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Editorial

Entramos na 332 edicao da Revista Linguagens, Educacao e
Sociedade-LES, mantendo seu objetivo de socializar a producao
do conhecimento de pesquisadores vinculados aos programas de
pos-graduacdao em educacao e de pesquisadores independentes,
disponibilizando uma coletanea de artigos que se articulam a te-
matica Saberes Docentes, Novas Linguagens na Educacdo e Cur-
riculo, que direciona a presente edicdo e que visa proporcionar
ao publico leitor acesso a pesquisas realizadas sob diferentes en-
foques tedrico-metodoldgicos e, em decorréncia, esses estudos
apresentam um espectro variado de coleta/producao, organizacao
e andlise de dados, apropriados a abordagem qualitativa na pes-
quisa em educacao.

Nesta perspectiva, esta edicao retne 13 (treze) artigos e 01
(uma) entrevista, que, conjuntamente, encaminham nosso olhar,
nossas leituras, para o campo da educacdo, que se deseja sintoni-
zado com as demandas postas pela contemporaneidade, compro-
metido com um projeto de sociedade diferente, que, progressiva-
mente, vemos materializar-se. Com o intuito de dar mais visibilida-
de as producoes que englobam este nimero, apresentamos cada
texto acompanhado de breve descricdao de seus principais aspectos
discursivos e autorais, conforme seguem.

O texto intitulado “Assembleias de classe e de segmento com
carater deliberativo: uma experiéncia nos ensinos fundamental Il e
médio”, com autoria de Terezinha Ferreira da Silva Colombo, Car-
men Lucia Dias e Alessandra Morais, apresenta um relato de experi-
éncia de pratica deliberativa desenvolvida por meio de assembleias
de classe, postulando tecer reflexdes acerca do impacto da expe-
riéncia na organizacao da instituicao educativa enquanto espaco
democratico que, igualmente, se ocupa de educar moralmente.
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O artigo “As representacdes sociais de professores da educa-
cao basica sobre a formacdo inicial: uma contribuicdo da técnica
Q”, de Vania Maria de Oliveira e Marilene Ribeiro Resende, visa
identificar como sao construidas as representacoes sociais de pro-
fessores da educacdo basica, sobre seu processo de formacao ini-
cial, adotando como apoio teérico-metodoldgico a teoria das Re-
presentacdes Sociais de Moscovici (1978), com emprego da técnica
Q de Stephenson (1964) para coleta e analise de dados, vislumbran-
do tornar visiveis estruturas abertas em situacoes comunicativas
e apresentar convergéncias e variacoes nas maneiras de pensar e
construir a realidade de determinados sujeitos.

Em “Os desafios na construcao dos saberes docentes do pro-
fessor de Geografia”, Rosa Elisabete Militz Wypyczynski Martins
traz a lume reflexao em torno da formacdo inicial académica na
construcao dos saberes do professor de Geografia, questionando
acerca da contribui¢do dessa formacao no processo de aprendiza-
gem profissional, na formacao de sujeitos autobnomos na busca de
solucdes de situacoes complexas no ambito da sala de aula.

O texto de Diane Mendes Feitosa e Maria da Gloria Carvalho
Moura, que se intitula “Os ditos e ndo ditos sobre a pratica do su-
pervisor no contexto das escolas da Educacao de Jovens e Adultos
— EJA”, apresenta resultado de pesquisa que analisa a acdao super-
visora e sua contribuicao na producao de saberes e praticas esco-
lares no ambito desse ciclo formativo, registrando, entre outras
evidéncias do estudo, o insucesso da acdo na escola, no sentido de
fomentar e apoiar o processo reflexivo-formativo dos professores
de EJA.

Miriam Aratijo Nascimento, com o texto “Processos tecnol6-
gicos, educacdo e arte: reflexdes sobre a criacdo com enfoque para
a EJA — Educacdo de Jovens e Adultos”, em recorte de pesquisa
focaliza contextualizacdo conceitual em que discute a docéncia e o
saber emergente, mediante o entrelacamento ensino-pesquisa-ex-
tensao, evidenciando que a producao de sentidos-conhecimentos é
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recorrente dos processos de vida e que o ser humano se desenvol-
ve num contexto de didlogo, transformacao e criacdo.

No texto “Repensando politicas curriculares: uma perspecti-
va sobre a promoc¢ao da leitura no municipio do Rio de Janeiro”,
Bonnie Axer apresenta recorte de estudo que tem como foco a sala
de leitura de escolas municipais do Rio de Janeiro, na condicao de
espaco que envolve leitura, meios de informacao e multiplas lin-
guagens, a partir de trés documentos oficiais que tém na sua base
a concepcao de curriculo como emancipacgao cultural.

O artigo de Fernanda Elisