educativas, no cotidiano escolar, no convivio dos atores
educativos, no planejamento de ensino, como também nos espagos
informais das dependéncias da escola, no intermeio do processo de ensino-
aprendizagem, tanto no segmento da escola publica, quanto no da escola
privada.

Construida nesse lugar-comum, se dd de virias formas e depende
de muitos fatores, com destaque a0 modo como se desenvolvem os processos

educativos, as condicoes institucionais e sociais préprias de cada lugar, os
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atores educativos que passam a conviver no mesmo ambiente escolar, visto
ser antes de tudo, uma rela¢ao social em que os sujeitos envolvidos possuem
ideias adquiridas em seus grupos de pertenca, confrontadas, muitas vezes,
por visoes de mundo e teorias diferentes das suas'.

Estudos realizados por Bonfim e Jesus (2016) apontam para o
nio funcionamento de modelos préprios utilizados como férmula magica
para tratar da relagio pedagdgica, isto por ser impregnada, também, com
a subjetividade dos sujeitos. Essa subjetividade se refere a realidade que
constitui o contetido do nosso ser (GUARESCHI, 1998), ou seja, somos
resultado das relagdes que estabelecemos e introjetamos diariamente,
construindo referéncias a partir da comunicagiao que estabelecemos com
outros sujeitos que fazem parte do nosso cotidiano.

Como se percebe, a relacao pedagdgica nao se dd somente entre o
professor e o aluno, mas abarca todos os sujeitos envolvidos no processo
educativo, que atuam no fazer escolar, isto ¢, diretores, coordenadores,
supervisores, pais e comunidade formando uma teia, na qual os fios
constroem desenhos variados, seja na publica, seja na escola privada.

Em se tratando da escola putblica, marcada pela histéria de luta em
prol da educagio gratuita e laica, atravessou décadas na defesa da igualdade
de condi¢des como lugar de atendimento a todos. E a escola privada, por sua
vez, através de representantes civis e religiosos, teceu batalha pelo espaco que
a legitimou como institui¢ao educativa. Essas discussoes entre o publico e o
privado produziram marcos sociais e politicos que influenciaram as bases de
elabora¢ao das leis para a educagao.

Compreendemos, pois, a importincia de cada realidade escolar e

de todas as relagdes construidas na dinimica da escola e das relagoes que

1 O estudo insere-se em uma pesquisa maior intitulada A Relagdo Pedagdgica
no Contexto Cotidiano do Curriculo de Cursos de Licenciatura: as Representagoes Sociais de
Professores Formadores”financiada pela Fundagao de Amparo & Pesquisa e ao Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico do Maranhio — FAPEMA.



FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

tém lugar no trabalho cotidiano do professor e do supervisor, sem que esse
viés signifique desconhecimento do trabalho coletivo proposto pela gestao
democritica.

Diante do exposto, objetivamos com este estudo identificar e
analisar os principais fatores presentes na constru¢ao da relagio pedagdgica
entre supervisores e professores do Ensino Fundamental II de cinco escolas
publicas e de trés escolas privadas, na cidade de Pedreiras — MA, a luz da
Teoria das Representacoes Sociais.

Impulsionaram a pesquisa os seguintes questionamentos: como
se constrdi a relagio pedagdgica entre os supervisores e os professores no
ambito da escola publica e da escola privada no cotidiano escolar? Quais as
representagoes sociais emanadas da referida relacio pedagégica? Quais os
principais fatores presentes na construgao dessa relagio pedagdgica?

A problemadtica apresentada direcionou-nos para um estudo apoiado
na Teoria das Representagoes Sociais (TRS) de Moscovici, cujos principios
se coadunam com os objetivos propostos nesta pesquisa, visto abarcar um
conjunto de conceitos, proposigoes e explicagoes compartilhadas na interagao
social, guiando as condutas dos sujeitos pertencentes a determinado grupo
social, elaboradas no cotidiano e refletidas nas agoes desses sujeitos.

As representacoes sociais (RS) na linha moscoviciana sio de natureza
psicossocial, isto é, adotam uma dinamicidade no processo que articula o
social as questoes psicoldgicas, superando a dicotomia entre individuo e
sociedade. Fluem do cotidiano, no curso das comunicagoes interpessoais e na
forma pela qual essas relagoes acontecem, nas falas dos sujeitos, tendo como
matéria-prima o senso comum. Além disso, a TRS se adequa a compreensao
dos processos educativos que tém lugar no espaco cotidiano escolar.

Segundo Alves-Mazzotti (2005), por seu papel na formagao das
identidades, pelas possibilidades que oferece de antecipar hipdteses sobre

comportamentos e trajetérias, bem como de identificar conflitos entre os
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sentidos atribuidos a0 mesmo objeto pelos diferentes atores envolvidos nas
relagdes pedagdgicas, a TRS constitui um instrumental valioso para o estudo
e andlise desses processos.

Sequencialmente, abordamos os conceitos emanados da TRS,
campo de estudo origindrio da Psicologia Social, que abriga também anilises
advindas da drea educacional ao dar suporte, entre outros, a estudos que
transitam no cotidiano, espago privilegiado, no qual se consubstanciam as
mais variadas representagoes sociais.

Cabe dizer que também no enfoque tedrico apontamos as esferas
de atuagdo do sistema publico e privado de ensino demarcadas por lutas e
embates, na busca da legitimagao e da legalizagao de direitos.

Ainda situamos o contexto histérico percorrido pelo supervisor
escolar no Brasil, com apontamentos sobre as fungées exercidas por esse
profissional no 4mbito das institui¢des escolares.

Com relagio a andlise empirica, realizamos o levantamento dos
dados,por meio de entrevistas semiestruturadas e em profundidade,
sistematizados pela técnica de Andlise de Conteido que permitiu a
organizagio a partir da Classificagio por Elementos de Significagio com
quadros de dupla entrada; da Andlise de Contetido Lexical, e ainda, da Andlise
Temdtica (BARDIN, 2016), visando captar as representagdes dos sujeitos
com dados mais descritivos.

Essa sistematizacio elencou quatro unidades temdticas que, por sua
vez, discutiram elementos que apontaram representagoes sociais dos sujeitos
participes do estudo pautadas na relagio pedagdgica vivida nas escolas
publicas e privadas.

Conclusivamente, tendo por base os estudos realizados sobre a TRS
e os dados coletados, tracamos as consideragoes a partir da discussao das
unidades temadticas, que mostraram as representagoes sociais de supervisores
e professores num grupo de pertenca, apontando valores, crengas, condutas,

conhecimento, cognicio e afeto.
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A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS E SUAS
CONTRIBUICOES PARA A EDUCACAO

A Teoria das Representagoes Sociais de Moscovici foi-se tornando
a partir de sua elaboragio em 1961 um campo de aperfeicoamento
e produtividade na discussao de aspectos sociais, visto seu cardter
psicossocioldgico propor amplitude em suas abordagens, abrigando estudos
nio sé na drea das Ciéncias Humanas e Sociais, como também em outras
dreas do conhecimento, enriquecendo o aspecto pluri metodolégico da
Teoria ao permitir variados caminhos de analise acerca de estudos envolvendo
fendbmenos sociais.

Jodelet (1989) designou a TRS como uma forma de conhecimento
socialmente elaborada e partilhada que tem um objetivo pritico e concorre
para a constru¢ao de uma realidade comum a um conjunto social, ou seja, os
grupos relacionais formados no cotidiano tém suas bases no conhecimento
de uma realidade comum compartilhada entre os sujeitos no curso das
comunicagoes.

Nesse contexto, as representacoes sociais formam-se a partir de
dois processos: a ancoragem e a objetivacdo. Para justificar esses processos,
Moscovici (2015) explica que a palavra Representacio significa “imagem/
significagao”, isto ¢, a representagao iguala toda imagem a uma ideia e toda
ideia a uma imagem, posicionando esses mecanismos como faces de uma
mesma moeda.

A ancoragem classifica, rotula e conceitua as imagens, dando
nome as coisas, tornando familiar aquilo que, até entao, era desconhecido
e estranho. Esse movimento pode implicar juizo de valor direcionando a
classificagdo de pessoas, de ideias e de objetos, situando-os numa determinada
categoria repleta de valores jd atribuidos pelos sujeitos, num movimento
que se dd de fora para dentro do psicolégico do sujeito. Jd a objetivagao,

estd mais direcionada de dentro para fora, reproduzindo tais conceitos no
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ambiente social, no mundo exterior, isto é, o processo de objetivagio se
d4 na transformacio de algo abstrato, conceitual, em algo concreto, quase
tangivel, transferindo o que estd na mente do sujeito em algo que existe no
mundo fisico MOSCOVICI, 2015).

Tais conhecimentos construidos grupalmente através desses
processos sao dinAmicos e plurais, assim como as interagdes que os formaram.
Entendemos, pois, que as representagoes sociais emanadas dessas relagoes sao
fluidas e se modelam de acordo com cada situacio interativa, orientando e
justificando as préticas dos sujeitos que se utilizam de seus aspectos culturais,
como uma lente através da qual leem e processam as informagoes recebidas,
tornando familiar o que era, até entdo, desconhecido pelo sujeito, surgindo
assim, novas representagoes.

Como se percebe, as representagoes sociais se constituem a partir da
interagao entre um sujeito e um outro em relagao a um objeto. Tal triangulagao
sujeito-outro-objeto constitui uma maneira bésica de explicar e sistematizar
os processos de interagio (BONFIM, 2007). Nessa construgdo interativa,
sujeito/outro/objeto sao indissocidveis, visto que toda representagao ¢ de
alguém ou de alguma coisa. A mesma operagio que constréi um objeto na
interagao social é também constitutiva do sujeito (MOSCOVICI, 2015),
ou seja, ao reproduzir um objeto, o sujeito se constitui enquanto tal e se
reconhece pertencente a um grupo social.

Consideramos, portanto, que o estudo de fatores sociais a luz da
TRS se debruca sobre o senso comum na dinamicidade da realidade social
que se transforma através das muitas relagdes vivenciadas, possibilitando
perceber como as pessoas agem, lidam com as questdes cotidianas, com
novas informagdes, e como as transferem para outros grupos. A andlise
desses aspectos auxilia na compreensio dos fenémenos educativos, com
relagio as condutas dos sujeitos, favorecendo uma visao prdtica da formagio

das representagdes sociais que mostram como as pessoas lidam umas com as
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outras e compartilham seus conhecimentos populares adquiridos nos seus
grupos de pertenca fora da escola, com o grupo construido no cotidiano
escolar.

Situamos, pois, a escola como lugar de relagdes sociais de maneira
ampla, e de relagoes pedagdgicas, de maneira especifica, visto que estas
tltimas possivelmente se constroem através dos aspectos mais formais
(leis e regimentos), e dos nio-formais, como as relagoes estabelecidas na
comunicag¢ao entre os sujeitos e o pertencimento destes aos grupos em que
atuam. Por esse motivo, os estudos das representagdes sociais construidas e
partilhadas no cotidiano da escola possibilitam compreender como os atores

educativos constroem significados na relagao pedagdgica que estabelecem.

O PUBLICO E O PRIVADO: BREVES CONSIDERACOES

Apébs sumarizar sobre a TRS e sobre sua aplicabilidade na educagio,
teceremos breves consideragoes relacionadas aos aspectos que envolvem a
escola publica e a escola privada, jd que nesses espagos escolares buscamos
analisar as variadas relagbes construidas entre os atores educativos em
questio.

Para melhor compreensao dessas esferas, situamos a escola publica
como escola regular, oficial por natureza juridica, advinda do préprio
Estado, podendo ser federal, distrital, estadual e municipal, abrangendo
diversos niveis e etapas de educacio. E a escola privada, por sua vez, torna-se
oficializada na medida em que se submete aos pardmetros legais necessdrios
para a consecuc¢do de validade oficial na oferta de certificados e diplomas,
obedecendo as diretrizes e bases da educagao, podendo ser lucrativas e nio-
lucrativas (CURY, 2016). Em busca de melhor andlise, situamos, pois, dois
enfoques que marcaram a trajetdria de luta entre a escola publica e a escola

privada.
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O primeiro enfoque se dd no texto da Lei n° 4.024 de 1961, que
estabeleceu as primeiras Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB),
projeto inspirado na Constitui¢do de 1946 e marcado por conflitos na sua
elaboragio causados por um lado, pela defesa da escola publica e por outro,
pela defesa de direitos privados, luta desencadeada nos anos 30 do século
passado.

Uma das discussoes sobre o projeto da LDB langado em 1948 girou
em torno da centralizagao, principio pautado na Carta de 1937, no periodo
de Ditadura do Estado Novo, e da descentralizagao, prevista na Constituigao
de 1946, apés o fim do periodo ditatorial de Getdlio Vargas. Essa dualidade
gerou, dentre outros fatores, conflitos em torno das condigoes que a escola
deveria criar para que os principios de liberdade e solidariedade humana
fossem respeitados. Consequentemente, foram geradas discussoes em torno
da administragdo escolar, inclusive com a criagio de Conselhos de Apoio
ao Ministério da Educacio e a criacio dos sistemas de educacio federal e
estadual na organizagao supletiva da educagio (SANTOS, PRESTES E
VALE, 2006).

Cabe registrar que o conflito entre o publico e o privado se deu
também, em torno da definicdo das funcoes do Estado, da Igreja e da familia
na esfera educacional. De modo que, os ideais da Escola Nova pautados
em lutas contra as correntes nacionalistas centralizadoras e as tradicionais,
defendendo a organizacio de um sistema nacional de ensino publico e
sugerindo um projeto pedagégico diferente do que vinha sendo utilizado
abriram mais debates sobre as responsabilidades do Poder Puablico sobre o
ensino bdsico.

O segundo enfoque estd na Constituicio Federal de 1988, que
trouxe uma distingao mais clara com relagio as escolas publicas e privadas,
além de pontuar as diferentes modalidades de escola privada, aumentando a

autonomia e a oferta do ensino particular.
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Merece destacar que as primeiras referéncias feitas no texto da Carta
de 1988 sobre a temdtica aparecem nos Principios do Ensino, prevendo
o pluralismo de ideias e de concep¢oes pedagdgicas em coexisténcia nas
institui¢oes publicas e privadas e na gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais, dando lugar a ambas as esferas na educagio
brasileira (BRASIL, art. 206, III e IV).

Bonamino (2003) aponta que a Constitui¢io Federal de 1988
desenhou um novo quadro de responsabilidades educacionais que alterou
tanto o arranjo federativo do pais, quanto as relages entre o Estado, o
setor privado lucrativo e nio-lucrativo, na oferta e distribui¢ao de educagao
escolar. Depois de anos de luta e reivindicagdes, esses conflitos geraram
alguns modelos de racionalidade politica que lutaram pela defesa das escolas
publicas, promovendo novas formas de parceria entre a Unido, Estados e
Municipios, bem como pelas entidades da sociedade civil organizada, dando
forga as instituigoes de ensino particulares (ROSSI, LUMERTZ E PIRES,
2017).

O projeto sancionado estabeleceu uma nova redacio da Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional, Lei n° 9.394 aprovada em 20
de dezembro de 1996, o que propiciou a retomada dos debates em torno
da liberdade de ensino, de sua laicidade, do financiamento e do papel do
Estado na educagao. Na perspectiva da coexisténcia de institui¢des ptblicas
e privadas de ensino, como reza a Constituigao vigente, a LDB abriu
espago para consolidar medidas que ampliaram o acesso e melhoraram
o financiamento do ensino publico no Brasil, expandindo os direitos
educacionais, a autonomia de a¢io das redes puablicas e deixando mais claras
as atribuicoes dos atores educativos no cotidiano escolar.

A Constitui¢ao Federal de 1988 e, em seguida, o texto da LDB
apresentaram a promessa de amenizar o desgaste que a sociedade sofria
com relagio 2 indefini¢ao de questoes educacionais e também politicas, no

sentido de recolocar o pais na rota da democracia.
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SUPERVISOR ESCOLAR: ALGUMAS CONSIDERACOES

No Brasil, a supervisao surgiu no contexto de industrializacao
produzido pela Revolugao Industrial, no qual o supervisor era designado a
fiscalizar o trabalho dos operdrios das empresas, nos setores de produgao das
fébricas, de modo a assegurar o bom desenvolvimento das produgoes. Através
da transposigao das caracteristicas do supervisor industrial para o contexto
escolar, o sistema de ensino primdrio articulou uma hierarquizacao, tendo
em vista a organizagdo e o controle das tarefas exercidas na escola, ligando
a funcao da supervisao a fungio de inspegio, com uma visao de controle e
organizagao técnica.

Contudo, o trabalho de supervisio escolar foilegalmente reconhecido
na Reforma Francisco Campos, com o Decreto-Lei n° 19.890, em 1931,
periodo marcado por muitas transformagoes no cendrio educacional e
politico brasileiro.

A crise de 1929 desencadeou decadéncia econdmica e a Revolugio de
1930 levou Getulio Vargas a presidéncia da Republica, trazendo para o pais
uma centraliza¢ao de poder e implanta¢io de um novo modelo econémico,
dando inicio a um processo de reestruturagdo empresarial, econdmica e,
consequentemente, educacional, exigindo novos direcionamentos nos
seus processos de organizacio e controle do setor, uma vez que seu papel
se voltava para qualificar a populacio, de modo a atender aos ditames do
sistema socioecondmico.

Em outro momento politico, j4 na década de 1950, voltado para
a democratizacio e dos movimentos populares, o cargo de supervisor
escolar reaparece no cendrio da educagio brasileira, dessa vez como fruto
de uma politica de aliangas entre o Brasil e os Estados Unidos. Essas
aliangas decorreram de argumentos sobre a melhoria das condicoes sociais
e econdmicas para a América Latina idealizadas pelos Estados Unidos e

implantando, aos poucos, multiplos e variados acordos cobrindo diferentes
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segmentos da sociedade. No caso do Brasil, esses acordos envolveram a
questdo educacional na criagdo de cursos de Supervisio, em 1957, para
darem assisténcia aos professores leigos do ensino primdrio (NOGUEIRA,
2000).

Lima (2013) seguindo a perspectiva de Nogueira (2000), explica
também queasupervisao escolar ganhouforca por meio dosencaminhamentos
dados as questdes nacionais, a partir dessa politica de aliangas entre o Brasil e
os EUA, através do Programa Americano-Brasileiro de Assisténcia ao Ensino
Elementar - PABAEE, instalado em Belo Horizonte/MG, garantindo a
efetivagdo de uma politica desenvolvimentista que concebia a educagao
como alavanca de desenvolvimento social.

Em 1964, com a derrubada do entao Presidente Joio Goulart, o
Brasil sofreu o Golpe Militar, dando inicio ao periodo da Ditadura que
perdurou por 20 anos. Nessa nova injungao politica, a educagao passou
por mudangas, a fim de se ajustar A nova situagio do pais e a supervisio
escolar assumiu fungio controladora da qualidade do ensino, sendo
fundamentada em pressupostos da pedagogia tecnicista “que se apoia na
neutralidade cientifica e se inspira nos principios da racionalidade, eficicia
e produtividade do sistema” (SAVIANI, 1999, p. 15). Percebemos, pois,
que o supervisor escolar amoldou-se aos momentos histéricos de mudangas
politicas e econémicas brasileiras sob o impacto da Ditadura Civil-Militar.

Ainda neste contexto, o Conselho Nacional de Educagao aprovou
o Parecer 252 incorporado a Resolugao n © 2, de 12 de maio de 1969,
reformulando o curso de Graduagio em Pedagogia e instituindo as habilitagoes
em administragao, inspegao, supervisio e orientagao educacional, ou seja,
o “pedagogo generalista passou a ser um especialista dividido dentro do
mesmo processo educativo” (MORAIS, 1985, p. 57).

Com a redemocratizagio do pais, a atengio se volta para a

organizagio do trabalho pedagdgico, que assumiu uma concep¢io mais
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critica da educagio. No contexto educacional, a supervisio foi fortemente
criticada devido ao cardter “funcional” que adotou na execugio de suas
tarefas, a ponto de acentuarem-se posi¢oes em favor de elimind-la das escolas
(LIMA, 2013).

Na primeira década dos anos 2000, novos acontecimentos marcaram
a histdria do Supervisor Escolar. No ano de 20006, foi aprovada pelo Conselho
Nacional de Educagio - CNE/CP, a Resolugio n° 1, de 01 de maio de 2006,
que instituiu as Novas Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia nas
quais, entre outras agdes, extinguiu as habilitagdes dos cursos de graduagio
entio existentes.

No Estado do Maranhio, o supervisor escolar definido inicialmente
como agente coordenador do processo técnico-pedagdgico teve sua pritica
legitimada, assim como em todo o pais, a partir da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagio de 1961, desempenhando, dentre outras tarefas, a de coordenar
o planejamento do contetido de ensino junto ao professor.

Atualmente, o Supervisor Escolar trabalha nas institui¢oes educativas
do Maranhio sob a denominagio de Suporte Pedagdgico, quando se trata da
carreira e, de Especialista em Educacio quando se trata do cargo, previstos
nos artigos 8° e 9° da Lei n° 9.860, de 1° de julho de 2013.

Nesse sentido, Diniz (2018) em seus estudos respaldados em Morais
(1985) destaca que houve dois momentos que marcaram a supervisao escolar
no Estado. O primeiro refere-se ao trabalho de assisténcia oferecida pelos
supervisores ao professor leigo, sendo esta orientagio estendida as tarefas
de planejamento, a avaliagio da aprendizagem e ao uso de procedimentos
técnico-pedagdgicos. O segundo momento, a partir de 1964, quando
a atuacio do supervisor no ensino primdrio se amplia com a preparagio
de novas equipes em cursos que incluiram as disciplinas Fundamentos
da Educagio e Fundamentos e Préticas de Supervisao. A partir de entlo,

novos cursos de formacio de supervisores foram promovidos pelo INEP,
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patrocinados pelo MEC, pela SUDENE e pelas prefeituras do interior.
Diante desse panorama, compreendemos que as mudangas politicas
e econdmicas acontecidas no pais tém reflexos nas instituicoes escolares e
nas pessoas que ali exercem suas funcées, dessa forma, o supervisor nio
fica isento a este contexto. Resta-nos, pois, incertezas quanto a real fungz’lo
desse profissional, o que ndo invalida nem diminui sua importancia no meio

educativo.

PERCURSO METODOLOGICO

Este estudo apoia-se na abordagem de pesquisa qualitativa por
questionar elementos da realidade cheios de significados, pretendendo o
aprofundamento e a compreensao dos fenémenos que investiga, sem abrir
mio de uma andlise rigorosa na coleta e sistematizagao das informagoes
constitutivas da pesquisa. Essa abordagem busca compreender as aspiragoes,
as crengas, os valores e outros elementos que envolvem as relagoes humanas,
no caso, a relacio pedagégica construida no ambiente escolar.

O estudo foi desenvolvido em cinco escolas publicas e trés escolas
privadas na cidade de Pedreiras — Ma. O universo da pesquisa contou
com a participagdo de 9 professores e 7 supervisores da rede publica, neste
estudo codificados como PP e SP respectivamente. Nas escolas privadas,
participaram da pesquisa 3 professores e 3 supervisores codificados como
PPR e SPR, com o objetivo de mantermos o anonimato dos participantes.
Assim, cada professor ou supervisor possui a sigla seguida de um nimero de
ordem, por exemplo: PP1, PP2, PPR1, SP1, SPR2, etc.

Para melhor caracterizagio dos professores e supervisores escolhidos
colhemos também os dados de Questiondrio de Perfil desses sujeitos,
como eles se veem e se identificam. Dos 22 entrevistados, 11 se encontram
na faixa etdria de 41 a 50 anos. A maioria tem de 11 a 25 anos na drea

educacional e 20 possuem especializagio lato sensu. Utilizamos, também,
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a entrevista semiestruturada combinando perguntas fechadas e abertas, de
modo a absorver respostas espontineas, gestos e expressoes faciais cheios
de significados, atitudes conscientes ou inconscientes que facilitassem e
enriquecessem os dados colhidos. E, ainda, entrevistas em profundidade
também chamadas de ‘abertas’ por Minayo (2016), nas quais o sujeito é
convidado a falar livremente sobre um tema e o entrevistador, caso necessite,
langa perguntas buscando dar mais profundidade as reflexoes, permitindo
o conhecimento da totalidade do discurso do entrevistado com os seus
diversos componentes.

Para sistematizacao e tratamento dos dados colhidos, lancamos
maio da técnica de Anilise de Contetildo de Bardin (2016), isto é, “um
conjunto de técnicas de andlise das comunicagoes que utiliza procedimentos
sistemdticos e objetivos de descri¢ao dos contetidos das mensagens” (p.
44). Apresentando-se como um “leque de apetrechos” (p. 37) adaptdveis,
permitindo vdrios tipos de organizacio dos dados, de modo a possibilitar a
deducio e a inferéncia dos resultados.

Na aplicacio da Técnica de Andlise de Contetddo foram adaptados
a pesquisa os seguintes passos propostos por Bardin (2016): 1 - Transcrigao
das entrevistas gravadas constituindo o corpus do estudo composto por 22
entrevistas, sendo 16 semiestruturadas e 6 em profundidade. 2 - Leitura
flutuante das entrevistas para uma visio geral do material colhido. 3 - Grifo
dos pontos mais significativos e aparentemente correspondentes entre as
respostas dos sujeitos para cruzamento das respostas. 4 - Tratamento dos
dados em 3 formas de tabulacao: Classificacio por Elementos de Significacio
com quadros de dupla entrada, possibilitando cruzar as respostas das
entrevistas semiestruturadas; Andlise de Contesido Lexical, permitindo a
andlise da quantidade de evocagoes de palavras agrupadas em eixos temdticos
e Andlise Temdtica que possibilitou captar as representagoes dos sujeitos

através de temas e subtemas revelados nas entrevistas em profundidade.
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A sistematizacio dos dados apontou 4 Unidades Temdticas: I -
Mobilidade profissional, onde se enfocou a movimentagio docente dos
entrevistados; I - Do estranhamento ao pertencimento,na qual se discutiu
o grupo de pertencimento mais significativo na escola dos participantes; III
- Supervisor escolar: um profissional multifacetado,que discutiu as vérias
facetas de atividades abarcadas pelo supervisor escolar; IV - Construgao da
relacao pedagégica supervisor/professores onde se buscou compreender a
relagao pedagdgica construida entre esses atores educativos. Nos limites deste
artigo, nos deteremos a analisar os resultados da dltima Unidade Temdtica
apoiada nas trés formas de tabulagio, sem fazer referéncia especifica,
desdobradas nos eixos: Encontros pedagdgicos, Compromisso com o Trabalho,

Didlogo, Trabalho em Equipe, Intervengies Pedagogicas.

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A Unidade IV Constru¢ao da relagao pedagégica supervisor/
professores apoiou-se na entrevista semiestruturada que tratou dos
encontros pedagdgicos, dos fatores de maior interferéncia e dos elementos
essenciais na constru¢do da relacao pedagdgica vivenciada por supervisor e
professores. Na busca de captarmos as representagoes emanadas da relagio
pedagdgica entre os sujeitos de forma mais detalhada, apoiamo-nos, ainda,
nas entrevistas em profundidade que apresentam relatos mais descritivos.

Nas escolas publicas, ao perguntarmos sobre os Encontros pedagdgicos
realizados para a elaboracio do planejamento, objetivamos captar o clima
estabelecido nesses momentos por acreditarmos que a construgao de relagoes
pedagdgicas pertinentes pode estar intimamente ligada as condi¢oes em que
esses encontros acontecem. Percebemos que hd dinamicidade e frequéncia
nos encontros, assim como organizacao das agoes a serem desenvolvidas em
sala de aula. Dessa forma, concordamos com Maccarielo (2006) ao afirmar

que a construgdo da escola encontra possibilidades através da tomada de
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consciéncia da necessidade de, coletivamente, discutir as situagoes cotidianas
que sao desafiadoras do universo escolar, combatendo o isolamento e o
individualismo, na busca de solugdes para a comum unidade da escola.

Nasescolas privadas, osencontrosacontecem semanalmente. Durante
a visita a uma dessas escolas, a supervisora SPR1 afirmou que os itens a
serem discutidos nas reunides sao organizados “com uma pauta devidamente
informada com bastante antecedéncia para todos se familiarizarem e até
trazerem novas ideias”.

Um ponto a considerar nesse sentido, diz respeito a voz dada aos
professores na elaboragao do roteiro de planejamento da escola em que cada
um, em data marcada, elabora a pauta a ser discutida na reunido. Esse fator
pode levar o professor a confundir o gesto a uma certa conquista de liberdade,
visto nao se sentir aprisionado em determinagées advindas da supervisao, ji
que pode tomar algumas decisoes na escola e, a0 mesmo tempo, sentir-se
parte do grupo.

O termo ‘liberdade’ foi citado de forma mais sutil na rede publica,
apenas por uma supervisora e uma das professoras entrevistadas que explicou
sobre a liberdade oferecida aos professores ao relatar: “o supervisor dd
liberdade para o professor trabalhar do jeito que ele acha que deve trabalhar,
porque quem estd na sala de aula é o professor” (PP7). Dessa forma, inferimos
que a fala da professora expressa concordincia com a atitude do supervisor
que “d4” liberdade para que o professor trabalhe, sem ingeréncia externa. A
presenga apontada como sutil dessa palavra nas evocagoes nos leva a indagar
sobre que representacoes sio realmente construidas pelos professores na
relagao pedagdgica com o supervisor escolar.

No ecixo Compromisso com o Trabalho transpareceu que esses
profissionais tém consciéncia dos compromissos assumidos na escola,
levando-os a cumprirem com as tarefas determinadas. A propésito, Postic

(1990) chama a atengao para a hierarquizacio inerente ao sistema escolar na
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qual a educagio como instrumento de agao socializante exige o cumprimento
de normas e a manutengao de modelos cuja prética (da relagao pedagégica)
nas institui¢oes educativas estabelece regras nas relagoes e elabora estruturas
hierdrquicas que levam a uma relagao verticalizada. Consideramos, também,
que o tecido das relagoes que se constrdi nas escolas apresenta peculiaridades
provocadas pelas situacoes cotidianas, podendo haver embates e negociagoes
constantes nas formas de afetividade que envolvem esses sujeitos.

De modo geral, ndo hd como falarmos em relagio social sem
citarmos os desafios presentes no cotidiano e, no caso da relagao pedagégica,
professores e supervisores nio ficam imunes. Sobre esse aspecto, Cordeiro
(2011) afirma que as “relagbes pessoais mais distendidas podem resultar
em aproveitamento menos uniforme, mas que as vezes pode significar
aprendizagens mais significativas” (p. 72). Isso quer dizer que conflitos
cotidianos podem trazer boas reflexdes para o convivio interpessoal dentro
do ambiente educativo, visto a gestao democrdtica priorizar o didlogo entre
todos da comunidade escolar buscando minimizar as fragilidades e as falhas
existentes. A concep¢ao democratico-participativa auxilia a compreensao de
objetivos sociopoliticos e pedagdgicos da escola, pela equipe escolar.

Na rede privada, dentre as expressoes que integram o compromisso
com o trabalho, observamos a evocagio de uma supervisora da expressio
“cumprimento das obrigacoes” como forma de melhor conduzir o trabalho
pedagégico, podendo refletir a existéncia de representagoes sociais enraizadas
dos supervisores sobre as fungées do professor. Por outro lado, de acordo com
as respostas das entrevistas, vimos professores e supervisores que falam em
hierarquia com referéncia a perspectiva estrutural e organizativa da escola,
sem considerar a rela¢ao que se constrdi na vivéncia cotidiana na escola.

Em continuagio, ao perguntarmos a respeito do que acreditam ser
essencial na relagao que desenvolvem no cotidiano, os elementos apontados

pelos sujeitos entrevistados indicaram o Didlogo como primordial na
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construcio da relagio pedagégica. Os professores e supervisores apontaram
a ‘troca de experiéncias e ideias’ além da ‘escuta’ como grandes aliados do
cotidiano na aproxima¢io dos sujeitos participes da escola tanto na rede
publica, quanto na rede privada. Cabe dizer que as professoras da rede piblica
demonstraram reconhecer os riscos de nao se manterem relacoes afetuosas
no ambiente de trabalho devido, possivelmente, a opinides divergentes ou a
nao construgiao de um grupo social mais coeso.

Percebemos que o didlogo como provedor da troca de experiéncias
foi evocado entre professores e supervisores das escolas pablicas e privadas.
Cabe dizer, no entanto, que o maior nimero de evocagoes do termo se
concentra nos professores da rede publica, do que se infere que esses sujeitos
podem estar mais abertos a escuta e a troca de ideias, levando a pressupor que
a construgao de representagdes sociais pode guiar as condutas dos sujeitos
de um mesmo grupo “embebidos nas comunicagdes e nas prdticas sociais:
didlogo, discurso, rituais, padroes de trabalho e producio, arte, em suma,
cultura” (JOVCHELOVITCH, 1995, p. 79). Inferimos ainda que a troca
de experiéncias pode ser um elemento de maior evidéncia para o supervisor
que tende ndo s a propor tarefas e acompanhar os professores, mas, a ouvi-
los, como expressa a supervisora SP3: “nés temos um didlogo muito bom, os
professores sempre aceitam minhas ideias, eu também aceito as ideias deles
e assim a gente vai seguindo nossa caminhada”.

Outro elemento considerado essencial pelos entrevistados na
constru¢do da relagdo pedagdgica no nicleo de sentido Didlogo foi o
‘respeito’. Alguns professores da rede publica e também da rede privada se
referiram a esse elemento na entrevista como embasador das relagées que se
dao no cotidiano das escolas.

Cabe enfocar ainda o Trabalho em Equipe relatado pelos professores e
supervisores da rede publica e da rede privada como essencial na constru¢io

da relagao pedagdgica no qual a “cumplicidade” e a “parceria” se desenvolvem.
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Nesse sentido, a maioria dos professores e supervisores da rede publica
afirmou que esses elementos sio meios de aproximagio entre os sujeitos de
um grupo em busca de alcangarem os mesmos objetivos e por isso acreditam
ser esse um caminho promissor na constru¢io da relagio pedagégica.

Refletimos que essa relagio entre os sujeitos em um mesmo espago
aponta para o emergir de representagdes sociais que propiciam um clima
amistoso e mais leve no ambiente escolar. Na rede privada, as palavras
“cumplicidade” e “parceria’ aparecem apenas em uma evocagio. Isso nao
quer dizer, no entanto, que nio se formem grupos relacionais e trabalho
mutuo na escola privada, pois percebemos esses fatores inseridos em palavras
como “sensibilidade” e “reconhecimento”.

Outro ponto a considerar, diz respeito a “motiva¢io” e a “confianga”
existentes nas relagdes entre esses sujeitos abordadas em falas de professores
e supervisores de ambas as redes. A palavra “confian¢a’ pouco evocada
na andlise feita na rede publica na rede privada, mostra nio estar entre
as primeiras palavras consideradas essenciais na relacao pedagégica. A
expressio “motivac¢io’ nos leva a inferir que a motivagao pode estar refletida
nas representagoes dos atores educativos da rede publica como sendo uma
das fungoes especificas do supervisor escolar. Como considera Villas Boas
(2013), a valorizagao do empenho dos companheiros de trabalho, mais do
que sua produgio, oferece suporte, tornando o ambiente escolar um lugar
seguro e estimulante para todos.

Ainda nesse grupo de evocagoes, os supervisores publicos falaram
em “assiduidade” como um termo que interfere na relagio pedagégica entre
professor e supervisor, o que pode fortalecer representacoes construidas sobre
a conduta dos professores pelos supervisores,em torno de questdes ligadas ao
controle do trabalho docente. Nesse sentido, ainda é possivel observarmos
representagoes enraizadas sobre as formas de controle nas atividades do

supervisor escolar, sintetizadas na fala do supervisor SP8: “O supervisor é
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importante na relagio com o professor no controle do planejamento, no
calenddrio escolar incluindo o controle bimestral, quando comeca e quando
termina’.

Dessa forma, concordamos com Postic (1990), ao afirmar que “as
escolhas provém das representagoes que os parceiros possuem da situagio
educativa geral, do fim a atingir, da tarefa proposta, dos atores em presenca,
educadores e colegas” (p. 82). As relagoes que estabelecem entre si sao
reguladas por modelos representacionais construidos no grupo social.

Por fim, alguns entrevistados relataram as Intervencoes Pedagdgicas
como caminhos essenciais no fazer cotidiano. Essas intervencoes sio
defendidas pelos atores educativos como uma forma de aproximagio
do supervisor A prética do professor em sala de aula, nas questoes didrias
inerentes ao exercicio docente, como podemos perceber na fala da professora
PPG6: “ela [supervisora] busca sempre nos ajudar na construgio das nossas
aulas ou nas dificuldades que nés temos com os alunos na questio do ensino-
aprendizagem”.

Consideramos, pois, que nas falas dos entrevistados as intervengoes
pedagdgicas na construgao da relagio pedagdgica sao aceitas como ajuda
essencial do supervisor, visto que, mesmo diante do contexto atual em que
se busca desconstruir as representages sociais do controle nas fungoes dos
supervisores, os professores mostram-se receptivos a ajuda do supervisor
para a efetivacio de sua fungio como docente, tanto na rede publica,
quanto na rede privada. Dessa forma, percebemos que os professores veem
os supervisores no papel de supervisao, ou seja, como aquele que organiza
e até mesmo ‘controla’ as tarefas coordenando as a¢bes numa perspectiva
hierdrquica, no entanto, essa relagio no cotidiano é apontada como de
cumplicidade e parceria constituida na vivéncia coletiva, como afirma a
supervisora SP8: “Os professores o tempo todo trabalham em parceria com

a gente’.
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Consideramos, pois, que as relagoes sociais dinamizam o cotidiano

de instituigdes escolares, promovendo aproximagao entre os sujeitos de um
~ ({3} » <« . ~ b ~

grupo. As relagoes em que a “ajuda” e a “troca de informagées” se poem como

elementos sempre presentes na interagao dos sujeitos no cotidiano da escola

sdo construidas de maneira mais consistente, quando o pertencimento do

sujeito ao grupo também se faz presente criando lagos capazes de favorecerem

a construgao de representagdes sociais cada vez mais consistentes.

CONSIDERACOES FINAIS

A Unidade Temdtica A construgio da relagio pedagdgica
supervisor/professores discutiu possiveis formas de construgao da relagio
desenvolvida pelos supervisores e professores do Ensino Fundamental II
de cinco escolas publicas municipais e de trés escolas privadas na cidade
de Pedreiras - MA e as perceptiveis representagdes sociais emergidas desse
cotidiano.

Concluimosqueaformagio de representagdes sociais se consubstancia
no dia a dia, através das conversagoes entre pessoas, no compartilhamento
do mesmo objeto simbdlico que se ancora e se objetiva processualmente,
dando luz a prdticas e condutas. Dessa forma, situamos os processos de
formagao das representagdes sociais como mecanismos de pensamento dos
sujeitos e, na realidade escolar dos nossos entrevistados, onde esses processos
pareceram evidentes.

No contexto em andlise, os processos de ancoragem e objetivacao
podem se fazer presentes nas relacdes desenvolvidas por esses sujeitos
estreitando lagos e construindo grupos cada vez mais coesos. Como exemplo,
consideramos que a ancoragem se desdobra da prépria representacao que os
professores de uma das escolas privadas pesquisadas construiram grupalmente

com relagao ao supervisor daescola, apontando paraadesconstru¢io da fungao
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do supervisor como controlador, para apontd-lo como alguém parceiro que
ajuda e apoia os professores. Ao mesmo tempo, a objetivagao se manifesta na
forma como esses atores lidam com os supervisores, demonstrando amizade
e cumplicidade ao irem sempre ao encontro dos supervisores na busca de
convivio no espaco da escola.

Os resultados apontaram ainda para representagoes sociais de uma
relagio pedagdgica amistosa entre os supervisores e os professores,tendo em
vista o fato de os professores perceberem nos supervisores disposi¢io para
incentivar, ajudar e orientar no fazer pedagégico de cada um. Os supervisores
por sua vez, veem os professores como amigos e parceiros.

Dessa forma, tanto na escola publica, quanto na escola privada, os
sentimentos de pertencimento sio fortalecidos pelas representacoes sociais
dos professores e dos supervisores sobre as relagoes construidas no cotidiano.

Os estudos realizados durante a pesquisa, revelam que a relagao
pedagégica como relagio social mostra-se campo privilegiado para a
construgao de representagoes sociais, no qual os elementos compartilhados
no cotidiano escolar proporcionam aproximagao entre os sujeitos que podem
se identificar no compartilhamento do senso comum. Nesse sentido, cabe
dizer que as representagoes sociais da escola privada parecem mais estdveis e
as da escola publica, mais fluidas.

Da mesma forma, as condutas dos sujeitos sociais no espago que
¢ comum a todos sao guiadas e sustentadas pelas representagdes sociais
construidas na interagio entre os sujeitos e fortalecidas pelo pertencimento.
A escola como lugar social de compartilhamento de saberes, mostra-se
campo privilegiado dessas construgoes simbdlicas.

Entendemos que esses processos de construgao de relagoes tanto
sociais, quanto pedagégicas nao se esgotam neste estudo, visto as relacoes
se darem de maneira dinimica e as representagdes sociais que guiam suas

condutas serem fluidas e coletivamente partilhadas.



FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

Consideramos também a necessidade de valorizacio dos supervisores
e professores, como também da relacio pedagégica construida no cotidiano
das escolas, visto ser permeada pela dinamicidade das representagoes sociais
desses sujeitos que, no cotidiano de escolas publicas e privadas, constroem
relagbes novas com os sujeitos que chegam e, simultaneamente, fortalecem

os lagos jd existentes na dindmica cotidiana.
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POR UMA FORMACAO EMANCIPADORA: o formador

de leitores literdrios na Educagao de Jovens e Adultos

Jeanne Ferreira de Sousa da Silva
Maria Neves Gongalves

Esmeralda do Espirito Santo

INTRODUCAO

Desde os primeiros anos escolares, o aluno/leitor tem contato com o
universo literdrio por meio de praticas de mediagao, realizadas pelo professor.
A execugao dessa tarefa é imprescindivel para o acesso do leitor a literatura,
para a ampliagio do repertdrio deste e, consequentemente para uma boa
formacio leitora.

Nesse sentido, é indubitdvel que o professor, em sua jornada
académica e profissional, seja preparado para exercer seu papel de mediador
e de formador de leitores, por meio de uma formagio emancipadora, capaz
de lhe possibilitar o desenvolvimento critico, politico, cultural, enquanto ser
histérico e social.

Por isso, formar leitores requer antes de tudo autoconhecimento,
autocritica e a consciéncia de que ¢ aprender é uma agio constante. Além
disso, é fundamental conhecer o puablico-leitor que se quer formar, suas
expectativas, sua vivéncia, seu contato com o mundo ficcional, cultural e
artistico, perceber suas limitagoes e a partir disso, provoci-lo a buscar novos
horizontes. Nessa perspectiva, entende-se que ler, conforme lembra Lajolo
(2002, p. 54), “[...] ndo ¢ decifrar como num jogo de adivinhagoes o sentido
do texto”, mas possibilitar, oferecer meios para que o leitor, a partir do texto,

atribua sentidos e significados ao que 1é.
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No contexto da EJA, supée-se uma formacao docente atenta as
necessidades de um publico leitor, por vezes inexperiente, dado o histérico
de fracasso escolar e a inacessibilidade a bens culturais. O professor, nesse
caso, precisa ter sensibilidade, consciéncia social e ética, a fim de conduzir
suas prdticas mediadoras em dire¢do ao contexto histdrico dos dilemas que
diretamente afetam o alunado e, munido de um repertério conceitual,
formular respostas politicas a partir de seus préprios questionamentos.

A leitura, nessa perspectiva, constitui-se como uma prdtica social que
ocorre num processo de interagio entre o autor e o leitor. Nesse encontro
o leitor ativa suas experiéncias, preenche lagunas deixadas pelo autor e as
incorpora na construgao de novas interpretagoes da obra e percep¢oes sobre
o mundo. Por isso mesmo, segundo Freire (1985) o ato de ler precisa ser
compreendido, também como ato transformador e libertador, no qual o
leitor, como sujeito ativo, é capaz de nao sé reconhecer tipos de textos, mas
de reconhecer na leitura o tipo de inten¢io que seu autor pretendia e, com
autonomia, “[...] entregar-se a essa leitura ou rebelar-se contra ela propondo
outra nio prevista.” (Lajolo, 2002, p.54)

Neste artigo, buscou-se conhecer a formagao do professor de Lingua
Portuguesa da EJA /Médio proposta pela SUPEJA (Supervisao de Educagao
de Jovens e Adultos), e com base nos pressupostos de Freire (1996), no que
tange a formagio continuada sob a perspectiva emancipadora, na qual o
professor reflete constantemente sobre sua pritica e a compreende como

uma ferramenta de transformacio de si, do outro e do mundo.

POR UMA FORMACAO EMANCIPADORA

Paulo Freire (1996)', tendo como principios norteadores a

1 No contexto de inser¢io de Freire na educagio do Brasil, a educagio passava
a ser reclamada como direito e enxergada como um processo a0 mesmo tempo politico
e pedagégico de formagio da consciéncia sobre sua realidade. Essa educacio deveria
possibilitar ao povo conhecer o contexto histérico dos dilemas que diretamente o afetam e,
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“inconclusao do ser humano”, o engajamento politico e o compromisso
ético, tece argumentos “sobre a pratica educativo-progressista em favor da

autonomia do ser educando”. Para o autor a pratica docente requer:

Rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes
dos educandos, criticidade, ética e estética, corporificar
as palavras pelo exemplo, assumir riscos, aceitar o novo,
rejeitar qualquer forma de discriminagio, reflexdo
critica sobre a pritica, reconhecimento e assungio da
identidade cultural, ter consciéncia do inacabamento,
reconhecer-se como um ser condicionado, respeitar a
autonomia do ser educando, bom senso, humildade,
tolerdncia, conviccdo de que mudar ¢é possivel,
curiosidade, competéncia profissional (Freire, 1996,

p.14).

Para Freire (1996), o educar se articula como possibilidade de
transformagio da pessoa e da sociedade, concebe que a formagio docente
se constréi a partir da concepgio de que a relagio educador-educando ¢é
dialdgica e a constru¢ao do conhecimento se faz de forma mutua e horizontal.

A concepgao de educagio preconizada por Freire (1996) contraria

um modelo de educagio escolar cujas concepgoes e praticas pedagdgicas

munido de um repertério conceitual, formular respostas politicas a partir de seus préprios
questionamentos. A educagio, nesse sentido, torna-se um instrumento essencial no processo
de transformagio da sociedade por ser possivel através dela politizar o individuo, permitindo-
lhe apropriar-se da realidade, inserir-se nela, tornar-se sujeito de sua prépria histéria e atuar
consciente no mundo. A educagio envolve um processo de desvelamento da realidade que
de acordo com Freire evidencia uma de suas tarefas essenciais que é a conscientizacio, ou
seja, ¢ o processo educativo que permite um vislumbrar de uma proposta de mudanca
social através da decodificagio do mundo e da inser¢io nele. Os principios norteadores
da pedagogia freiriana contribuem nas discussoes sobre o papel do professor mediador de
leituras, tendo este a fungdo de orientar, animar as inteligéncias, incentivar a aprendizagem
¢ 0 pensamento. O que implica nao dar respostas prontas, mas possibilitar o confronto de
idéias; um ir além do achismo, da opiniao pessoal; um acompanhar e gerir da aprendizagem
do aluno ajudando-o na construgio auténoma de sua aprendizagem; atitude possibilitada
através de uma postura de mestre emancipador. (Gadotti, Moacir, 1996, p. 31)
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estd alicercada em preceitos advindos da ideologia burguesa, da légica
de mercado e da formagio profissional. Modelo educacional este que se
preocupa prioritariamente com a formacio “conteudista’ do educando,
com vistas & formacao profissional para atender a interesses mercadoldgicos
de uma economia capitalista neoliberal. Nesta concepgio o aluno é visto
como sujeito passivo e receptor de contetdos, pois o método utilizado
desconsidera a realidade pessoal, social e histérica do aluno, enquanto
sujeito social. Para Freire (1996) este modelo educacional promove o que
ele chamou de “educacao bancdria”, um sistema semelhante ao da transacio
banciria, na qual o cliente acumula valores ao longo da vida. No caso da
escola, o bom aluno é aquele que armazena os contetidos repassados pelo
professor, e que nas atividades e nos testes consegue transpor como mais
exatiddo os conteddos/informacdes memorizados em vez de construcao de
conhecimento.

A critica de Freire (1996) sobre esse modelo educacional recai,
sobretudo, na auséncia de autonomia do professor e do aluno, uma vez
que a “educa¢io bancdria” legitima a ordem opressiva ditada pelas classes
hegemonicas, jéd que tolhe o pensamento livre e autbnomo do sujeito e com
isso inviabiliza a construcio da consciéncia critica, tinica forma de o ser
humano assumir-se como sujeito histérico transformador das realidades

opressoras. Bem como explica o préprio educador:

Emlugarde comunicar-se, o educador faz “comunicados”
e depdsitos que os educandos, meras incidéncias,
recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis af
a concep¢do “bancdria’ da educacio, em que a Unica
margem de agio que se oferece aos educandos ¢ a de
receberem os depésitos, arquivd-los. Margem para
serem colecionadores ou fichadores das coisas que
arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sao
os homens, nesta (na melhor das hipéteses) equivocada
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concepe¢ao “bancdria” da educagdo. Arquivados, porque,
fora da busca, fora da préxis, os homens nao podem ser.
Educador e educandos se arquivam na medida em que,
nesta destorcida visao da educacio, nao h4 criatividade,
nao ha transformacio, nao hd saber. (Freire, 2001, p.

33)

A proposta freireana contrapde-se a esse sistema opressor, entendendo
a educagio como uma agao emancipadora, libertadora, por isso mesmo,
engajada politicamente, e comprometida com o social e humanitdrio,
contra a opressio e a dominagio, que impossibilitam o desenvolvimento do
pensamento critico e da participagao social consciente, mantendo os sujeitos
sob a ditadura da ignorincia politico-social.

A educagao libertadora defendida por Freire (2002), parte do
conceito de educagio como condicionamento ético, no que chama de “ética
universal do ser humano”. Esse condicionamento ético concretiza-se por
meio de uma educagio libertadora, uma vez que possibilita condigdes dos
sujeitos envolvidos no processo educacional — no caso educador e educando
— de se reconhecem como sujeitos de sua prépria histéria e como sujeitos
responsdveis pela construgao de uma sociedade mais justa e igualitdria.

Sob a éptica da educagio emancipadora, o papel do professor nio se
reduz a transmissor de contetidos, como é caracteristico da educagio banciria.
Nela o docente é mediador do processo educativo, numa dialogicidade,
na qual o ato educativo dinamiza o processo e a relagio de ensino e
aprendizagem, ativando a reflexdo e a criatividade, o compartilhamento de
experiéncias, ressignificando todo o processo de aquisi¢iao do conhecimento.
Nessa perspectiva, a formagio docente implica conceber a préxis como uma
acao refletida e reflexionada na teoria. Mas nao qualquer préxis, mas aquela
comprometida eticamente com os que vivem & margem da sociedade e que

precisam ser motivados, preparados para compreender e ler o mundo a sua
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volta. Alcangar tal propésito, no entanto, requer que o espago escolar se torne
um lugar que favoreca a educacio emancipadora, repense condutas, conceitos
e préticas ultrapassadas e que por vezes impedem uma transformagio de fato
significativa.

Segundo Freire (2001), nio hd como propor uma educagio que
promova a autonomia sem levar em consideragio a prdtica pedagdgica na
cotidianidade do exercicio educativo. Por isso, é de fundamental importincia
que a formagio inicial e continuada oportunize ao docente uma reflexao
constante sobre o seu fazer pedagdgico e sobre seu compromisso, enquanto
educador e agente de transformagio social.

Na proposta politico-pedagégica de Paulo Freire durante sua gestao
na Secretaria Municipal de Educa¢io de Sao Paulo (SME-SP), o educador
deu grande énfase a formacio docente em cardter permanente. Nas palavras

do autor:
[...] um dos programas prioritdrios em que estou
profundamente empenhado é o de formagao permanente
dos educadores, por entender que os educadores
necessitam de uma prdtica politico-pedagégica séria e
competente que responda a nova fisionomia da escola
que se busca construir”. (Freire, 2001, p. 80).

Para Freire, a formacio permanente parte do principio de que
o formador e o formando sao seres incompletos, condi¢ao esta que os
movem em busca do desconhecido, fazendo-os ser capazes de (re) escrever
suas histérias, contribuindo para a mudanc¢a da ordem social injusta que

desumaniza e oprime. Nas palavras do autor:

A educagio ¢ permanente nio porque certa linha
ideoldgica ou certa posi¢ao politica ou certo interesse
econémico o exijam. A educagio é permanente na
razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro,
da consciéncia que ele tem de sua finitude. Mais ainda,
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pelo fato de, ao longo da histéria, ter incorporado a sua
natureza no apenas saber que vivia, mas saber que sabia
e, assim, saber que podia saber mais. A educagio ¢ a
formagio permanente se fundam ai. (Freire, 1993, p.

22-23).

A formagao permanente dos educadores, na gestao Paulo Freire, foi
diversificada apresentando vérias modalidades, dentre elas os “grupos de
formagao”, que tinha como objetivo garantir o principio da agio-reflexao-
agao, ou seja, para Freire, a reflexao é o movimento realizado entre o fazer e o
pensar, entre o pensar ¢ o fazer, ou seja, no “pensar para o fazer” e no “pensar
sobre o fazer”. (Freire, 2001, p. 42-44)

Nesse sentido, a reflexdao é despertada pela curiosidade acerca da
prética docente, na qual diz que a curiosidade inicial é ingénua, mas ao longo
do processo e do exercicio constante, essa curiosidade sofre modificagio e
vai se transformando em critica. Desse modo, a reflexao critica permanente
deve constituir-se como orientagio prioritdria para a formagao continuada
dos professores que buscam a transformagao através de sua prética educativa.

As formagoes (inicial e continuada) precisam valorizar o cotidiano
pedagdgico e as priticas de ensino, pois tais aspectos podem despertar
nos professores, a vontade de refletir sobre os seus percursos profissionais,
sobre a forma que se percebem enquanto profissionais, buscando avaliar
a articulagao que fazem entre o profissional e o pessoal, sua evolu¢io ao
longo da sua carreira, e assim, possam construir sua identidade através dessas

experiéncias. Assim como destaca Névoa (1995).

A formacio nio se constroi por acumula¢io (de cursos,
de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de
um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas
e de (re) construgiao permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tao importante investir a pessoa e dar
estatuto ao saber da experiéncia. (Névoa, 1995, p.25).
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As experiéncias vao sendo acumuladas ao longo da atuacao docente,
ela nao nasce com o diploma de graduagao, ao contrdrio é a partir desse
ponto que comega o percurso do ser professor, e é ao longo da vivéncia com
a profissdo, de seu saber pritico que o licenciado se torna professor. O ser
professor, portanto, nao ¢ algo que acontece de repente, é um processo que
inicia na formagio académica e que s6 se concretiza na troca de experiéncia/
vivéncia cotidiana do professor com seus alunos (Tardif, 2002, p. 39).

Na prética de mediagao de leituras ¢, fundamental a priori, conhecer
que tipo deleitor o professor é, os livros que costuma ler e as escolhas que faz ao
iniciar ou indicar uma leitura. Tal descoberta é essencial, pois em sala de aula
o mediador precisa transmitir a leitura de maneira prazerosa, encantando o
participante que ali estd, para que dessa forma ele sinta interesse em ler o que
lhe ¢ oferecido. As palavras de Michele Petit (2008, p. 160) reafirmam esta
assertiva: “Para transmitir o amor pela leitura, e acima de tudo pela leitura de
obras literdrias, é necessdrio que se tenha experimentado esse amor”.

Com base nesse entendimento, cabe ao mediador ser o elo entre
os novos leitores do texto escolhido, tendo em mente que a literatura é um
territério livre, no qual cada leitor vai tecer suas redes de interpretacio.
Michele Petit (2008) afirma ainda que:

Ao compartilharaleitura, cada pessoa pode experimentar
um sentimento de pertencer a alguma coisa, a esta
humanidade, de nosso tempo ou de tempos passados,
daqui ou de outro lugar, da qual pode sentir-se préxima.
Se o fato de ler possibilita-se abrir-se para o outro, nio é
somente pelas formas de sociabilidade e pelas conversas
que se tecem em torno dos livros. E também pelo fato
de que a0 experimentar, em um texto, tanto sua verdade
mais intima como a humanidade compartilhada, a
relagao com o préximo se transforma. Ler nao isola do
mundo. Ler introduz no mundo de forma diferente. O
mais intimo pode alcancar neste ato o mais universal.

(Michele Petit, 2008, p. 43)
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Ao longo das prdticas pedagdgicas, cada professor vai adotando
sua prépria maneira de conduzir a leitura de um texto literdrio com seus
alunos. Uns com mais desenvoltura e intimidade com determinada obra
literdria, expressam opinioes e fazem comentdrios sobre o comportamento
de personagens ou sobre outras questdes, por sua vez, outros restringem-
se & leitura e a aplicagao de atividades interpretativas sugeridas pelo LD e,
que geralmente sao respondidas pelos alunos em troca de uma pontuacio.
Diante de procedimentos tio distintos, cabe uma reflexdo acerca da formagao
continuada dos professores de LD, sobretudo quando se trata, da formagao
de professores da EJA, que lidam com um publico leitor inexperiente e com
uma histéria escolar marcada por descontinuidades.

Diante das colocagdes, fica evidente anecessidade de serepensar a
formagio docente como uma prdtica inacabada, que precisa ser alimentada
constantemente no exercicio da sala de aula. Todavia, é imprescindivel que a
formacio continuada seja vista como uma etapa inerente a prdtica docente,
visando a melhoria do ensino e o rompimento de uma visio de mundo
estagnada.

A tarefa de formar leitores ainda nio tem sido executada com
eficiéncia, fato esse comprovado nos resultados de exames nacionais e
internacionais que deflagram o baixo nivel de proficiéncia dos jovens leitores
no Brasil. Essa realidade é ainda mais perversa quando se trata dos alunos
da modalidade da Educagio de Jovens e Adultos, que, em geral, é formada
por um publico em situa¢ao de inclusio, que precisa ter um ensino que
preencha a lacuna deixada por uma vida escolar fragmentada e, por vezes,
desinteressante.

Segundo Benvenuti (2012) o ensino na EJA deve pautar-se na
flexibilidade, tanto de curriculo, quanto de tempo e espaco, de forma
a atender as func¢oes reparadora, qualificadora e equalizadora, previstas

para os alunos jovens, adultos e idosos dessa modalidade, através de uma



FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

proposta pedagégica baseada na pedagogia emancipadora, do didlogo, que
compreenda a necessidade de continuo desenvolvimento de capacidades e
competéncias necessdrias para enfrentar as transformagoes do mundo atual.

A grande questdo, portanto, nio estd apenas no que propde os
documentos, mas no distanciamento que hd entre a formagio idealizada nos
documentos e a formagio que de fato o académico em Letras recebe. Na
cidade de Sao Luis do Maranhio, por exemplo, o curso de Letras licenciatura
¢ oferecido por pelo menos 4 (quatro) Instituicoes de Ensino Superior, em
todas elas a duragao do curso é em torno de 3 (trés) a 4 (quatro) anos,
incluindo o periodo de estdgio, tanto no ensino fundamental, quanto no
ensino médio. Em apenas uma das quatro grades curriculares analisadas,
verificou-se a oferta de estdgio na educagio especial, mas em nenhuma delas
¢ exigido o estdgio supervisionado na Educacio de Jovens e Adultos.

A auséncia desse contato leva para a sala de aula da EJA professores
despreparados para atuarem com esse publico. Desse modo, cabe aos
6rgios competentes oferecerem a esse docente uma formagao continuada
significativa que some com os conhecimentos prévios do professor e que o
motivem a construir estratégias significativas durante sua prética.

Para minimizar essa defasagem, a formacio continuada ao longo da
carreira profissional pode contribuir para os docentes dessa modalidade de
ensino, na troca de experiéncias com seus pares, uma agao mais eficiente,
levando-os na dire¢io de um trabalho pedagégico preparado a enfrentar
a diversidade cultural de seus alunos e, por consequéncia, melhorar o
desenvolvimento destes. E necessério compreender e respeitar a pluralidade
cultural, as identidades, as questoes que envolvem classe, raga, saber e

linguagem dos alunos, valorizando a sua bagagem histérica, pois de acordo
com Arbache (2001)

Visualizar a educagao de jovens e adultos levando em
conta a especificidade e a diversidade cultural dos
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sujeitos que a elas recorrem torna-se, pois, um caminho
renovado e transformador nessa drea educacional.

(Arbache, 2001, p.22)

Assim, para que o professor da EJA possa contribuir como uma
aprendizagem mais significativa, ele precisa estar preparado para atender
seus alunos em suas especificidades. Para tanto, é fungao do educador, buscar
formas de interven¢io e transformagio da realidade, problematizando-a,
através de uma relaco de didlogo constante com o educando. Durante
sua pratica deve-se despertar uma nova relagado com a experiéncia vivida.
Portanto, antes de qualquer coisa, ¢ preciso conhecer o aluno, direciond-lo
como individuo no contexto social, com seus problemas, seus medos, suas
necessidades, valorizando seu saber, sua cultura, sua oralidade, seus desejos,

seus sonhos. Bem como destaca Zabala (1998)

E preciso insistir que tudo quanto fazemos em aula,
por menor que seja, incide em maior ou menor
grau na formagio de nossos alunos. A maneira de
organizar a aula, o tipo de incentivos, as expectativas
que depositamos, os materiais que utilizamos, cada
uma destas decisoes veicula determinadas experiéncias
educativas, e é possivel que nem sempre estejam em
consonincia com o pensamento que temos a respeito
do sentido e do papel que hoje em dia tem a educagio.

(ZABALA, 1998, p.29)

Conforme os requisitos preconizados no Parecer CNE/CNB
11/2000, a prética pedagdgica do professor influencia diretamente no
aprendizado do aluno, por isso, independentemente de politicas publicas
e de programas instituidos pelos érgaos competentes o professor deve
preocupar-se se seus alunos estao tendo uma aprendizagem significativa para

sua Vida, fazendo—os avangar € a se reconhecerem como seres pensantes €
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capazes de questionar e transformar o mundo a sua volta.

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de
um docente voltado para a EJA deve incluir, além
das exigéncias formativas para todo e qualquer
professor, aquelas relativas a complexidade diferencial
desta modalidade de ensino. Assim esse profissional
do magistério deve estar preparado para interagir
empaticamente com esta parcela de estudantes e de
estabelecer o exercicio do didlogo. Jamais um professor
aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por
um voluntariado idealista e sim um docente que se nutra
do geral e também das especificidades que a habilitagao
como formagio sistemdtica requer. (BRASIL/ MEC/
PARECER/CNE/CONEB, 2000, p 56)

Soma-se a esses requisitos o papel do professor de provocar e
estimular o didlogo e a participagao dos alunos em atividades que proponham
a elaboragao de pensamento critico e a discussao de assuntos de interesse
deles.

A formacio do professor da EJA precisa ser uma soma de aprendizados
que se originam na academia e que se estendem durante toda sua atuagao
como docente, sendo esta uma preparagio constante para aprender a
resgatar valores, autoestima e saberes de seus alunos. Por isso, a formagao do
educador da EJA Precisa ser diferenciada, especializada e mais bem definida
nos Planos Estaduais de Educagao. Nessa perspectiva, vale citar Piconez

(1995) ao criticar a falta de formagao especializada na EJA:

A maioria dos estudos sobre Educacio de Adultos
tem colocado, entre suas prioridades, a necessidade de
formacio de professores para educagio tao peculiar. A
inexisténcia de estudos sobre jovens e adultos nos cursos
de formacio de professores, seja em nivel de 2° ou 3°
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graus, tem sido colocada com frequéncia. As préprias
Faculdades de Educagao comecam a se dar conta nos
tltimos anos que seus curriculos nio contemplam
estudos sobre a problemdtica do analfabetismo ou da
educagio de jovens e adultos, tratada, muitas vezes,
como matéria espuria, com seu desenvolvimento
caracterizado por descontinuidades ou como tarefa de
perspectiva assistencialista ou filantrépica, e nao na
perspectiva de um direito de cidadania. (PICONEZ,
1995, p.37)

Praticar a mediagao, ser um professor formador de leitores, como se
vé, constitui-se em uma tarefa, que por vezes, ocorre somente por vontade
politica e consciéncia social dos préprios professores de forma isolada,
mas que nao alcancam uma dimensdo institucional, da qual a escola faz
parte. Condigoes igualitdrias de formacio e capacita¢ao profissional sio
imprescindiveis para a atuagao de professores como mediadores.

Desse modo, as formagoes precisam valorizar o cotidiano pedagdgico
e as prdticas de ensino, pois tais aspectos podem despertar nos professores,
a vontade de refletir sobre os seus percursos profissionais, sobre a forma
que se percebem enquanto profissionais, buscando avaliar a articula¢ao que
fazem entre o profissional e o pessoal, sua evolu¢ao ao longo da sua carreira,
e assim, possam construir sua identidade através dessas experiéncias. Assim

como destaca Névoa (1995).

A formacio nio se constroi por acumulacio (de cursos,
de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de
um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas
e de (re) constru¢do permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tao importante investir a pessoa e dar
estatuto ao saber da experiéncia. (Névoa, 1995, p.25).
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As experiéncias vao sendo acumuladas ao longo da atuacao docente,
ela nao nasce com o diploma de graduagao, ao contrdrio é a partir desse
ponto que comega o percurso do ser professor, e é ao longo da vivéncia com
a profissao, de seu saber pritico que o licenciado, se torna professor. O ser
professor, portanto, nao ¢ algo que acontece de repente, é um processo que
inicia na formagao académica e que sé se concretiza na troca de experiéncia/
vivéncia cotidiana do professor com seus alunos (TARDIE 2002, p.
39).

Voltando o olhar para a realidade da formagao docente na EJA /
Ensino Médio no Maranhao, buscou-se conhecer a proposta de formagio
continuada da Secretaria de Educacio do Estado Maranhao — SEDUC e
verificar de que forma ela contribui para uma formagao emancipadora.

Ancorado no PNE, o PEE/MA 2014-2024 tem como objetivo
implantar uma politica estadual de formagio e valorizagio dos docentes,
propondo a eles formagio e melhoria das condicoes de trabalho. (Maranhio,
2014). Com relagio a EJA propoe erradicar o analfabetismo absoluto e
reduzir a taxa de analfabetismo funcional, por meio da seguinte estratégia:
“10.18) desenvolver e garantir politicas para os educadores e educandos da
modalidade EJAI, visando ao aperfeicoamento da prética pedagdgica que
possibilite a constru¢ao de novas estratégias de ensino e uso das Tecnologias
da informacio. ” (Maranhio, 2014, p. 23)

A Meta 17 do PEE/MA prevé a formagio de 40% dos professores
da educacao bdsica em nivel de pés-graduacio e também a garantia a todos
os profissionais da educagio bdsica de formagio continuada em sua drea de

atuacio, assim como consta no referido documento.

META 17 Formar, em nivel de pds-graduagio, 40%
dos professores da educagio bdsica, até o ultimo ano
de vigéncia deste PEE, e garantir a todos profissionais
da educagao bdsica forma¢io continuada em sua drea
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de atuacio, considerando as necessidades, demandas e
contextualizacoes dos sistemas de ensino. (PEE/MA,

2014, p.56)

Em relatério elaborado pela equipe do governo do Maranhao sobre o
1° Ciclo de monitoramento, ou seja, referente ao periodo de 2014-2017 das
Metas do Plano Estadual de Educacio do Maranhio, apresenta resultados
sobre a oferta de formagio continuada para professores da Educagao Bdsica.

Conforme apresenta no quadro:

Tabela 2: demonstrativo do quantitativo de Professores em Formagao

Continuada
2015 | % | 2016 | % | 2017 | %
7.733 25,23 2.516 | 8,21 20.556 | 32,95%

Fonte: SAE/SEDUC

Conforme dados apresentados, observa-se que, no ano de 2015, a
formagao continuada de professores alcangou um percentual de 25,23%.
Em 2016, houve um decréscimo para 8,21%, apresentando uma queda
acentuada. Em contrapartida, o ano de 2017 apresenta avangos significativos
com um percentual expoente da série histérica com dados de 32,95%.
Observa-se que o avango obtido nesse ano sinaliza para o alcance da meta,
considerando a vigéncia do PEE/MA para o ano de 2024.

Com relagao a EJA a Supervisao de Educagio de Jovens e Adultos
vinha desde 1996 realizando formagdes voltadas para os professores das dreas
de linguagens e exatas. Em histérico apresentado a Secretaria de Educagio
do Maranhao (SEDUC/MA) a atuagao da SUPEJA pode ser considerada
em trés momentos distintos. (SUPEJA, 2014) O primeiro momento teve

inicio em 1996 quando a coordenagao desta modalidade construiu grupos de
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estudos sob a responsabilidade da equipe técnica da SUPEJA/SEDUC-MA,
para realizar encontros com diretores e supervisores escolares, com objetivo
de discutir a nova configura¢io que a EJA passava a ter no Brasil a partir
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional N°9394/96. Segundo o
histérico, a organizacio dos grupos de estudo obedecia & mesma estrutura
da oferta da EJA no Estado: nivel I, composto pela alfabetiza¢io, primeira
e segunda etapas; e nivel II, com terceira e quarta etapas. (SUPEJA, 2017)

O segundo momento foi marcado pelo estudo dos Parimetros
Curriculares Nacionais— PCN. Em 1996, a Secretaria de Ensino Fundamental
do Ministério da Educa¢io e Cultura (SEF/MEC) implantou, a partir de
1999, o Programa Parimetros em Agao, com o propdsito de estabelecer e
incentivar novos parimetros de qualificagio profissional docente em todo
territério brasileiro.

A escola como espago de formagio e as préticas educativas, ainda que
de forma incipiente, constituiram-se como eixos que passaram a organizar
o Plano de Formacio da SUPEJA/ SEDUC-MA em sua terceira fase, em
2007, estendendo-se aos dias atuais.

A equipe técnica da SUPEJA passou entdo a realizar formagoes
quinzenais com os supervisores das escolas que possufam como principal
atribui¢io a formagio continuada dos professores no espago escolar.
(SUPEJA, 2017). As temdticas que passaram a fazer parte do Plano de
Formagao foram aquelas que demandavam dos contextos e necessidade
reais da escola, decorrentes de um didlogo entre coordenador pedagégico e
professores da EJA. A metodologia de trabalho fundamenta-se da indagagao
dos fazeres na escola contemplando as especificidades da EJA e exigindo
dos coordenadores pedagdgicos um comportamento mais investigativo,
questionador, reflexivo e dialégico. (SUPEJA, 2017)

Buscando atender aos objetivos propostos pelo PEE/MA para o 2°

Ciclo de monitoramento da Meta 17, a Secretaria de Estado de Educacao do
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Maranhio, por meio da Superintendéncia de Modalidades e Diversidades
Educacionais e da Supervisio de Educacio de Jovens e adultos (SUPEJA)
lancou a em 2018 a uma nova proposta de Formagio Continuada para
Profissionais Técnicos — Pedagdgicos que atuam na Educagio de Jovens e
Adultos no Estado do Maranhio.

O projeto de formagio docente formulado pela SUPEJA foi
elaborado para “formar multiplicadores que atuassem diretamente na escola,
socializando experiéncias que enriquecam o fazer pedagdgico e proporcionem
reflexdes sobre o conjunto de inquietagdes educativas presentes no cotidiano
da comunidade escolar. ” (SUPEJA, 2018, p.3)

O modelo de formagio adotado pela SUPEJA (2018) ¢ justificado
a medida que a segundo os dados do Inep 2018, somente 8,3% dos
professores da EJA fundamental possuem graduagio na drea em que atuam
e 53,3% sequer possuem graduagao. Com rela¢ao a EJA Médio os nimeros
sio menos alarmantes, ou seja, 48,3% possuem curso superior, enquanto a
nacional média é 56,1%.

A formacio continuada, nesse contexto educacional, configura-se
como uma alternativa para amenizar a discrepincia entre a teoria e a prdtica,
j& que a maioria dos docentes que atuam na EJA no Maranhio desconhece
contetdos curriculares que deveriam ter sido obtidos na formagao inicial.

Considerando essa realidade e partindo da ideia de que o publico
da EJA ¢ formado por sujeitos historicamente excluidos do acesso a cultura
letrada, a formagio propoe a busca por alternativas que consigam reverter esse
quadro de exclusao. Dessa forma, visam “desenvolver a¢des que contribuam
para renovagio e ampliagio de conhecimento dos profissionais sobre as
politicas vigentes, problematizando, buscando solugbes que possibilitem
efetivamente a garantia de aprendizagem e transformagio da condigio social
e humana desses sujeitos. 7 (SUPEJA, 2018, p.4)

Assim, a Supervisio de Jovens e Adultos em parceria com as
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Unidades Regionais de Educagiao propds, por meio de uma formagio
de multiplicadores, oferecer aos docentes da EJA o desenvolvimento de
competéncias e habilidades exigidas pelo atual contexto da EJA. Tendo
como principal objetivo “desenvolver agoes e reflexdes que contribuam para
melhoria dos saberes, estratégias pedagdgicas e planejamento da gestao de
sala de aula. ” (SUPEJA, 2018, p.4)

O projeto foi pensado para atender a todos os municipios
maranhenses, através de video conferéncia, ou com a participagio presencial
de técnicos pedagdgicos e professores, em datas pré-agendadas, sendo o
encontro na capital do Estado. No entanto, para ser um multiplicador era

necessdrio possuir o seguinte perfil.

Ser referéncia de apoio tedrico-metodoldgico ao
profissional queestd naescola; Terdominiodedreadosaber
que orienta, dominio da drea pedagdgica, conhecimento
das teorias de formagio continuada, autonomia
intelectual, social e moral e consciéncia da dimensao
politica da educacio;Trabalhar continuamente na
construgio de uma prdtica integrada de formacao, inicial
e continuada, em exercicio, visando ao aperfeigoamento
do ensino;Facilitar a transposi¢ao diddtica das temdticas
abordadas nas formagoes;Habilidade para favorecer
um espago de formagio, de reflexdo, de inovagao, de
pesquisa, de colaboracio, de afetividade, etc., para que
os profissionais possam de modo coletivo, tecer redes de
informagoes, conhecimentos, valores e saberes apoiados
por um didlogo permanente, tornando-se protagonistas
do processo de mudanga da sua prdtica educativa.

(SUPEJA, 2018, p. 15 Anexo IV)

Ao se inscrever na Formagio Continuada para Profissionais que
atuam na Educagao de Jovens e Adultos o professor deveria se comprometer

em participar do curso integralmente. Por sua vez, as UREs que fizessem a
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indicagao dos profissionais deveriam assumir o compromisso de colaborar
para a boa execugio das atividades do(a)s participante(s) durante o curso;
monitord-los no desempenho dessas atividades e buscando meios para
que os mesmos, apds a formagio realizem os momentos formativos nos
municipios de suas respectivas Unidades Regionais de Educagao — URE.
(SUPEJA, 2018)

As vagas foram destinadas aos Profissionais Técnico — Pedagdgicos,
efetivos e/ou seletivados que atuem na Educacio de Jovens e Adultos no
Ensino Fundamental e/ou Médio das 19 (dezenove) UREs do Estado do

Maranhio, a saber:

Professores da Educacio de Jovens e Adultos da drea de
Linguagem;

Professores da Educagio de Jovens e Adultos da drea de
Matematica;

Professores da Educacio de Jovens e Adultos da drea de
Ciéncias Humanas;

Professores da Educacio de Jovens e Adultos da drea de
Ciéncias Naturais;

Supervisores Escolares da Educacio de Jovens e Adultos;
Técnicos das Unidades Regionais de Educacio
responsdveis pela Educacio de Jovens e Adultos.

(SUPEJA, 2018, p.6)

Todo esse encaminhamento metodolégico, no entanto, aparece no
projeto, desvinculado de um referencial teérico, pois em nenhum momento
do texto é mencionada as bases de referéncia sobre a formagao docente. Ha
apenas uma citagao do Antdénio Névoa como epigrafe no inicio do projeto

. <« ~ ~ 7. ~ .
que diz: “A Formagao nio se constrdi por acumula¢io de conhecimentos,
mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préiticas e de
reconstrugao permanente de uma identidade. ” (1995, p.21)

A auséncia de uma base tedrica bem definida dificultou a andlise
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sobre os objetivos e a percep¢ao que a SUPEJA tem no que diz respeito
as préticas dos professores e a formacio dos alunos da EJA. Desse modo,
buscou-se apreender, por meio dos procedimentos metodoldgicos adotados
no projeto, a concepgao pedagdgica sobre a formagio docente.

O projeto diz que a Metodologia eleita teve como base uma
concepgao critico-reflexiva. Com essa abordagem a formagao tinha como
intencdo levar os formandos a vivenciar uma aprendizagem construtiva que
“privilegie o processo ensino e aprendizagem no contexto histérico cultural,
a leitura holistica de mundo, os valores éticos e a pratica pedagdgica, onde o
professor seja sujeito da sua prépria histéria. 7 (SUPEJA, 2018, p.7)

Enfim, a reflexdo da trajetéria destes docentes pela busca da formagao
continuada quer reconstruir o compromisso destes com a prdtica educativa

comprometida. De acordo, com Oliveira (2001).

Trata-se primeiramente, de fazer o professor acreditar
que ¢ sujeito da histéria, e, principalmente neste caso,
sujeito da histdria da profissio. Como uma memdria
subterrdnea, como grupo sujeitado, o professor, ao
relatar a sua histéria de vida, sistematiza acontecimentos
significativos no seu processo de formagao e subjetivagao.
Esse trabalho de reconstrugio de si mesmos e dos
repertérios da profissio tende a definir o lugar social
do profissional e suas relagdes com os outros. (Oliveira,

2001, p.21)

Para a autora citada, fazer os professores interagirem com a prépria
histéria de vida, fazé-los enxergarem-se como sujeitos da histéria da profissao,
capazes de realizarem uma prdtica reflexiva e critica possibilitando uma
reflexdo sobre si mesmos como, pessoas e profissionais situadas em realidades
diferentes, permitird reconstruir o papel social do professor dentro de sua
trajetdria, do meio escolar e da sociedade.

Nesse sentido era fundamental conhecer o trabalho da equipe
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técnico pedagdgica, ouvir suas necessidades/dificuldades e, assim, orientd-
los e valorizar suas experiéncias através dos seus relatos. Nessa perspectiva,
o trabalho de Formagao propds: Palestras, trabalhos em grupos, exposi¢io
orais e oficinas.

Apés esses momentos presenciais, que contabilizavam 40h, os
multiplicadores iniciavam a fase do curso a distincia, mais 40h, momento
em que eles deveriam realizar formagao continuada com os professores em
servico, com posterior entrega de relatério (contendo atividades aplicadas,
fotos e dinmicas utilizadas) como produto final para efeito de certificagio.

Os contetdos formativos trabalhados durante a etapa presencial
foram distribuidos conforme quadro que segue, bem como as atividades
propostas.

Quadro 13 - Contetidos formativos

CONTEUDOS FORMATIVOS

EIXOS NORTEADORES CORRESPONDENTES

Politicas e legislagao da EJA
Tecnologias aplicadas a EJA
Politicas de Inclusao
Conselho de Classe
PROEJA

PNLDEJA

ENCCEJA

1. Politicas da Educacio de Jovens e
Adultos;

Referencial Curricular da EJA

2. Referencial Curricular da EJA; Competéncias e Habilidades

Estratégias de gestao de sala de aula
Planejamento;

A Avaliacao na EJA;

AN NN N N A N N N N NN

3. Planejamento, Avaliacio e Gestao

a sala de aula; Sequéncia diddtica

<

Metodologia da EJA
v" Rotina (instrumento) do professor

e aluno

Fonte: SUPEJA/SEDUC-MA
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Unidade Regional de Educagao de Sao luis (exceto Alcintara)

Quadro 14 - Atividade propostas

Atividades

* Produgio de uma pauta para a Forma¢io em Metodologia da
Educacao de Jovens e Adultos nas escolas da EJA.

*  Leitura do Texto “Sujeitos da educagio de jovens e adultos” e uma
producao textual de duas laudas, com a descrigao dos sujeitos da EJA
existentes na sua escola.

* Realizagao da Formagao Continuada em Metodologia da Educacio
de Jovens e Adultos realizadas nos municipios nas escolas da EJA.

* Entrega de um relatério com planejamento, frequéncia dos
participantes e registro fotogrifico da realizagao da Formagao
Continuada em Metodologia da Educagao de Jovens e Adultos

realizadas nos municipios nas escolas da EJA.

Fonte: SUPEJA/SEDUC-MA

A primeira etapa da formagio (20h) centra-se nas politicas e
programas federais voltados para a Educagio de Jovens e Adultos. A
abordagem possibilitou aos cursistas, além de (re) conhecer os documentos
oficiais que orientam o ensino nessa modalidade, discutirem os programas
e projetos que passaram a atender a EJA, como por exemplo, o PNLDEJA
programa que passou a garantir a distribui¢io do Livro Didético a todos
os alunos e professores da EJA. Na segunda etapa (20h) a formacio volta-
se para o referencial curricular da EJA e competéncias e habilidades. E na
tltima etapa (40h) explora-se o planejamento, avalia¢io e gestao da sala de
aula, trabalhando com elementos do cotidiano pedagégico que influenciam
e refletem na prética do professor em sala de aula, como o planejamento,
avaliagio, a sequéncia diddtica e a rotina pedagdgica do professor e do aluno.

No quadro das atividades, no entanto, o projeto nao deixa claro de

que forma ocorreu o processo de formagio, a principio diz que seria produzida
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uma pauta para a Formacio em Metodologia da Educacio de Jovens e
Adultos, momento em que formadores e formandos, pontuariam aspectos
relevantes que precisavam ser trabalhados na formacao. Posteriormente, o
quadro de atividades indica a leitura de um texto para produgao de duas
laudas sobre o texto lido, mas nem diz de quem ¢é a autoria do referido
texto e nem a perspectiva que trata. As tltimas atividades seriam a distincia,
momento em que o multiplicador propée formagio com os grupos de
professores de sua escola, e em seguida prepara relatério para avaliagao da
comissao da SUPEJA.

Apods essa formagéo, nao houve mais iniciativas governamentais
direcionadas a formacio de professores da EJA, as atividades foram
suspensas por tempo indeterminado. Além dessa situagio lamentdvel, a
EJA, fundamental e Médio, sofreu uma redugio no niimero de escolas, pois

muitas delas passaram a funcionar como escola de tempo-integral.

CONSIDERACOES FINAIS

O projeto de formacao da SUPEJA, portanto, apresenta um teor
politico e pedagégico que dialoga com a proposta de formagao emancipadora
de Freire (1996), pois entende o professor como sujeito histérico em sua
profissdo. Dessa forma, propoe uma formacio continuada que trilha, desde
o estudo sobre as politicas, o referencial curricular até o planejamento,
avaliagdo e a gestao da sala de aula, compreendo que é fungao do professor
conhecer a modalidade em que estd atuando e seguir suas diretrizes
educacionais especificas. Destaca-se que nessa proposta de formacio, por
meio de multiplicadores é necessario que estes sejam sujeitos engajados, éticos
e motivadores para que a formacao de fato chegue ao professor, fazendo-o
refletir criticamente sobresuas préticas e (re) construa permanentemente
sua identidade profissional, legitimando seu lugar, enquanto mediador e

formador de leitores.
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Nesse sentido, fica evidente a necessidade de se repensar a formacgio
docente, com vistas a uma ampliagio da percepgao e da identidade do
professor como mediador, sendo a formagio, portanto, uma prdtica
inacabada, que precisa ser alimentada constantemente no exercicio da sala
de aula, além das burocracias de preenchimento de fichas, entre outros
tantos afins. Todavia, é preciso, certamente, que a formagéo continuada seja
vista como uma etapa inerente a prdtica docente, visando o rompimento de
uma visao de mundo estagnada e, consequentemente a melhoria do ensino
da linguagem, capaz de possibilitar aos alunos da Educacao Bdsica, mais
especificamente os alunos da EJA, exercerem sua cidadania de forma plena

e democritica.
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O COTIDIANO DE MULHERES DIRETORAS
DE GRUPOS ESCOLARES MARANHENSES
(1960 — 1970)

Diomar das Gragas Motta

Maria das Dores Cardoso Frazdo

INTRODUCAO

A administragdo escolar, na primeira década de 1900, no espaco
educacional maranhense tinha como prerrogativa a mulher professora,
notadamente nas institui¢des, ora denominadas grupos escolares.

O surgimento destas institui¢des ptblicas tem como marco temporal
no Maranhio em 1903, através da Lei Estadual n° 323, de 26 de marco. Até
entdo a auséncia de formagao especifica no Estado, para a pessoa, que deveria
gerenciar a dindmica escolar, a mesma era recrutada entre as professoras, do
entio 5° ano, do curso primdrio.

Decorridos mais de meio século da institui¢ao do grupo escolar no
Estado, a Lei de Diretrizes e Bases promulgada em 20 de dezembro de 1961,
faz alusao ao diretor escolar, enquanto fungio, mas com énfase no ensino
médio.

Sobre a formagdo, ¢ ocupada pela Licenciatura em Pedagogia,
com a inclusao da Administragdo Escolar em seu curriculo. Ainda que
este conhecimento esteja registrado desde 1883, nos Pareceres e Projetos
elaborados pelo jurista baiano Ruy Barbosa (1849 — 1923) ao tratar da
administracio do sistema escolar.

Com o intuito de partilhar a aplicagio dos conhecimentos da

administracio escolar, em uma perspectiva institucional micro, trazemos a
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publico, através deste artigo, o cotidiano de mulheres professoras, que se
tornaram diretora de grupos escolares maranhenses.

A razio desse intuito decorre da preocupagio com a memoria escolar,
através dos seus agentes, que nos leva a inquirir: como se dava a questao
administrativa, com as evidéncias do seu sujeito principal — a diretora?

Objetiva—se, assim com este texto, ampliar esses conhecimentos
contemplando-os com a interlocu¢io dos saberes dos sujeitos de agao e das
categorias de outras dreas, que perpassam a administragao escolar, através
dessas professoras, quando do seu exercicio escolar.

A sustentagao dessa narrativa tem como opgdes:

- As discussoes oriundas do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre
Mulheres e Relacoes de Género — GEMGe.

O primeiro estudo desenvolvido por membros do GEMGe intitula-
se Em cena: empoderamento de mulberes diretoras (2009)". Este resultante da
pesquisa com diretoras da Rede Municipal de Pago do Lumiar, o qual se
encontra localizado a 28 km da cidade de Sao Luis, capital do Estado do
Maranhio. O foco principal foiaidentificagio entre os saberes administrativos
e poderes, na perspectiva do entrelacamento, portanto da interlocugao entre
territorialidade e empoderamento politico, social e psicolégico das diretoras.

A segunda incursio foi a pesquisa, que resultou no texto: Memorias
de Diretoras: priticas administrativas no cotidiano dos Grupos Escolares do
Maranhdio (1960- 1970). O mesmo foi apresentado originalmente como tese
de doutoramento, em 2018, ao Programa de Pés-Graduagio da Universidade
do Vale do Rio dos Sinos localizada no Estado do Rio Grande do Sul.

Neste estudo o foco foi a compreensio do papel das diretoras no
processo de administragao de institui¢des escolares publica, localizadas na

Mesorregiao Norte, cidades de Icatu, Sao Luis, Presidente Vargas, Presidente

1 Dissertagio de autoria de Maria das Dores Cardoso Frazao, sob a orienta¢io da
Professora Doutora Diomar das Gragas Motta e apresentada ao Programa de Pés-Graduagao
em Educagio — PPGE/UFMA.
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Juscelino, e Mesorregido Leste, cidade de Timbiras. Espaco territorial
caracterizado por acidentes naturais, atividades econdmicas no setor primério
de propensio de subsisténcia, com significativo contingente populacional na
zona rural.

Desta forma, a estrutura desse artigo terd como sustentagio,
principal, parte dos estudos anteriores com destaque para:

1. Organizagio do cotidiano escolar;

2. Participagio da familia e da comunidade;
3. Multiplicadores de saberes estruturados;
4

Por fim, quem sao essas diretoras.

A narrativa aqui eleita, decorre em parte das diretoras, quando de
suas entrevistas, na pesquisa para referendar suas prdticas. Selecionamos seis
diretoras: duas de grupos escolares de Sao Luis, capital do Estado, e as quatro
dos municipios de Icatu, Presidente Juscelino, Presidente Vargas e Timbiras.

Seus nomes serdo omitidos por questoes éticas.

ORGANIZACAO DO COTIDIANO

As diretoras integrantes deste artigo, tiveram seu exercicio entre os
anos de 1960 a 1970. Neste periodo, a rede de grupos escolares, foi expandida
notadamente em Sio Luis, e nos demais municipios, contemplados com
apenas um. Todavia foi considerada, época de maior expressao com a criagao
de 21 unidades, conforme Motta (20006).

O cotidiano das diretoras tem a ver, em parte, com o que Foucault

(1979) explica que:
As relagdes entre desejo, poder e interesse sao mais
complexas do que geralmente se acredita e nio sao
necessariamente as que exercem o poder [...], os que tém
interesse em exercé-lo nao o fazem e o desejo do poder
estabelece uma relacao ainda singular entre o poder e o
interesse.
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Ao que ele acrescenta:

Cada luta se processa em torno de um foco particular
de poder. Ademais, o poder permeia, constrdi coisas,
forma saber, produz discurso e atravessa todo corpo
social. (ibidem).

Esta contribui¢io foucaultiana revela o cotidiano das diretoras,
quando do seu acesso 2 administragao escolar do grupo escolar em Presidente
Vargas. Cabia a indicagao ao grupo politico vencedor. Entretanto o sogro da
diretora pertencia ao grupo politico opositor tornando sua administragao
conflitosa, sem apoio material, que subsidiasse a infraestrutura da institui¢io
e a constante ameaca da sua destitui¢ao do cargo.

A dificil interlocu¢do da administragio escolar com a politica
partiddria é revestida da auséncia de elementos tedricos-metodoldgicos
administrativos. O poder politico-partiddrio interfere de forma abusiva e
desrespeitosa.

Paralelo a esse percalco, o cotidiano da diretora tem o escopo da
legislagdo que nem sempre ¢ possivel seu cumprimento devido as condigoes
locais pouco favordveis.

A escrituragio escolar com prazo de remessa ao 6rgao central do
sistema de ensino (a Secretaria de Educagio), era exiguo, dificultando
seu atendimento. Ademais os grupos escolares localizados na capital Sao
Luis dispunham de pessoas que se ocupavam dessas atividades, cabendo
a diretora apenas a supervisio e, consequente assinatura. Nos outros
municipios, elaboragio, conferéncia, assinatura, cabiam a diretora. Nao raro
essas atividades sdo compartilhadas com uma ou outra professora, que nao
oferecia resisténcia a administracio.

Esses percalcos testemunham um cotidiano, com resultados eficazes

devido, em grande parte, ao interesse da diretora, como narraram, sobretudo,
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as diretoras dos municipios de Presidente Juscelino e Presidente Vargas:

a)

b)

d)

“Periodo de muito trabalho e realizacoes, como um sonho de
infAncia, de ter a possibilidade de desenvolver a Educacio Bésica
no municipio”.

“Ao ocuparmos o primeiro prédio escolar construido no
municipio, comecamos a trabalhar, organizar tudo dentro dele
para termos condicoes de trabalho. Nio tinhamos vigia, nao
tinhamos operacional, tinhamos apenas uma merendeira, que
limpava a escola e fazia o lanche das criancas. Nos mesmas
fazfamos a limpeza, na maior parte das vezes.

“Trabalhdvamos com a cara e a coragem”.

“A fungao de diretora serviu para ajudar mais minha comunidade,
ajudar mais os alunos, a fim de ser alguém mais importante na

comunidade”.

Em sendo periodo de Ditadura Civil Militar (1964 — 1985), por

estarem quatro delas distantes dos centros de poder, nao tiveram interferéncia

direta, havia certa liberdade, porque acreditavam desconhecerem o papel da

diretora ou nao tiveram interesse. Em se tratando de institui¢ao publica,

nao ¢ demais lembrar que o Estado era e ¢ interventor, sobretudo no que

concerne nas tendéncias pedagdgicas, das quais elas nao foram eximidas.

O interesse pelo fazer administrativo era tao intenso que algumas

delas nao davam atengao ao contexto politico, apenas uma tinica diretora do

grupo escolar em Sao Luis registrou essa intervengao em seu cotidiano. Pois

fora avisada pela Secretaria de Educacio que nao deveria falar de Revolugao

para os alunos.

Dai seu cotidiano com tantas atividades, burocriticas, zelo pelo

espago institucional, e assim mesmo elas nio se descuidavam do processo
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ensino-aprendizagem, tal era o interesse pela educagao bdsica, por constituir
o principal foco de seu poder. Enfrentavam um 4rduo conflito ao ter que
motivar as professoras relutantes a execugio do planejamento. O maior
enfrentamento era com a alfabetizagdo. Elas adotavam as etapas: letras,
silabas, palavras e por fim, frases. Em seus grupos nao havia aluno que
saisse sem saber ler e escrever corretamente. Fato que fazia do grupo escolar
uma institui¢ao creditada, pois ao adentrarem ao entao gindsio, a época,
se destacavam, o que valorizava, professoras diretoras, em especial sua
administracio escolar.

E oportuno ressaltar o que sintetizou a diretora do grupo escolar
com sede no municipio de Icatu. Para ela, o cotidiano de uma diretora
de grupo escolar no Maranhio era: “Cuidar de forma pedagégica, reunir
professores para trocar experiéncias, mesmo que sejam poucas: enfim saber
0 que estavam sentindo”.

Acerca do sentir, era estimulado o cantar e orar no inicio das
aulas, com o intuito de prepard-los para as comemoragoes civico religiosas,
“enchendo os alunos de entusiasmos”.

Essas experiéncias no cotidiano das diretoras, nos remete a Scott
(1999) ao pontuar que nio sao os individuos que tém experiéncia, mas os
sujeitos é que sao constituidos por meio de experiéncias. E através delas (as
experiéncias) que Névoa (2000) infere ndo podermos confundir identidade
como um produto, mas como um lugar de conflitos, também de maneiras
de ser e de estar na profissao. Isto dito, ou seja, experiéncia, identidade e
conflitos no cotidiano administrativo do grupo escolar é, sem divida, uma

contribuigdo para a cultura escolar.

PARTICIPACAO DA FAMILIA E DA COMUNIDADE

No processo administrativo, na dtica da gestdo cientifica, a

coopera¢do, nao o individualismo representa o esfor¢o de enfrentamento

233



234

FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

da ineficdcia ao trabalho, de acordo com os estudos de Frederick Winslow
Taylor (1856 — 1915). Este é considerado o pai da gestao cientifica, que
sustenta a administragio escolar.

Constata¢ao com pouca aten¢ao merecida devido a representagio de
que a instituigao escola, qualquer que seja sua tipologia, é tao pequena, que
nao requer atengao cientifica em seu fazer, visto que o mesmo se encontra
estabelecido em leis, regulamentos, instrugoes, programas, planos e projetos.
Os quais nao hd participagao do diretor.

Essa auséncia impele o diretor a buscar apoio na familia dos alunos.

Como a ampliagio da fun¢io educativa da familia, sua cooperacio
no cotidiano do grupo escolar, envolve procedimentos e instrumentos
em consondncia com a sua posi¢ao social e econdmica, estimulando suas
possibilidades concretas.

Haja vista a especificidade da sua participagdo, ora com servigos
como limpeza, consertos e alimentos. O testemunho de uma das diretoras é

revelador dessa participagao:

“Na minha época, gragas a Deus, as familias colaboravam
com tudo, quando solicitada [...] As maes levavam
cadeiras, mesas, banco, de casa, para ajudar nas festas
de formatura.”

Mas nao s6 na formatura, mas nas datas civicas, com desfiles, onde a
decoragio ficava a cargo da familia, que contribufam com material, sobretudo
o disponivel na regido. A exemplo, ir buscar madeira para cortar e proceder
a adapta¢do necessdria; tirar do pequeno saldrio para suprir necessidades do
grupo escolar.

A participagio familiar se destaca, também, no comparecimento as
reunides escolares, de forma muito regular.

Destarte, a familia cumpre um duplo papel: na formagao dos filhos,
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e ao ratificar um dos elementos da administragio da cooperagao.
A comunidade participa ao utilizar o grupo escolar como o espaco
principal para suas realizagdes festivas. Faria Filho (2014, p. 50) atribui este

procedimento:

“ao fato dos grupos escolares ocuparem nao apenas os
melhores prédios, mas também aqueles mais centrais,
denotando, além da importincia atribuida aos grupos
escolares na composi¢io do desenho urbanistico da
cidade, um esfor¢co por demonstrar a centralidade
do lugar da educagao escolar deveria representar no
interior da cidade, enquanto proje¢ao politica da ordem
social, que se queria impor ao conjunto da populacio,
particularmente os mais populares.”

Isto significa que a atuagao da diretora, compartilhada com a familia
e a comunidade ainda que ela n3o tivesse a devida formagao. O exercicio das

atividades tinham influéncia e elementos, inerentes, 4 teoria administrativa.

MULTIPLICADORA DE SABERES ESTRUTURADOS

A localizagao de grupos escolares fora da cidade de Sao Luis, e na
zona rural, dificultava a apreensao sistemdtica dos conhecimentos cientificos
e tecnoldgicos, a época, indispensdveis a administra¢io escolar, portanto,
estruturados.

Com isso a diretora se deslocava para participar de cursos de
treinamento, hoje formagio promovidos pela Secretaria de Educagio.

Era o Estado colocando em prética sua fungao de provedor, mediador
e interventor. Nesta ocasido, é oportuno registrar, que foi oferecido pela
primeira vez, em 1967, um Encontro de Diretores Escolares, que reuniu
140 diretoras, de todas as regioes do Estado. Em sua estrutura foi oferecido

conhecimentos sobre Desenvolvimento econdémico e social, Psicologia,
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Tendéncias pedagdgicas (oficiais) e Legislagao Escolar.

Acerca das tendéncias pedagégicas, emanadas do Ministério
da Educacio, sua aplicagio era sustentada pelo livro diddtico, material
prevalente na maioria dos grupos escolares.

Para tanto, a diretora tinha que se desdobrar usando saberes de
diretores anteriores, e, também, resultantes de conversas com outras diretoras
“sobre as possibilidades da escola”. Desta forma, aprendiam alguma coisa que
colocavam em prética. Assim o saber era adquirido ao longo da experiéncia.

Anisio Spindola Teixeira (1961), baiano, entio professor de
Administra¢ao Escolar e Educacio Comparada na Universidade do Brasil,
posteriormente Diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos —
INEP, corroborava com a atividade mediadora da diretora, ao atribuir a trés
grandes funcoes de um administrador:

- Administrar propriamente a classe;
- Planejar os trabalhos;
- Orientar o ensino.

A atribuigdo de administrar propriamente a classe resultava do
acimulo das fungées de professor e diretor, muito comum em escolas
pequenas e, quando da implantagio do grupo escolar no Maranhio em
1903, que era determinagio regimental.

Planejar os trabalhos era premissa da administragao cientifica, com
vistas a obtenc¢ao de resultados. No espaco escolar, tratava-se em parte de um
ideal a ser atingido, em vez de um pardmetro a ser aplicado em circunstancias
concretas.

Para uma das diretoras, integrante desse artigo, a atividade era
realizada todos os sdbados, devido ser o momento que estavam juntas
(diretora e professoras), quando era passada muitas coisas, dentre elas que

a educacio era mola de tudo. Logo tinha-se que fazer o planejamento e
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executar em sala de aula, nio apenas elabord-lo. Com isso, as professoras
aplicavam o planejamento, faziam a avaliagao, que retornava a diretora para
corrigir.

Acerca da orientagio do ensino, implica na atividade mediadora da
diretora, ou seja, como detentora do poder e do conhecimento estruturado,
a centralidade dessa fungao era o professorado. E este, segundo Teixeira
(1961), cada um tinha que cumprir o que estava escrito, preferencialmente,
o que constatava do planejado. Entretanto, muitas professoras ofereciam

resisténcia ao planejamento e se arrimavam apenas ao livro diddtico.

QUEM SAO AS DIRETORAS

O estudo de Frazio (2018) envolveu nove diretoras, destas elegemos
seis, devido algumas similitudes e distingoes. Sao nascidas entre 1931 e 1950,
em Sao Luis (2), Axixd, Codd, Coroatd e Icatu. Todas portadoras de Curso
Normal e, somente as duas nascidas em Sao Luis e a nascida em Icatu sio
portadoras de educagio superior. Precisamente, Licenciatura em Pedagogia,
que foi obtida por ambas, e uma cursou também Licenciatura em Filosofia
e Letras. Duas eram solteiras, duas eram casadas, uma divorciada e uma
vidva. O estado civil e, consequente, estrutura familiar, de certo, refletem no
cotidiano de uma mulher diretora, que tem dupla jornada. Por outro lado, a
familia se faz presente em muitas agdes administrativas, como transporte de
material e zelo da infraestrutura fisica do grupo escolar, através de pequenos
consertos, quando a ocupagio do marido possibilitava.

Economicamente sio pouco favorecidas, o que incorre na
contribui¢io da renda familiar, com seu parco saldrio.

Duas se declaram negras, embora as demais fossem portadoras de
fenotipia afrodescendente. Este aspecto chamou-nos atengio, ainda que

apenas uma registra-se ser vitima de racismo. Somos sabedores, da existéncia
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dessa prética no territério brasileiro, no qual o maranhense se inclui. A
direcao escolar, a época era uma posicio de destaque alcangada por poucas.
Essas diretoras se tornam, de certa forma, protagonistas, revelando um
forte empoderamento, referéncias no exercicio do cargo e personalidades
de destaque, especialmente quando da visita de qualquer autoridade no
municipio de inser¢ao do grupo escolar.

A pesquisa de Frazao (2018) contém informacoes relativas a faixa
etdria demonstrando, que no periodo deste estudo, a idade média das
diretoras era 20 anos. Questiona-se se tal fato refletiu na eficicia da acio
administrativa. Presume-se que a idade na trajetéria profissional ¢ relevante,
considerando-se ser uma fase de muitos projetos inovadores e interesses
que se aglutinam a experiéncias multiplas, favorecendo, em parte, acoes
administrativas.

O local de nascimento demonstra em muito do interesse em
fomentar educagio para a populagio pertencente. Levando-as a fazer seus
estudos em outras localidades, a exce¢ao das nascidas em Sao Luis.

A opgio pelo curso normal era majoritariamente o destino de pessoas
mulheres, principalmente afrodescendentes, ndo sé pela auséncia de opgoes,
como também uma decorréncia da situagio socioecondmica, interferindo
no ingresso a educagio superior. Era imperativo contribuir na renda familiar
e a ocupagio no magistério era o atendimento, dessa necessidade.

E importante a presenca da mulher afrodescendente, nas praticas
administrativas, o que aponta uma discreta inclusio e respeito a diversidade.

A questao da diversidade na estrutura do poder, quando se trata da
pessoa mulher oportuna-se como uma interlocugio pertinente, por se tratar
de uma abordagem pouco usual, numa perspectiva multidisciplinar.

Entretanto, o cotidiano de diretoras de grupos escolares maranhenses
nas décadas de 1960-1970 e revelado pelas manifestagbes pouco discretas

em registros da representacdo dessas diretoras em seu lugar, apesar de
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reafirmarem sua importancia, e sua for(;a, seus desejos e interesses.

A complexa questiao da administragio escolar exercida por essas
mulheres demonstrou especificidades, inerentes a uma hierarquia com uma
relagao muito singular.

O foco particular de poder no cotidiano dos grupos escolares
maranhenses de presenca feminina, nao altera os processos e estruturas, que
reproduzem a posicao de subordinagio dessas pessoas na sociedade, levando-
as a um exercicio de muitas intransigéncias.

Tal comportamento refere-se a habilidade para resistir o poder de
outros (professoras, politicos locais), o qual nio é dado, mas obtido com

base na experiéncia, presente no seu cotidiano escolar.

CONSIDERACOES

Ao lado das narrativas ora apresentadas, os estudos de FRAZAO
(2009, 2018) inferem que as diretoras dos grupos escolares maranhenses nos
legaram muitos elementos de administragao escolar para a escola primdria
(hoje inserida na educagio bdasica) nos anos de 1960 e 1970.

Porém nao sio generalizdveis face a época, as localidades das escolas,
as condigdes concretas de cada contexto, a memoria das diretoras (com
resquicios de esquecimento) e a escolar com seu silenciamento de elementos
que muito ajudariam ao debate sobre a administragdo de instituigoes
escolares publicas.

Todavia as conquistas, notadamente as simbélicas como o poder
de expressao de seus desejos de uma educacio escolar amplificada na
comunidade, sio componentes de uma auddcia impar. Esta revestida de
determinagao e interesse por uma populagio que fosse consciente e ilustrada
pelos conhecimentos estruturados e valores disseminados no cotidiano da
administragao dos grupos escolares sob a sua diregao.

As mulheres professoras marcam o cotidiano escolar, por meio de
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suas agdes, embora, muitas ainda invisibilizadas pela historiografia. O espaco
da administracio escolar foi, inicialmente, masculino com forte presenca
dos homens nas instituigées. Paulatinamente, as mulheres conquistaram esse
lugar de poder, com a ampliago de sua formagao escolar. Nesse sentido, o
grupo escolar possibilitou as mulheres experiéncias nos espagos de poder.

No exercicio da administragao feminina notam-se as singularidades
de préticas que apontavam a busca de inclusio, como a luta para que os (as)
alunos (as) nio abandonassem a escola. Para tanto, foram utilizadas tdticas a
fim de atrair e manter os (as) alunos (as) em sala de aula. Algumas consistiam
em visitar as familias que trabalhavam na agricultura e, também, a realizagio
de atividades recreativas, conseguindo minimizar os efeitos das condicoes
socioecondmicas que grassavam naquela regiao maranhense.

Em sua acep¢io, o cotidiano se apresenta como aquilo que pressiona
e oprime. E assim, nio se perde de vista que as acoes de diretora escolar
sobrecarregavam a pessoa mulher. Pois tiveram que aliar o espaco ptiblico com
o espaco privado e o acimulo de atividades interferiu no desenvolvimento
pessoal e profissional dessas mulheres.

Algumas tiveram que abrir mao da fun¢io que ocupavam em
decorréncia da maternidade, do cuidado dedicado aos familiares. Aquelas
que contavam com a divisao de tarefas no lar, ousaram ainda mais, tanto que
além de diretoras, tornaram-se secretdrias de educacio, e outras funcoes de

relevincia no espago escolar publico.
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(DES)VENDANDO CONVERS(ACOES) EM TELAS - DA
PINTURA A NARRATIVA

Iduina Mont’Alverne B. Chaves
Marcio Mori

Flavia Lopes Lobao

INTRODUCAO

Narrar: percorrer espagos labirinticos

Escrevo porque o verbo provoca-me desassossego, afia
os mil instrumentos da vida. E porque, para narrar,
dependo de minha crenga na mortalidade. [...] Escrevo,
entdo, para ganhar um salvo-conduto com que circular

pelo labirinto humano. (PINON, 2019, p. 291)'

Narrar: eis a questao. Narrar para ter um salvo-conduto para adentrar
labirintos. Labirintos das caixinhas de guardados instaladas na meméria. E,
para abri-las, é preciso retirar os nés que as recobrem com um emaranhado
de delicados fios que envolvemos achados. Cuidadosamente, levemente,
para que esses achados nao se dissipem ou passem despercebidos, necessrio
se faz o olhar terno, equilibrado. Um olhar que percorra espagos e tempos
e que traga a luz a voz do vivido, do experimentado. Eis a questao: narrar
¢ percorrer os recdnditos espagos e os tempos dos labirintos das caixinhas
de guardados. Percorrer esses espacos ¢ como navegar na escuridao da noite

com uma lanterna sinalizadora na mao — com os sentidos em estado de

1 PINON, Nélida. Urma furtiva ldgrima. Rio de Janeiro: Record, 2019.
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alerta. Narrar ¢é estar vigilante nos labirinticos espagos, no tempo e nas
circunstancias.
No que tange as circunstincias, Ortega y Gasset (2019, p. 206)

salienta que:

o homem rende a0 méximo de sua capacidade quando
adquire plena consciéncia de suas circunstincias. Através
delas, ele se comunica com o universo. A circunstincia!
Circum-stantial As coisas mudas que estio ao nosso
redor imediato”.

E complementa (idem, p. 32): “eu sou eu e minha circunstincia.
E se nio a salvo ndo me salvo eu”. Assim, cremos que na travessia, nesses
labirinticos espagos, deslizando entre tempo e circunstincias®, advém o
narrar.

Montero (2019, p. 104) salienta que temos de nos narrar para viver,

pois “somos um produto da nossa imagina¢io”. Essa autora (idem) afirma

que:
Nossa memoéria é, na verdade, um invento, uma histdria
que reescrevemos a cada dia (o que lembro hoje da
minha infincia nio é o que eu lembrava hd vinte anos);
o que significa que nossa identidade também ¢ ficticia,
2 Segundo Carvalho (2009, p. 335), Ortega y Gasset “entende circunstédncia como

parte da realidade pessoal” e que esse conceito foi amadurecido e desenvolvido ao longo da
obra desse fildsofo. Ressalta (idem) que esse conceito foi expandido na obra E/ espectador e
inclui o entorno ao eu, isto ¢, 0 meio exterior e as caracteristicas do organismo: tanto fisicas
quanto psicoldgicas que envolvem o eu. Circunstincia passa a ser tudo o que rodeia o eu: a
realidade césmica, a corporalidade, a vida psiquica, a cultura em que se vive, nela também
as experiéncias acululadas no tempo”.

Disponivel em: https://periodicos.ufsc.br/index.php/revistacth/article/viewFile/2178-
4582.2009v43n2p331/12438. CARVALHO, ].M.O conceito de circunstincia em Ortega
y Gasset. Revista de Ciéncias Humanas, Florianépolis, EDUFSC, Volume 43, N° 2, p. 331-
345, Outubro de 2009.
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j& que se baseia na meméria. Sem essa imaginagao que
completa e reconstréi nosso passado e que outorga ao
caos da vida uma aparéncia de sentido, a existéncia seria
enlouquecedora e insuportdvel, puro ruido e faria.

E para esgueirar-se desse ruido e furia, deslizar nos labirinticos

espagos, no tempo e nas circunstancias,é mister narrar.

O CENARIO EM(CENA)

Os espacos em que se desenvolvem relagoes sociais, como a sala de
aula, merecem ser amplificados com atividades que fujam do lugar-comum
e, para tal, ¢ imprescindivelmesclar emogio e razao. E do emocionar que
advém a experiéncia, esse estado estético que se presentiﬁca em agoes, em
atividades, em movimentos.

No que tange 4 experiéncia, Larrosa (2015, p. 18) afirma que “¢
aquilo que nos passa, o que nos acontece e 0 que nos toca’, e acreditamos
que ¢ ela um fio. Fio que nos conduz nos insonddveis cantos do labirinto
e que ¢ fornecido pelas maos de Ariadnes que (no desejo de encantar ou
de reencantar o fazer) deixam o que foi tecido aos olhos de quem quer
descobrir um possivel caminho, entre luzes, sombras, incertezas, alegrias,
ou até mesmo deparar com o inesperado ou com uma alegria antecipada.
E o inesperado é um arriscar-se, mesmo sabendo que se corre o risco. Jd a
alegria antecipada, segundo Kast (2016, p. 42), “¢ muito importante para o
ser humano: nela se expressa um anseio que nos eleva sobre o dia a dia, que
nos encoraja, incentiva e anima’.

Cientes disso, elaboramos uma atividade em que os discentes
puderam se contar por meio de pintura em tela — uma convers(agio),

retratatando a prépria trajetividade. E, apés elaborar a tela, as imagens foram

entregues a nds, que adentramos no mundo das imagens, apds conversagoes
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com os discentes, e as interpretamos, com base em estudiosos da temdtica.
Assim, construimos uma histéria dentro da histdéria que nos foi apresentada.

Mister, nesse momento, invocar Mnemosyne. Kerényi (2015, p.
137) afirma que a grande deusa Mnnemosyne — uma das esposas de Zeus —
pode ser comparada a uma fonte e que ela é a meméria como “fundamento
césmico do lembrar-se, que, tal como uma fonte eterna, nunca para’. A agao
da deusa da memoria é exercida como uma fonte que deixa a deslizar dguas
leves sobre um feixe de luz: dgua viva e brilhante; entretanto, impalpdvel
e somente sentida. E ela que permite captar ‘o meu ¢, ‘o meu fui’, ‘o meu
serei’, desencavando, entre ruidos e siléncios, algumas histdrias olvidadas,
adentrando outras margens — uma terceira, talvez — por labirinticas passagens.
Passagens rememoradas: viagem de volta que anuncia uma ida, porque a
memoria, ao tecer as lembrancas, traz um movimento. “O movimento de uma
lembranca vibra fora dos compassos rigidos e desvitalizados de um conceito
permanente, de uma ideia eterna, de um principio abstrato: o 4nimo que
fomenta ¢ gerado na espessura de uma experiéncia (GONCALVES FILHO,
1998, p. 98).”

Exposto isso, passemos ao plano durandiano, que é fundamentado
simultaneamente “sobre uma vasta biparti¢do entre dois Regimes do
simbolismo: o diurno e o noturno e sobre a triparti¢io reflexolégica”
(DURAND, 2002, p. 58).

O Regime Diurno é relacionado a “dominante postural, a tecnologia
das armas, a sociologia do soberano mago e guerreiro, aos rituais de elevagao
e purificagio”. E nesse Regime que se destacam as imagens de oposicio,
como auséncia e presenca, que tem como base as separagoes, a luz, a antitese
(DURAND, 2002, p. 68).

No Regime Diurno da imagem, que contém a estrutura heroica, esse
autor (idem, 69) apresenta diversos simbolos, relatados a seguir: os simbolos

teriomoérficos, relativos 2 animalidade; os simbolos nictomérficos, relativos a
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escuriddo, A noite; os simbolos catamérficos, relativos & queda; os simbolos
ascensionais, relativos a reconquista de uma poténcia perdida, a elevacio e
poténcia, a verticalidade; os simbolos espetaculares, relativos a visao, a luz;
os simbolos diairéticos, relativos a divisao, a separagao cortante do bem e do
mal.

Sob o signo da conversio e do eufemismo estd o Regime Noturno,
cujos simbolos sdo a descida ou a interiorizagio e a taga ou os utensilios
continentes (ibidem, p. 199). Nesse Regime, a eufemizagio prepondera.
Por exemplo, na descida, “arrisca-se, a todo 0 momento, a confundir-se e
a transformar-se em queda. Precisa continuamente se reforgar, como que
para tranquilizar, com os simbolos da intimidade. As dominantes digestiva e
copulativa pertencem a esse regime (ibidem, p. 201).

Insertas no Regime Noturno, mais duas estruturas: a mistica e a
sintética. Na primeira, estao os simbolos de inversao e de intimidade, que
buscam uma harmonizacio, quietude e gozo. Na segunda, a busca pela
harmonizagio dos contrdrios é preponderante, e seus simbolos sdo ciclicos
(ibidem).

Ambos os Regimes, diante das faces do tempo, no pensar durandiano
(idem, p. 193), tem por missio “exorcizar os idolos mortiferos de Cronos”:
momento em que “Cronos e Tanatos se conjugam em Eros” (ibidem, p.
194). Em outras palavras, tentam afastar o fantasma da mortalidade para o
humano, tentam amenizar a angustia existencial.

Assim, temos: dois regimes e trés estruturas do imagindrio: Regimes
Diurno e Noturno; estrutura heroica do imagindrio, estrutura mistica do
imagindrio e estrutura sintética do imagindrio.

Nesse cendrio, cabe destacar que “o mito ¢ jd um esbogo de
racionalizagio, dado que utiliza o fio do discurso, no qual os simbolos
se resolvem em palavras, e os arquétipos, em ideias. O mito explica um

esquema ou um grupo de esquemas’.
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Para Hollis (2005, p. 10), possivelmente o mito seja o constructo
“psicoldgico e cultural mais importante da contemporaneidade”. Embora o
conceito tenha se degenerado para o senso comum, é importantissimo, para
um mundo que estd impregnado da matéria, ter acesso ao mundo invisivel,
que ¢ possibilitado pelo mito e seus principais instrumentos (metdfora e
simbolo), no intuito de “permitir algum equilibrio do espirito” (idem).

O ato de invocar os mitos, talvez, nos permita reinterpretar,
reencantar o viver em face das agruras do destino e do inevitdvel: a morte.
O fato ¢ que “ndo estamos conscientes daquilo que estamos inconscientes.
Nao apreendemos aquilo que se encontra além de nossos instrumentos de
apreensio” (ibidem, p. 35).

Hollis (2005, p. 42) afirma que pensar miticamente ¢ pensar
imaginativamente e que, assim, é que abarcamos com profundidade uma
estreita relagdo com o mistério “e com nossa parceria com ele”.

E a imagina¢ao ¢ um pdssaro solto em voo. E é com ela que, como
um pdssaro,é possivel mergulhar na bacia semintica dos mistérios e buscar
achados, que sao ideias que se escondem sob as dguas limpidas ou turvas,
calmas ou turbulentas. Cabe ao pédssaro pescador trazé-las a tona, sempre
suave e cuidadosamente.

Com essas ideias, envoltas em antigas histdrias, ¢ que se pode contar
algo ou recontar — pensamos. Ideias envoltas em antigas histérias que clamam
por um retorno e, nesse emergir, j trazidas a tona, respiram e ganham vida
outra vez, por momentos. E, na superficie, esse feixe de ideias, ressuscitado,
espalha um amontoado de significados aos olhos de quem o pescou. Dai em
diante, tudo vai depender do olhar.

Cardoso (1988, p. 348) aborda o tema do ver e do olhar, quando o
assunto ¢ o olhar do viajante (do etndlogo). Para esse autor (idem), no ato de
ver, hd uma certa passividade, uma discri¢ao, uma reserva; jd o ato de olhar

“remete 2 atividade e as virtudes do sujeito e atesta a cada passo nesta a¢ao

247



248

FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

a espessura da sua interioridade”. O olhar desperta a investigagao para além
do visto e gera a necessidade do “ver de novo (ou ver o novo), como intento
de olhar bem” (ibidem). Para esse autor (ibidem, p. 349), “o olhar pensa, é a
visdo feita interrogagao” (ibidem).

Feitas essas observagoes, podemos abordar um tema importante
na obra durandiana: a mitocritica. Compreendemos mitocritica como
um lan¢amento de um olhar hermenéutico para o texto. Com esse olhar,
entendemos a mitocritica durandiana como um mergulho na bacia semantica
de significados com uma mdscara de mergulho que privilegia, pelo vidro nio
embacado, um olhar, um olhar que no é inocente, “como a literatura nao é
inocente” (DURAND, 1982, p. 606).

Para Durand (1982, p. 66), “um texto olha-nos é mais que um
interesse, ¢ um cruzamento de olhares... [...] um texto olha-nos e é o que
num texto nos olha que é o seu nucleo... [...] e esse nucleo pertence ao
dominio do mitico”.

Entrando no dominio do mitico, entramos no dominio da histéria.

Hollis (2005, p. 133) salienta que, ao questionarmos um sujeito
sobre a sua histdria, “somos obrigados a perguntar quais sio suas histérias,
pois ndo somos uma narrativa Gnica’.

Corroborando as palavras desse autor, trazemos da literatura, “Uma

Sfurtiva ldgrima”, as palavras de Pinon (2019, p. 8):

Narrar me insere na corrente sanguinea do humano e me
assegura que assim prossigo na contagem dos minutos
da vida alheia. Pois nada deve ser esquecido, deixado
ao relento. H4 que pingar a histéria dos sentimentos
a partir da perplexidade sentida pelo homem que, na
soliddo da caverna, acendeu o primeiro fogo.

E, nessas histérias, é que vamos buscar os nucleos, os mitologemas.
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Para Hollis (2005, p. 10), “mitologema é um elemento ou tema isolado em
qualquer mito. Os temas da ascensio ou declinio sao mitologemas”.

Cabe ressaltar, ainda, que Barcellos® (2018, p. 12) afirma que “as
imagens precisam de respostas imaginativas, nao de explica¢ao”.

Nesse cendrio, é mister, entdo, trazer as palavras de Hillman (2018,

p- 73):

Entao, para trabalhar com imagens, precisamos mais do
que simbologia, mais do que psicologia, em seu senso
analitico psicodindmico, e mais do que arquetipologia.
Somos forgados a nos dirigir para o campo daqueles
que sao especialistas em imagens — o campo da estética
em seu sentido mais amplo, e também em uma de suas
estreitezas, o escrutinio da imaginagao verbal, a poética.

Importante destacar que esse autor (idem, p. 112) afirma que
“uma imagem ¢ uma cena, um humor e um contexto especificos” e que “os
fatores que ajudam a determinar o humor e a cena , e que determionam
definitivamente o contexto (modos de tecer)sio as preposicoes’, pois as
preposi¢oes apontam o modo das relacoes e, consequentemente, as estruturas

dos acontecimentos.

CONVERS(ACOES) EM TELAS: na corrente sanguinea do humano

Apés uma prosa desatadora de nés, a proposta foi imediatamente
aceita pelos discentes. Pincéis, tela, tintas plésticas (secam rapidamente),
toalha de papel, caneca com dgua para limpar os pincéis — materiais

espalhados pelo ambiente. Cada aluno trouxe o seu material.

3 Barcelos, ao traduzir Hillman, faz esta afirmagio na nota introdutéria do livro
“Uma investigagio sobre a imagem”. HILLMAN, James. Uma investigagio sobre a imagem.
Petrépolis: Vozes, 2018.
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Ao iniciarmos as atividades de pintura, concentrados, deliciavam-se
com as cores, com os pincéis e com o que lhes vinha & mente para apresentar
o préprio percurso em imagens e cores. Mais ainda: como iriam contar
essas histérias. Absortos nesse movimento, olhavam-se ora com aspecto
de estranheza, ora com aspecto de alegria, pois nio acreditavam no que
poderiam fazer. Em determinado momento, ouvimos: “— Eu, pintar um
quadro?” Questdo seguida de risos. Entre a recusa e a aceitagao, o movimento
de alegria dominou — mesmo quando esse “se contar” comegava a resgatar
momentos em que a felicidade nao estava presente. No entanto, entre as
agruras do existir e as delicias do “estar-com” prevaleceu a vontade, uma
vontade de mostrar um “ex estou aqui”, “eu posso fazer isso”.

No que tange a esse resgate de momentos, a esse mergulho na prépria

histéria, é preciso trazer a luz as palavras de Morin (2012, p. 222):

A histéria é um fen6meno humano tardio, mas muito
sintomatico. Nao é o fundamento, mas o revelador da
humanidade. [...] A histéria universal é o laboratério
onde se atualizam e se revelam virtualidades do Aomo
sapiens-demens,  faber-ludens, — ecomicus-consumans,
prosaicus-poeticus, functionalis-esteticus e onde se exprime
a sua dialégica desenfreada.

Na visio moriniana, “os mitos intervém com forca na histdria”
(idem, p. 215).

Em cada parte pintada pelos discentes, como num caldeirdo a
fervilhar liquidos, atualizaram-se emogdes do “se contar” e vieram a tona
numa explosao de cores.

Foi interessante perceber que cada um havia ocupado um espago. E
esse ato mostrou-nos que nao havia a intengao de misturar trajetividades,
mas de mostrar nos desenhos a presenga, resumida numa frase: “essa ¢ a

minha histéria”. Enfim, um ato em que havia um grito interior a ecoar: “ex
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sou o protagonista e o narrador da minha bistéria’ .

Bruner (1990, p. 104) salienta que “o si-mesmo, como narrador,
nio apenas relata, mas justifica. E o si-mesmo como protagonista estd
sempre , por assim dizer, apontando para o futuro”. Por ji terem passado
por rituais na trajetividade — e a entrada na universidade é um deles —, os
discentes participantes desta atividade trouxeram a vida as imagens que lhes
acompanharam em momentos importantes da vida.

Nesse cendrio, Baitello Junior (2014, p. 24) afirma:

[...] imagens sdo, por natureza, fébicas. Evocam e
atualizam o medo primordial da morte, uma vez que
elas originalmente foram feitas para vencer a morte.
O medo da morte é que nos conduz a emprestar a
vida e a longa vida aos simbolos. Pois é em sua longa
vida que prorrogamos e prolongamos a nossa prépria
vida, simbolicamente. As imagens nio apenas evocam
arqueologicamente as representagoes da finitude, como
também trazem 2 tona as figuras associadas ao obscuro
universo da sombra, resgatando suas personagens e sua
arqueologia.

No entanto, antes de apresentarmos os quadros, é mister trazer as
palavras de Sophia de Mello Breyner Andressen (2018, p. 758), escrito em
1959, chamado Triptico ou Maria Helena, Arpad e a pintura, selecionado

para este momento.

b
Eles ndo pintam o quadyo: estio dentro do quadro
17

Eles nio pintam o quadro: julgam que estio dentro do
quadro
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17

Eles sabem que ndo estio dentro do quadro: pintam o

quadro

Nesse movimento, eles se (re)velaram no quadro — inferimos.
Guardaram-se, como se estivessem a se esconder atrds das imagens. Eles
julgaram que ndo eram as imagens — retiraram do museu do imagindrio
essas imagens, ora herméticas, tristes, alegres, ora emocionais, racionais. E
se contaram para intérpretes que, a luz do que acreditam, a luz do mundo
de que participam, a luz do pouco conhecimento que tém — com os pés no
chao e com o corac¢ao embalado pelo ar e pelos sonhos —, prestaram-se a
interpretagao.

Vale lembrar que Massironi (2010, p. 110) salienta que:

A imagem ¢ apenas uma forma visiva de todas as
realidades que podem existir como substincia ou como
imaginac¢do. Porque através da percep¢io visiva, os
dados formais sao adquiridos como realidade, também
a imagem, como forma, adquire um estatuto de
realidade. A forma é uma presenga que s6 é assumida
fenomenisticamente na sua imediaticidade actual.

Nesse estudo, apresentamos duas telas. A primeira foi elaborada por
Tétis, titAnide que personificava a fertilidade das dguas e do mar, em geral,
e foi dado esse pseudénimo a uma aluna generosa, timida e acolhedora;
a segunda foi elaborada por Ceo, titd que personifica a inteligéncia,
pseudénimo dado a um aluno atencioso, responsivel e afeito a fazer belos

VErsos.
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A (DE) CIFRA(;AO DE TETIS: passeio pelos caminhos

A imagem visiva da pintura carrega uma forca de realidade. Passemos,
entdo, a visao do quadro: a cor azul e seus matizes estao presentes no quadro
em sua totalidade. Para Tiski-Franckowiak (2000, p. 135), na observagao
psicoldgica, o sujeito, ao deparar “com as cores no campo perceptivo, é
‘quase’ obrigado a olhar mais para as primdrias do que para qualquer outra”.
O azul, o vermelho e o amarelo, complementa (idem), sio consideradas

cores primdrias, embora objeto de controvérsias entre os teéricos.

Primeiramente, é preciso descrever o que estd visivel (haja vista que

hd muitos elementos no trabalho) e perceber o que pode ser expresso por
essa visio, e isso sera feito por partes.
Inicialmente, a visao de uma mulher grivida, com olhos somente, e

uma seta que aponta para outra mulher, que também somente tem olhos e
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lacrimeja. Ao lado dela, hd um cachorro; acima hd um fogo, como o de um
vulcio, pois sai da terra. H4 montanhas e um céu estrelado.

Indagada sobre essas duas personagens, em conversa informal, Tétis
relatou-nos: “¢ uma menina, uma menina gordinha, mas no meu desenho
parece gm’w'dﬂ. Uma menina com muitos sonhos, uma menina sonhadora’.
Dissemos-lhe, entao, que simbolicamente poderia ser uma menina gravida
de sonhos, de muitos sonhos, préprios da idade. E continuou o relato: na
escola, passei por momentos dificeis, turbulentos, como se estivesse a beira de
um vulcdo, a noite, tudo escuro, pois os meus sonhos eram de dificil realizagdo.
Nio vim de uma familia com posses. Tudo era dificil. Eu vivia feito caramujo,
escondendo-me na concha, o que mostra que a timidez me acompanha hd muito.
Fui sempre quieta na escola, eva uma menina sem muita expressdo. A seta apds a
gordinba (sic), ou melhor, a menina grdavida de sonhos se dirige & mulber em que
me tornei. Alguns — muito poucos — sonhos se realizaram, e eu pude entrar para
a faculdade. Vida dificil. Estudei em escolas que nio me deram muita base para
enfrentar leituras técnicas, principalmente de Teoria da Comunicagdo, por isso,
sofri. Mas com toda a timidez, estou conseguindo enfrentar’.

Importante destacar um trecho da fala que remete as dificuldades
enfrentadas: “Estudei em escolas que nio me deram muita base para enfrentar
leituras técnicas”, o que nos mostra que ainda nio temos uma escola
construtora de pontes, uma escola em que seja privilegiada a emo¢ao, em
detrimeto do excesso de racionalidade. Vale lembrar que sabemos que nao
existem receitas prontas, mdgicas, alquimicas — que pululam em caldeirées

para transformar a nigredo em albedo, a aurora’

—; entretanto, deixamos
a sugestao de que os alunos sejam ouvidos, quer seja pela prépria histéria,
dificuldade, apelo,quer seja pela prépria narrativa — assim, é possivel
encontrar clamores e um grito, como o que encontramos, ¢ (re)pensar o ato

educativo, visando ao fim da educa¢io — que ¢ o de resgatar a humanidade

4 JUNG, C. G. Psicologia e Alquimia. Petréplis: Vozes, 2011. V. 12, p. 247-248.
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do homem.Vale lembrar ainda que estamos cientes de que a educagio no
pais passa pelo aspecto socioecondmico, pelas diretrizes educacionais, que
ainda estdo em falta com diversos quesitos, uma vez que a racionalidade
sempre tem prevalecido nos programas governamentais.

A seguir, perguntamos-lhe sobre a falta da boca nas personagens e o
fato de a mulher estar com ligrimas nos olhos. Respondeu-nos que: “elas ndo
tém boca porque néo falam. Aceitam as coisas, mesmo as de que néo gostam.Da,
as ldgrimas”. Coisas caladas. Mas mesmo com esse “se calar”, é perceptivel
vestigios de resisténcia, de luta, observando o restante da pintura.

Continuando a conversa, perguntamos-lhe sobre as chamas que
saem do interior da montanha. Imediatamente, proferiu: “ a luz vem somente
da erup¢do, das chamas que saem do interior da montanha, porque é uma noite
confusa. Nio hd alegria nem espanto. E como uma expressdo “ha” — aquela em
que ndo se consegue dizer nada. E um ¢...” E tudo para nesse ¢...” E quando
as palavras nio saem da boca e ficam somente grudadinbas na garganta. E
como ver um incéndio: fica-se sem se mexer vendo as chamas e ouvindo aquele
barulhinho do fogo devorando tudo’.

Quanto amulher que sé tem olhos e lacrimeja, Chevalier e Gheerbrant
(2012, p. 533) afirmam que a “ligrima ¢ simbolo da dor e da intercessao”.
Quanto ao fogo que sai da terra, acima dela, Bachelard (2008, p. 25) ressalta
que “o fogo sugere desejo de mudar, de apressar o tempo, de levar a vida a
seu termo, a seu além. [...] O ser fascinado ouve o apelo da fogueira. Para ele,
a destrui¢ao é mais do que uma mudanga, é uma renovagio’.

Um cachorro preto estd ao lado da personagem. Kobler ¢ Murr
(2010, p. 296) afirmam que em quase todas as mitologias, “o cao, nosso
fiel companheiro, veio a ser associado ao nosso outro fiel companheiro, a
morte”.

Importante destacar que o cdo, segundo Bachmann (2016, p.52),

na mitologia grega,
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¢ o companheiro da Mie-Terra, Reia, e de outras deusas
ctonicas. Divindades doadoras da fertilidade atuam
frequentemente no interior da terra, onde elas preparam
a vida nova. Elas simbolizam tanto as for¢as que atuam
na escuridao como as que trazem tudo a luz. Entre ambos
os mundos, o mundo da noite, 0 mundo luminoso do
dia, o cio, como companheiro, transita para l4 e para c.
Dito em termos psicoldgicos, ele assume a tarefa de ligar
as forcas que atuam na escuridio do inconsciente com a
consciéncia clara, ou seja, de assegurar a transi¢ao entre
os dois mundos.

Continuando a visualizar o cendrio, uma seta aponta para outro
lado e, no meio desse caminho, uma escada colorida. Simbolo da ascensao
e da valorizac¢ao, das idas e vindas, essa escada é colorida, como um arco-iris
— que traz a ideia de escada dupla (CHEVALIER e GHEERBRANT, 2012,
p. 378-381). De acordo com esses autores (idem, p. 381), essa escada em
forma de arco-iris ¢ o simbolo da justica, “pois assinala uma igualdade entre
a descida e a subida, entre o pecado e o castigo”. Kobler ¢ Murr (2010, p.
72) salientam que, apds um temporal, é que surge o arco-iris, que é simbolo
da promessa, de que tempos melhores hio de vir: “o arco-iris é o sinal da
renova¢do, das mudangas transformadoras do coragio e o Eros do pacto
entre o céu e a terra”. E a esperanca.

Apés a presenca da escada, outro cio, uma mulher e uma figura
humana menor, sem pés. O cao, desse lado, jd ¢ outro, de cor caramelada,
fica ao lado da personagem, que tem a face composta por olhos nariz e boca
— com um leve sorriso. No entanto, ainda lacrimeja. Mas o que nos chama a
atengio ¢ a pequena personagem sem pés, que ainda nao anda bem ao lado
da mulher. Movidos pela curiosidade, perguntamos-lhe sobre a personagem
do lado direito, que tem boca com um sorriso, lacrimeja e tem ao lado uma
figura menor, de crianga, e sem pés. E se ainda ndo tem pés, nao pode delinear

o préprio caminho. Serd que tem em si o voo? Segundo Bachmann (2016,
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p- 215), no simbolismo do pdssaro, hd no voo uma espécie de superagao do
peso da vida terrena.

Esbogando um leve sorriso, um sorriso desses em que a pessoa
percebe que vai ser questionada, pois disse algo que identificamos como
relevante, e ela leu o nosso olhar atento, informou-nos que “a mulher agora
tem boca e fala, mas ainda lacrimeja em face das dificuldades pelas quais tém
atravessado para continuar os estudos; no entanto, as ldgrimas as vezes sio de
alegria por estar conseguindo realizar alguns desejos.” Mais uma vez ati¢ados
pela curiosidade, perguntamos-lhe quais eram esses desejos. Imediatamente,
disparou a falar apressadamente: “desejo de me formar, de exercer uma profissio,
de ajudar a minha familia, de ser alguém com visibilidade dentro da drea em
que vou trabalpar...” E completou: “ainda sou uma menina gravida de sonhos.
Adorei isso. A crianca sem pés é o meu anjinho da guarda. Ele estd sempre
comigo”.

Kobler e Murr (2010, p. 680) salientam que os anjos, entre outros
simbolismos, “sao agentes da revelagio sobrenatural, da proclamagao, da
ajuda e da orienta¢ao”. Quando afirma que “ele estd sempre comigo” mostra-
nos o seu lado mistico.

Vale destacar a noite estrelada e enluarada, com uma lua crescente,
e no canto superior direito a palavra “vida” e setas subindo e descendo. E
a vida, com as subidas e descidas, palavra escrita na parte anunciada como
noite. A noite (nyx) “engendrou também o sono e a morte, os sonhos e as
angustias, a ternura e o engano (CHEVALIER e GHEERBRANT, 2012,
p- 639). No chao, flores, simbolo do principio passivo, simbolo da infincia
(idem, p. 437).

No centro do quadro, uma casa, o aconchego, e uma Udnica arvore,
a drvore que é “simbolo da vida, em perpétua evolugao (ibidem, p. 85). A
casa, ainda segundo esses autores (ibidem, p. 196), é simbolo do feminino,

de protegio, de seio maternal; a casa é também simbolo do corpo (a morada).
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Cabe aqui um aparte no que tange & morada. Teresa de Avila (2014)
escreveu “Castelo Interior ou Moradas”, obra em que o castelo representa
a alma humana e simboliza o desejo de aproximag¢io com Deus. Adentrar
nesse Castelo é um ritual, uma inicia¢io. Em outras palavras, entrar nesse
Castelo significa perlustrar o desconhecido e ir em diregao a luz. Luz que
afaga o coragio e que aponta os subsequentes caminhos. Caminhos que,
como nos lembra Antonio Machado (2017, p. 164), “[...] sdo teus passos
o caminho, e nada mais; caminhante, ndo hd caminho, faz-se o caminho
a0 andar”. Nesse Castelo, o caminhante faz o caminho, porque inicia um
caminhar na e pela luz, pelo inefivel (DE PAULA; MORI, 2019).

Para Teresa, a chave de entrada no Castelo ¢ a oracio e a reflexdo.
E a reflexdo ¢ feita, portanto, por meio de um retorno, cujo simbolismo
césmico é o de um “retorno ao centro, 4 origem, ao Eden, uma reintegragio
da manifestacio no seu principio” (CHEVALIER e GHEERBRANT, 2012,
p-779).

Retorno é palavra que contém o prefixo “RE”, que comporta
simultaneamente, segundo Morin (2011, p. 373), a ideia de repeticao,
recomeqo, renovagio, refor¢o, conexio entre aquilo que de outro modo
estaria separado (religar, reunir), além de reparar, restaurar e consertar. O
reflexivo, a reflexao tem por significado o fato de flexionar-se duas vezes
dentro de si préprio, em espiral, o que pode desencadear alteragbes no
pensamento, porque outras lentes sdo postas para a observagao interior. No
castelo de Teresa, hd sete moradas. O sete é a soma do trés mais o quatro; o
trés representa o céu, o quatro, a Terra, que tem quatro diregoes, os pontos
cardeais. O sete é o nimero somativo do céu e da Terra (CIRLOT, 1984, p.
526).

Tétis fez o seu retorno e passeou pelas proprias moradas ao trazer
imagens convertidas em simbolos para contar-se. Provavelmente, a reflexio

apresentada por ela nessa atividade tenha lhe trazido um sentimento ameno,



FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

sentimento que aquieta a alma.

Quando narramos, tocamos a alma. Kast (2016, p. 8) salienta que,
“quando falamos de alma, falamos de vida, do fato de estarmos vivos”. E a
alma, ressalta essa autora (idem, p.12-13), precisa de tempo para aperceber-se
de experiéncias, tanto as que nos abalam, quanto as que nos trazem alegrias.

E Tétis tem se flexionado duas vezes ou mais, em reviravoltas, para
aperceber-se das experiéncias vividas, no intuito de se aproximar de si mesma.
O quadro de Tétis colocou-a em estado de convers(agao).

As imagens trazidas por ela se inserem no Regime Diurno da
imagem, regime em que se destacam as imagens de oposi¢ao, como auséncia
e presenca, que tem como base as separagoes, a luz, a antitese (DURAND,
2002). A jovem gravida de sonhos luta, ¢ confiante na esperanca de que
haverd mudangas em face da prépria persisténcia guerreira. Carregado
de simbolos nictomérficos, relativos 4 noite, e de simbolos ascensionais,
relativos a elevagio e a poténcia, o quadro de Tétis apresenta a personagem a
digladiar com a prépria vida: grivida de sonhos e de esperancas nas subidas
e descidas do viver.

Em outras palavras, seguindo as orientagdes hillmanianas, para
sentir a imagem, o modo como vemos o quadro de Tétis nos conduz a pensar
que se trata de uma mulher jovem frente a obstdculos, sempre em luta contra

as adversidades.

OS ENIGMAS DE CEO: calmaria e tormenta

Apés o quadro de Tétis, apresentamos a pintura de Ceo. Ele

impressionou-nos com tamanho hermetismo. Apés a pintura, iniciamos
. <« . . . >” <« . ;” «

uma conversa informal, “o que significa isso?”, “e esses respingos...2”, “essas

letras?”, decorrente, disso, “as palavras?”, entre outros questionamentos. A

seguir, o quadro pintado por de Ceo.
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Antes de fornecer as explicagoes sobre a sua pintura, que revela a sua
trajetividade, relatou-nos que: “desde o inicio da minha vida na escola, tudo
Jfoi muito dificil. Embora ndo tivesse conhecimento das coisas por que passava a
minha familia, haja vista que eu era muito novo, eu tinha a percep¢io de que algo
ocorria. Por exemplo, na época da compra do material escolar, nunca recebi tudo
0 que foi pedido na escola. Tudo chegava a mim bem devagar, espacadamente.
Mais tarde, fiquei sabendo que cada um me dava um objeto, por isso demorava
tanto. O tempo de escola foi mesmo dificil”.

Ceo explicou-nos que colocou um “X”, em vermelho,cor do sangue,
da vida, para fazer referéncia a av6 (jd falecida, a matriarca da familia), como
se fosse uma hélice de DNA. Os pontos sao as pessoas da familia, colocados
numa fileira, com interligagdes circulares em tinta branca. Colocados
como se estivem em queda — da matriarca aos Ultimos componentes. Nao
imaginou o contrario, subindo rumo aos céus, como uma drvore. Ele é o
ponto amarelo, cor solar emoldurada no frio azul. Ao lado do que afirmou
ser a familia, a palavra escolhida foi “repetir”. E nos disse: “escrevi a palavra
repetir porque na minha familia nada acontece ou cai do céu com facilidade.

Lutamos muito. Todos nds. Minha avé dizia que,diante da dificuldade, o ideal
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era o enfrentamento”. As letras “D”, “V” e “F” e interrogacoes ao lado sio
para questionar a existéncia de Deus (“D”) — verdadeiro ou falso (V ou F)?

A seguir, informou-nos que: “o meu percurso na universidade é o de
um desbravador. Certas horas questiono até a existéncia de Deus. Por que é
tdo dificil tudo? Tenho de fazer um esforco enorme para acompanhar todas as
matérias. Mas estou conseguindo. Todo dia, fico duas ou trés horas lendo o que
Jfoi dado em sala e pesquisando. Ainda ontem mesmo estava encasquetado para
responder a algumas perguntas de matérias de Jornalismo. Li uns artigos na
internet, consultei um livro na biblioteca e fiz tudo”.

Os respingos em vinho, segundo ele, sdo os respingos da prépria
vida. Aparentemente, esses “respingos” parecem que o tem maltratado. Ainda
visivel no canto inferior esquerdo, a palavra idiota se sobressai. Por que essa
palavra? E evidente que algo o aflige? Contou-nos que: ‘@ minba familia, na
sua maioria, é composta por mulheres— e mulhberes fortes”, tanto que a matriarca
vive na mente dele. Seria esse “idiota” o que no grego (ididtes) significava
“aquele que nao participa da vida publica” (CORTELLA e RIBEIRO, 2012,
p- 7)? Ou seria uma alusio a um parvo, ao bufio? Porque idiota também
remete A palavra palhaco. Chevalier e Gheerbrant (2012, p. 680) afirmam
que “o palhaco ¢é tradicionalmente o rei assassinado. Simboliza a inversio da
compostura régia nos seus atavios’, ou seja, na sua maneira de se apresentar,
nas suas palavras e atitudes. Enfim, complementam (idem), com a afirmagao
de que se substituem pelos opostos, por exemplo, aos golpes dados, os golpes
recebidos, a4 majestade, a irreveréncia. Isso parece um tanto irdnico e dcido.
A personagem representada por um “X”, em vermelho, a matriarca, mesmo
na auséncia, impoe ainda a presenga que sé ele, aparentemente, sente. E uma
presenca sentida — nas duas acepgoes da palavra, de sentir e de dor. E sete
interrogacoes espalhadas pelo quadro mostram que qualquer interpretagio
terminard provavelmente em interrogagio. Terminard num “serd”? Mesmo

com as conversas informais, mesmo tentando viver nas palavras, as sete
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interrogacoes persistem e insistem em se manifestar. Interessante é que o
ndmero sete é caracteristico do culto de Apolo; “[...] o setendrio resume
também a totalidade da vida moral, acrescentando as trés virtudes teologais
—a fé, a esperanqa e a caridade — as quatros virtudes cardeais — a prudéncia,
a temperanga, a justica e a forca” (CHEVALIER e GHEERBRANT, 2012,
p. 826-828).

Como se pode ver a seguir, inseriu duas palavras, no lado inferior
do quadro, local onde, possivelmente, poderia ser colocada a moldura, e as
palavras nio apareceriam: “pobre e dor”. Ceo se encontra num momento
dificil da vida, um momento de muita luta: interroga-se, manifesta-se,
recorre, repete — e nesse grito, nao estd conseguindo eco. A dor de se sentir,
de ser, de faltar recursos, coloca-o num plano de auséncias. Falta. E essa falta

se traduz em dor — uma dor que se repete.

Toda essa paisagem no quadro, fez-nos pensar em De profundis, de

Oscar Wilde (2014, p. 110), quer pela tristeza, quer pelo hermetismo:

H4 momentos em que a tristeza me parece ser a Unica
verdade. Outras coisas podem ser ilusdes do olho ou do
apetite, feitas para cegar um e fartar o outro, mas da
tristeza as palavras foram formadas, e no nascimento de
uma crianga ou de uma estrela hd dor. Mais do que isso,
h4 na tristeza uma realidade intensa, extraordindria.
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H4 no hermetismo de Ceo essa tristeza latente — doida ou doida,
uma questio de acentuagio —, fruto de uma possivel vivéncia de uma
realidade intensa.

As imagens herméticas e as falas de Ceo estdo insertas no Regime
Noturno da imagem, na qual a eufemizagio ¢ preponderante. Na descrigao
da pintura, ele apresenta as dificuldades, contorna-as, mas nao h4 luta. O
heroismo aparece numa pessoa ausente, a avd, que afirmava: “diante da
dificuldade, o ideal era o enfrentamento”. E o verbo vem no passado,’era” e
nao “¢”. E nesse Regime a estrutura dominante é a mistica, cujos simbolos
de intimidade buscam harmoniza¢io. Na quietude, na interioridade, Ceo,
como um farol a langar luz sobre o escuro horizonte maritimo, apenas
observa as enormes ondas, a calmaria e as tormentas: enigmas do viver. Mas,
sem lancar o olhar para o horizonte e desenhar movimentos de luta, fica
estatico diante das agruras do préprio viver. E isso num momento em que o
movimento ¢ preciso — necessrio e exato.

A imagem que Ceo nos apresenta, seguindo as orientagoes de
Hillman, nos leva a crer que se trata de um jovem em conflito: consigo

mesmo e com os enigmas que hio de vir para a (de)cifracio.

DAS CONVERS(ACOES)

No fim das contas, na realidade, tudo ¢ uma questao
de narracdo. De como contamos nossa prépria historia.
Aprender a viver passa pela #palavra (MONTERO,
2019, p. 182).

Percebemos que as atividades de pintura e de narrativa propiciam
uma ambiéncia encantatdria, passam pela (re)animagio das forcas criadoras
da imaginagio, porque, seguindo o pensamento bachelardiano, a imaginagio

¢ produtora fértil do pensamento e, nés, professores, devemos ser incansdveis
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na intengao de favorecer essa (re)uniio: pensamento e imaginagio. Mas para
que ecoem as palavras, é preciso buscar nos vazios, cavar no patente o que
estd latente (PAULA CARVALHO, 1990, p. 23).

E nessa escavagio — uma minera¢io de busca de sentidos —, (des)
vendar as circunstancias, os entornos, pode facilitar a aproximagio entre o
docente e discente. Aproximagao que se (re)vela no contar-se, na narrativa
elaborada, nas imagens imaginadas que, (des)cobrindo os tecidos que as
envolvem, se mostram para possiveis interpretagdes. Interpretacoes advindas
da imaginacdo — possiveis ou impossiveis —que iluminam um caminhar: um
caminhar nas trilhas do poético, do sensivel.

E nesse caminhar pelas infinitas trilhas do sensivel que as
possibilidades de se fazer uma educagio mesclada de emogiao e razao se
presentificam. N4o é uma proposta de somente trabalhar a sensibilidade. E
uma proposta de trazer o sensivel para abracar a razio. E nessa conexio que
o aprender se realiza.

Assim, acreditamos que, no ato de construir uma narrativa de si, por
meio de pintura, os discentes se aproximaram de si mesmos e (re)velaram,
em conversagdes, as suas buscas, as suas angustias e 0 seu protagonismo
frente a existéncia, o que permite ao fazer docente aprimorar estratégias para
a aproximagao, compreensao e realizagao de um ensino mais produtivo.

Percebemos,nesse  fazer, que os discentes vivenciaram uma
experiéncia estética. No pensar moriniano, somente se aprende sentindo
prazer, gosto, emogio, pois “o conhecimento se alimenta de afetividade e a
afetividade se alimenta do conhecimento” (MORIN, 2017, p. 102). E por
meio dessa emogao estética que se descobre até um pouco mais de si mesmo,
¢ que se aprende a conhecer o mundo e a natureza do outro, o mundo
das subjetividades, o mundo da humanidade exterior, 0 mundo das outras
mentalidades e culturas (idem). E esse vivenciar propicia uma aventura: o

(des)cobrir-se.



FORMACAO, CURRICULO E DIVERSIDADE

A aventura entre emog¢io e razio na prdtica docente (o ato de
construir a ponte e promover a travessia), assim, poderd ser constelada,
iluminada por estrelas de esperanca, estrelas-guia cujo brilho delineie, no
escuro da formalidade racional enlacada pela razio sensivel, um caminho.
Caminho de possibilidades...

Afinal, o fim da educagio é o de fazer com que docente e discente
se lancem juntos nos labirinticos caminhos do aprender, como se fossem
passaros libertos a flanar nos espacos, tempos e circunstincias do existir de

cada um deles num harmonioso abraco fraterno. Juntos.
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O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO - PPP
E INCLUSAO: PERCEPCOES DOS GESTORES E
PROFESSORES DE SRM, NAS ESCOLAS DA REDE
MUNICIPAL DE SAO LUIS/MA

Gisele Maria Araujo
Hilce de Castro Aguiar

Mariza Borges Wall Barbosa de Carvalho

INTRODUCAO

Hoje, a temdtica da inclusao é pauta de discussio no diversos
espagos sociais, entre eles, a escola. Com a vigéncia da garantia de direito
a partir de documentos norteadores da inclusao tanto a nivel internacional
como nacional esta temdtica tem se fortalecido nas escolas da rede ptblica e
particular do pais. Ou seja, o debate sobre a inclusio perpassa por diversos
aspectos que extrapolam a simples discussao sobre o acesso do estudante
com deficiéncia 4 escola do ensino comum, mas dando maior énfase na
garantia de sua participagao, principalmente, no que tange as aprendizagens
escolares.

A implanta¢io e implementagao de sistemas educacionais inclusivos
que atendam as especificidades de aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacio sio tarefas desafiadoras. Por sua vez, as Politicas de Educagio
precisam ser pensadas para atender a essa necessidade que o processo inclusivo
requer e a Educagdo Especial deve ser entendida e reconhecida, nesse contexto

educacional geral. Nessa perspectiva, nao podemos descontextualizar a
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Educagao Especial da educagao geral, ou seja: a Educagio Especial ¢ uma
modalidade de ensino transversal a todos os niveis, etapas ¢ modalidades.
Portanto, nesse pardmetro, tudo que é pensado a todos os niveis, etapas e
modalidades, deve ser pensado em um contexto da Educagao Especial.

Observa-se que, para implantar um sistema inclusivo em que
caibam todos (as), nio se constitui uma tarefa ficil.. Nesse sentido, a
legislagao brasileira ainda que considerada avangada em relagao a de outros
paises (MARTINS, 2008), ¢é relevante destacar que somente dispositivos
legais nao sao suficientes para resolver os problemas educacionais, isto é, sao
necessdrias acdes conjuntas entre os entes federados, o projeto educacional e
a sua materializacao.

A escola como espago vivo, dinAmico e multifacetado reproduz as
concepgoes excludentes da sociedade vigente e, desta forma, tem encontrado
dificuldades em atender a todos os estudantes de acordo com as necessidades
especificas de cada um. Entretanto, esta escola possui sujeitos que exercem
funcdes especificas. Sao eles: os gestores da escola, professores do ensino
comum, professores do Atendimento Educacional Especializado — AEE,
coordenadores pedagdbgicos, dentre sujeitos como, vigias, merendeiras,
porteiros e outros. Cada um destes possui fungées especificas que estiao
relacionadas com um todo dindmico e com um unico objetivo de garantir a
aprendizagem de todos os estudantes.

Neste trabalho, destaca-se o papel do gestor escolar, assim como do
professor de AEE. O gestor escolar como profissional que deve possuir a
capacidade de interlocu¢io na dindmica da escola para que a inclusao seja
uma realidade possivel. J4 o professor de AEE também deve se comportar
como um articulador da inclusio na garantia dos estimulos necessdrios as
habilidades defasadas dos estudantes com deficiéncia, para que possam
apontar melhor desempenho no ensino comum.

Na busca de concretizar o desafio da inclusio na escola, destaca-se
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também a importancia do Projeto Politico Pedagdgico — PPP, da escola que
deve ser construido como marco direcionador das acoes a serem desenvolvidas
na escola, mas também, como documento que pontue a filosofia e perfil de
cidadios a serem formados no ambiente escolar. Para tanto, este documento
deve conter agoes e conceitos que garantam a inclusio escolar em suas vdrias
dimensoes, definidas nos documentos normativos referentes a inclusao.

Compreende-se, que para efetivagio de um projeto pedagégico
comprometido com a qualidade do ensino, é necessdria a conexao entre
Politicas Publicas e a realidade escolar, e que esta viabilize as condigoes
objetivas para que possa atender a todos estudantes independentemente
das suas limitagoes, fisicas sensoriais e intelectuais. Cumpre ressaltar que
a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva orienta para que sejam implantados nos sistemas escolares suportes
especializados para viabilizar o acesso ao curriculo daqueles estudantes que
apresentem deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacio.

Este trabalho se constitui recorte dos resultados de dissertacio
de mestrado desenvolvida no Programa de Pés—graduacio em Educagao
da Universidade Federal do Maranhio, que abordou como temdtica o
Atendimento Educacional Especializado no Contexto da Politica de Educagio
Especial. Entre os objetivos propostos na pesquisa, buscou-se identificar a
dinAmica do AEE na rede Municipal de ensino de Sio Luis. O estudo foi
desenvolvido na Secretaria de Educagao do Municipio de Sao Luis-Ma,
com participagio da Superintendéncia da Area da Educagio Especial no
Ambito das Salas de Recursos Multifuncionais — SRMs, para estudantes com

deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento' e altas habilidades /

1 Cabe destacar que com a publicagio do DSM-V em 2013, o grupo que compunha
os transtornos globais do desenvolvimento foi organizado em um tnico transtorno que
¢ o Transtorno do Espectro Autista — TEA, mas como este trabalho fundamenta-se na
PNEE/2008, optou-se por usar o termo da Politica de 2008 e nao TEA.
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superdotacio. Os sujeitos envolvidos foram 07 (sete) professores (as) que
realizam o Atendimento Educacional Especializado em Salas de Recursos
Multifuncionais da rede municipal de ensino de Sao Luis-Ma, 07 (sete)
gestores (as) de escolas que possuem Salas de Recurso Multifuncional
e também a Superintendente da Area de Educacio Especial — SAEE, do
municipio de Sao Luis - Ma.

O critério para inclusio dos sujeitos na pesquisa foi que trabalhassem
hd pelo menos um (01) ano na SRM como professor(a) e na escola como
gestor(a). O fato da escolha dos sujeitos foi fator determinante para “[...]
maximizar a representatividade, ou seja, tornar a amostra o mais significativa
possivel” (KAUARK, 2010, p. 62). A escolha das escolas foi por indicagio
da Superintendente da Educac¢ao Especial — SAEE que deu algumas
sugestoes de escolas por cada polo que atendessem ao critério de inclusao
dos sujeitos da pesquisa. Houve um total de quinze sujeitos (15), sendo sete
(07) professores, sete (07) gestores e a superintendente de Educagao Especial
do municipio de Sao Luis/Ma. Assim, neste texto destacam-se as percepgoes
dos gestores e professores de Sala de Recurso Multifuncional sobre a inclusio
como proposta nos Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas campo da
pesquisa.

Nesse sentido este artigo tem como objetivo identificar se o PPP das
escolas pesquisadas contemplava a inclusao e ainda se havia referencias ao
servico do Atendimento Educacional Especializado e ao papel do professor

de Sala de Recurso Multifuncional.

CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA

A Educagao especial no Municipio de Sio Luis teve inicio por
uma demanda no nimero de matriculas no ensino fundamental, contudo,

segundo Melo (2008), j4 existiam experiéncias isoladas em 1984. Cabe
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ressaltar que a evolugio histdrica da Educagio Especial no municipio de Sao
Luis-Ma nio segue uma linearidade e fatores contraditérios e embates sécio-
politicos constituem sua histéria (MELO, 2008).

No que se refere aos trabalhos na Educacio Especial

Em 1993, a Secretaria Municipal de Educacio de
Sao Luis-SEMED, por meio de convénio entre essa
prefeitura e 0o MEC/FNDE, iniciou o trabalho na 4rea
da Educacio Especial sob a responsabilidade do Nucleo
de Educac¢io Especial ligado ao Departamento de
Educacio da SEMED (CARVALHO; BONFIM, 2016,
p. 185)

Da implantacio  atualidade, ocorreu a expansao e o fortalecimento
da Educacio Especial na rede de ensino municipal publica, sendo criada
a Superintendéncia da Area de Educagio Especial, setor da SEMED,
responsdvel pela drea, bem como ampliagio do ndmero de matriculas e
oferta de servigos. Cabe registrar que as diretrizes da Educagao Especial nessa
rede foram, e s2o mais voltadas para a educagao inclusiva.

E sabido que 0 ambiente escolar é permeado por uma dinimica que
contempla diversas nuancas que extrapolam os aspectos e demandas sociais.
Ou seja, a escola é um ambiente multifacetado, que possui pluralidade
de ideias e valores apresentando contradigoes do processo sécio histérico
e cultural. Neste contexto a inclusdo tem sido um desafio aos gestores,
professores das Salas de Recurso Multifuncional, professores do ensino
comum e toda a comunidade escolar.

A partir deste entendimento, pensa-se, a escola deve delimitar suas
agoes, fungio social, expectativa de homem e sociedade de forma clara e
precisa para que seus atores possam ter um norte a seguir, em um horizonte
muitas vezes tdo incerto, ji que esta escola pertence a uma sociedade

permeada também de contradigbes e incertezas. Para tanto, buscando
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direcionar as acoes da escola e sua funciao como l6cus de formacio humana
e transmissdo dos saberes historicamente acumulados pelo homem, o PPP se
apresenta como instrumento sistematizador das agoes a serem desenvolvidas
na escola. Entretanto, este documento nio deve se constituir somente como
‘mais um papel a ser guardado nas gavetas dos gestores escolares’ mas deve
extrapolar as letras e representar o desejo, o sonho de homem e mundo que
se deseja formar.

Nesse caminho ardiloso que ¢ de (re)construgio é que se justifica
este recorte. E principalmente com a insercio de novas demandas sociais se
faz esta andlise a partir das percepcoes dos gestores escolares, professores de
sala de recursos multifuncionais sujeitos da pesquisa como j4 se mencionou
anteriormente.

Para melhor clarificacio as andlises realizadas junto aos sujeitos da
pesquisa (gestores e professores) e a propria escola, algumas informagoes
referentes a andlise dos dados da pesquisa de campo foram apresentadas em
um quadro que mostra a organizagao das escolas pesquisadas por nucleo.
Faz-se destaque para formacio e tempo de servigo tanto do professor de SRM
como dos gestores escolares. Ou seja, para melhor sistematiza¢io e andlise
dos dados da pesquisa, e para preservar a identidade dos participantes, os
dados coletados foram apresentados da seguinte forma, de acordo com o

quadro abaixo:
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Quadro 1 - Distribui¢io dos sujeitos da pesquisa por escola polo.

Polo Escola Gestor (a) Sexo Tempo Formacio Professor (a) Sexo Turno Tempo Formacio
na gestio em
publica SRM
Itaqui Escola A Gestor A M Mais ou Nio Professora A F Vesp 4 anos Pedagogia
Bacanga menos 10 informado
anos Com
Especializagio
AEE
Turu Escola B Gestor B F 1 ano Nao Professora B F Mat/ 7 anos Nio
Bequimio informado Vesp
informado
Centro Escola C Gestor C F Nao Nio Professora C F Mat 5 anos Filosofia
informado
informado Especializagio
em Educagdo
Especial
Zona Rural | Escola D Gestor D F Nao Nio Professora D F Mat/ 10 anos Nao informado
informado informado Vesp
Coroadinho | Escola E Gestor E F Mais ou Nio Professora E F Vesp 2 anos Pedagogia
menos 20 informado
anos Especializagio
em Educagdo
Especial
Anil Escola F Gestor F F 1 anos Nio Professora F F Mat/ 13 anos Nao informado
informado Vesp
Cidade Escola G Gestor F Nao Nao Professora G F Vesp 4 anos Pedagogia
Operaria informado informado
G Especializagdo

em Educagao
Especial

Fonte: Araujo, 2016

Analisando os dados do quadro acima, percebe-se que dos sete

(07) somente um (01) é do sexo masculino e entre os professores de Sala

de Recursos, todos sao do sexo feminino. Quanto a formagao dos gestores

nenhum falou sobre sua formagao, somente sobre o tempo de gestao no

servico publico, entre os quais temos caso com mais de 20 anos como

gestores e outros com 01 ano entre os que informaram. Em relagio aos

professores, trés (03) trabalham quarenta horas, ou seja: os dois turnos;

e quatro (04) dos entrevistados, somente um turno, sendo matutino ou
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vespertino. Quanto ao tempo de atuagio na SRM e treze (13) anos a dois
(2) anos. Quanto a formagio dos professores, dos que informaram todos
tém a graduacdo em Pedagogia, somente uma em Filosofia, sendo que alguns

possuem especializagao em Educa¢io Especial.

GESTORES E PROFESSORES DE SRM COM A PALAVRA

Durante a pesquisa de campo nao podiamos deixar de referenciar
o PPP das escolas pesquisadas. Nesse sentido questionamos aos gestores e
professores de SRM: o projeto pedagégico da escola contempla a inclusao?
H4 alguma referéncia ao AEE para os estudantes publico-alvo da
educagio especial? Comente sobre isso. O principal objetivo desta questao
foi saber se o PPP da escola contempla a inclusdo. Nesse sentido, levantamos

o seguinte quadro representativo das falas dos gestores e professores de SRM:

Tabela 1 - O Projeto Politico Pedagdgico na percepgao dos gestores e dos

professores de SRM
Sujei bcategoria Frequénci % Sujei b goria Frequéncia %
(gestores) (Professores
de SRM)
A,B,E,F,G | Defasagem do PPP | 5 71 B Referéncia ao AEE 1 14
D Existéncia do PPP 1 14 E,.C, G Desconhecimento do | 3 42
PPP
---------------- ---—- | A,F Necessidade de refor- | 2 28
- mulagio

Fonte: Aradjo, 2016
Observa-se pela tabela 1, o destaque dado a subcategoria defasagem
do PPP pelos gestores, ou seja, 71% (A, B, E, F, G) dos gestores concordam
que as suas escolas possuem o PPP, mas precisa ser atualizado. O PPP é um
documento essencial na escola e deve ser elaborado por toda a comunidade
escolar, ou seja: do gestor ao porteiro, do professor aos pais e estudantes. E
um momento de reflexdo sobre que escola temos e que escola queremos;

a saber, que cidadao desejamos formar. “O projeto politico pedagdgico
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que encontrei na escola é bastante defasado, entio nés estamos tentando
trabalhar esse projeto, os entraves”. (GESTOR A)

Quando o gestor A, fala sobre os entraves no PPP, entendemos que
sdo as diversas percepgdes que cada um possui sobre a prépria diversidade
existente no contexto escolar. Outra questao abordada pelo gestor A ¢ a
defasagem do documento que nio acompanha a dinamicidade da escola no
que se refere a inclusio. Dessa forma, nos apoiamos no entendimento de

Medel ao afirmar que:

O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola retrata
a sua identidade. Serd um trabalho de construcio e
reconstru¢do que exige a participagao de todos: equipe
administrativa: diretor geral, diretor adjunto, secretdrio,
auxiliares de secretaria, agente de administracio;
equipe técnico-pedagdgica: coordenador pedagdgico,
orientador  pedagdgico, orientador  educacional;
funciondrios: serventes, merendeiras, inspetores de
alunos e membros da comunidade local.(2008, p. 01)

A gestora D, destaca a existéncia do PPP e jié demonstra uma
preocupagio na inclusio da temdtica da educacio especial no PPP da escola,
mas pela sua fala fica claro que este servigo estd presente somente na sua

operacionalidade, ou seja, “atividades que devem ser desenvolvidas”.

Sim, a nossa proposta pedagégica que inclusive estd aqui
sobre a mesa inclui, o atendimento a educacio especial.
A sala de recurso estd inclusa com todas as atividades
que devem ser desenvolvidas dentro da sala de recursos.

(GESTORA D)

De acordo com a Resolugao CNE/CEB n° 04/2009, que institui as

diretrizes operacionais para o AEE, no artigo 10:
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Art. 10. O projeto pedagdgico da escola de ensino
regular deve institucionalizar a oferta do AEE prevendo
na sua organizagao:

I — sala de recursos multifuncionais: espago fisico,
mobilidrio, materiais diddticos, recursos pedagdgicos e
de acessibilidade e equipamentos especificos;

II — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino
regular da prépria escola ou de outra escola;

III — cronograma de atendimento aos alunos;

IV — plano do AEE: identificagio das necessidades
educacionais  especificas dos alunos, definicao
dos recursos necessdrios e das atividades a serem
desenvolvidas;

V — professores para o exercicio da docéncia do AEE;
VI — outros profissionais da educagao: tradutor e
intérprete de Lingua Brasileira de Sinais, guia-intérprete
e outros que atuem no apoio, principalmente as
atividades de alimentagio, higiene e locomogio;

VII — redes de apoio no 4mbito da atuagio profissional,
da formac¢io, do desenvolvimento da pesquisa, do
acesso a recursos, servicos e equipamentos, entre outros
que maximizem o AEE.

Analisando este artigo, podemos concluir que, no PPP das escolas,
a educacio especial como modalidade transversal deve ser contemplada em
suas especificidades, mas, além disso, discussoes sobre a diversidade devem
permear toda a fundamentagio filoséfica do texto do PPP na sua construgao.
De acordo com Veiga (2001), o PPP

E um instrumento de trabalho que mostra o que vai
ser feito, quando, de que maneira, por quem para
chegar a que resultados. Além disso, explicita uma
filosofia e harmoniza as diretrizes da educagao nacional
com a realidade da escola, traduzindo sua autonomia
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e definindo seu compromisso com a clientela. E a
valorizagdo da identidade da escola e um chamamento

\

a responsabilidade dos agentes com as racionalidades
interna e externa. Esta ideia implica a necessidade de
uma relacio contratual, isto é, o projeto deve ser aceito
por todos os envolvidos, daf a importincia de que seja
elaborado participativa e democraticamente. (VEIGA,
2001, p.110).

Assim, o PPP deve abranger reflexées sobre a diversidade humana
e sobre principios que devem reger a inclusio de cada estudante com
deficiéncia e sem deficiéncia na garantia da aprendizagem no contexto
escolar. Também nao basta o PPP possuir um tépico sobre inclusio e/ou a
discussao filoséfica permear a construgio do texto do PPP se a escola em si
nao vivenciar a inclusdo em suas atitudes no dia a dia do fazer pedagégico.
“Aqui tinha um projeto politico pedagdgico, quando eu cheguei, nds comegcamos
a refazer e a educagio especial estava inclusa”. (GESTORA E). A fala da gestora
E, direciona para aprofundamentos e reflexées enfatizando que o PPP acaba
sendo s6 mais um documento existente na escola, mas que, além da sua

defasagem, hd uma inconclusio do mesmo.

’

O nosso PPP estd muito desatualizado é uma missio
que eu tenho que concluir este ano, que ¢é reservar o
momento, ji come¢amos a conversar no turno, estuda-
lo, fizemos algumas observacoes e algumas alteracoes,
mas realmente tem que ter o novo PPP porque a
realidade é outra, a demanda ¢é outra, entio estd

ultrapassado. (GESTORA F)

J4 a gestora F vem refletir sobre a necessidade de um novo PPP
devido as mudangas na realidade. Mas ao mesmo tempo pontua que ji vem
estudando o documento e nesse caso é necessdrio defender, que nem tudo

pode ser descartado, jd que a escola tem uma histdria e deve ser revisitada.
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O PPP é um documento que precisa estar em constante atualizagdo mas
mesmo que a realidade seja outra, esta nio ¢ descolada de um processo
histérico e, portanto,nao pode haver uma politica de descontinuidade na
escola. Uma questdo importante nestes aspectos a observar é que a gestora
F estd na gestdo da escola hd apenas 1 (um) ano. Este fato pode justificar a
necessidade da mesma querer construir um novo documento. Medel (2008,
p 10) diz que, “o PPP nao ¢ algo acabado, finalizado, pois estd sempre em
construgao, sendo ampliado, modificado e reconstruido de acordo com as
necessidades especificas de cada escola.”A fala da gestora G também reforca
a fala dos gestores anteriores em relacio a defasagem do documento do PPP

nas suas escolas.

Olbha, o projeto politico pedagdgico daqui, esta um pouco
defasado, a gente esta trabalhando é uma meta do segundo
semestre, para que a gente refaga esse projeto politico
pedagdgico, mas eu jd li, tem uma questdio da inclusio sim

do qual ampara, do qual ele inclui. (GESTORA G).

Concordando com Gadoti e Romio (2001, p. 37), “[...] o projeto
da escola depende, sobretudo, da ousadia dos seus agentes, da ousadia de
cada escola em assumir-se como tal, partindo da “cara” que tem, com o seu
cotidiano e o seu tempo espago, isto é, o contexto histérico em que ela se
insere.”.

No que tange ao Projeto Politico Pedagdgico e a Educacio inclusiva,
esta deve estar inserida dentro do PPD, ou seja: nao deve ser um capitulo a
parte ou anexo ao texto do PPP; mas deve permear o discurso do texto do
PPP da escola em uma relagio dialética. Como podemos perceber, tanto as
falas dos gestores, como das professoras expressam que o PPP estd defasado;
agora a grande questio que se faz é: defasado em qué? Serd que essa percepgio

¢ somente pela auséncia da modalidade da Educagao Especial no corpo do
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texto? Ou a defasagem apontada nas falas se refere a totalidade das reflexoes
necessdrias na escola por meio de processo formativo continuo que fomente
a elaborac¢io do PPP e ainda a sua constante atualizagio em atencio as
demandas do contexto escolar e seu entorno ? De acordo com Veiga (2003,

p 279),

A elaboragio do projeto politico-pedagdgico sob a
perspectiva da inovagio emancipatéria é um processo
de vivéncia democrdtica a medida que todos os
segmentos que compdem a comunidade escolar e
académica participam dela, tendo compromisso com
seu acompanhamento e, principalmente, nas escolhas
das trilhas que a institui¢do ird seguir. Dessa forma,
caminhos e descaminhos, acertos e erros nio serao
mais da responsabilidade da direcio ou da equipe
coordenadora, mas do todo que serd responsdvel por
recuperar o cardter publico, democrético e gratuito da
educacio estatal, no sentido de atender os interesses da
maioria da populacio.

Observa-se que, assim como as gestoras, as professoras da SRM
discorrem sobre a defasagem no Projeto Politico Pedagdgico de suas escolas;
outras afirmam que nao conhecem o documento e somente uma professora

(B) disse que, na escola em que trabalha, o PPP existe, e abordou o AEE.

Sim, o PPP da escola foi elaborado em 2006, a partir
de 2006 ji constava o atendimento de alunos com
deficiéncia. Nessa época, ainda era classe especial tanto
de DI como de alunos surdos, depois em nossas jornadas
pedagégicas a gente foi reformulando e jé consta em
nosso projeto politico pedagdgico o atendimento

educacional especializado. (PROFESSORA B)
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A professor B, destaca a importancia da discussao sobre o PPP na
jornada pedagégica da escola, nesse sentido, concordamos ainda com Medel
(2008, p. 105) ao afirmar que: “desse modo, em todo inicio de ano letivo, o

PPP deve ser atualizado pelos seus membros elaboradores e implementadores”

O PPP da escola, eu nunca tive oportunidade de ler,
j& pedi pra me entregar, s6 que ainda nao vi, mas ouvi
dizer que tem esse atendimento para as criangas com

deficiéncia. (PROFESSORA E)

A professora E, jd aborda o desconhecimento do PPP da escola que
trabalha em sua fala, mas cabe pontuar que esta professora trabalha nesta
escola hd 2 anos e a gestora hd 3 anos como podemos ver em sua fala: (...) em
2013 foi convidada para vir pra cd (...) (Gestora E). A gestora E, ainda em
sua fala refor¢a que o PPP estava inconcluso, mas nio fala com foi realizado
essa atualizacdo e nem se foi concluido: “aqui tem um projeto politico
pedagégico, quando eu cheguei, nés comecamos a refazer, estava incluso”.
(Gestora E). Outra questao que merece destaque ¢ a fala da professora E da
SRM, que jd solicitou o documento, mas ainda nio o viu. Ela se encontra

na escola ha 2(dois) anos.

Nesta escola, eu nio conbeco o projeto politico pedagdgico.
Eu estou aqui, desde 201 1, mas nds temos uma problemdtica
séria, quanto a questio pedagdgica, é serissimo. NOs fazemos
0 nosso trabalho, mas eu nio sei qual é a meta que a escola
tem, que a escola pensa para as criangas com deficiéncia.
Pois jd perguntei, jd sentamos para, mas o que fazemos
aqui na escola, sio projetos diddticos, que mesmo assim,

deveriam estar atrelados ao projero politico pedagdgico.
(PROFESSORA C)
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A professora C, traz em sua fala uma importante problemdtica que é
a falta de meta da escola para a pessoa com deficiéncia e a falta de interligagao
entre os projetos diddticos desenvolvidos na escola e o PPP. Quanto as metas,
devem constar na prépria missao da escola e em seus objetivos para cada
etapa e modalidade. Nesse sentido, questiona-se: em relagio aos estudantes
com deficiéncia, qual a meta para esse ptblico? Mas para a escola ter uma
meta é importante a compreensao sobre o sentido da inclusao na escola e,
para isso é necessdrio conhecimento sobre o assunto. Em rela¢io aos projetos
diddticos, estes devem contemplar a todos e envolver a escola como um
todo, ou seja, estudantes com e sem deficiéncia. Para tanto, a professora C,
tem toda a razao ao afirmar que estes deveriam estar relacionados ao PPP.

Segundo Gandin (1999 apud MEDEL 2008, p. 17), “ a construgao
de um projeto politico-pedagégico (PPP) se dd a partir do planejamento
participativo, desde os momentos do diagndstico, passando pelo
estabelecimento das diretrizes, dos objetivos e das metas, além da execugao

e da avaliagao”.

Olbar o projeto sim, mas o projeto daqui também estd
desatualizado, até porque teve uma mudanga de gestio e
agora que a diretora nova completou um ano, foi assim um
processo muito complicado de mudanga, porque foi uma
confusdo, e agora que ela estd tomando o pé da organizagdo
da escola, mas a gente ainda ndio sentou, mas tem coisas
que precisam ser trabalhadas na escola, como os professores
devem agir mas ainda estd defasado precisa ser revisto.

(PROFESSORA F).

A professora E ressalta que a descontinuidade na gestdo escolar e
a forma como a gestao atual assumiu, trouxe conflitos que ainda estao em
processo de serem sanados e com isso, o PPP ainda nio foi atualizado.

Percebe-se que é urgente a reformulagio dos PPPs das escolas
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pesquisadas; portanto, cabe a toda comunidade escolar buscar espagos na
préxis docente para que esse momento acontega. Seria necessdria a construgao
de uma agenda coletiva nas escolas para que o PPP pudesse ser reavaliado e

revisto permanentemente.

O projeto pedagdgico nao é uma peca burocritica e sim
um instrumento de gestdo e de compromisso politico
e pedagdgico coletivo. Nio ¢ feito para ser mandado
para alguém ou algum setor, mas sim para ser usado
como referéncia para as lutas da escola. E um resumo
das condicoes e funcionamento da escola e a0 mesmo
tempo um diagnéstico seguido de compromissos aceitos
e firmados pela escola consigo mesma — sob o olhar

atento do poder piblico. (FREITAS et al., 2004, p. 69).

O Projeto Politico Pedagdgico, de acordo com as falas dos gestores
e professores,de Salas de Recurso nio contemplam as necessidades reais
que as escolas demandam. Alguns ndo existem e, quando existem estdo
desatualizados. E, mesmo ele existindo como documento na escola deve
direcionar as relacoes nas escolas. Para tanto é um documento que deve ser
construido, conhecido, e envolver a participagao da comunidade escolar em

todas as etapas de sua consecugio.

CONCLUSAO

Diante da questdo inicial, que ¢ saber se os PPP’s das escolas
contemplam a inclusio e se hd alguma referéncia ao AEE para os estudantes
publico-alvo da educagao especial, observamos que de modo geral, as respostas
direcionam para a existéncia do documento: em algumas, ha defasagem de
informagdes; em outras tem desconhecimento do mesmo por professores

de SRM principalmente. Durante a pesquisa de campo nio foi possivel
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analisar os PPP’s das escolas que seria o ideal para estabelecermos melhor
comparagio e andlise entre as falas dos sujeitos e 0 que se encontra escrito
no documento. Mas algumas falas sio denunciadoras de uma problemdtica
constante nas escolas em relagio a um documento tao importante que é o
PPP das mesmas. Falas como jd mencionadas, “mas nunca vi”, denunciam a
fragilidade de articulagio na construgio e conhecimento de tal documento.

Outro aspecto importante é que em nenhuma fala ficou claro se
hd referéncia sobre o AEE no PPP’s das escolas. Somente sobre inclusio
escolar. Neste sentido caberia realmente uma andlise do PPP de cada
escola. Entretanto, observa-se que em algumas falas existe a preocupagio em
atualizar o documento tanto por gestores, como pelos professores de Sala de
Recursos. Outro viés, e possivel pesquisa futura seria analisar as percepgoes
dos professores do ensino comum sobre esta temdtica no PPP das escolas
pesquisadas — a inclusdo, temdtica tao presente no dia a dia de todos no

contexto escolar.
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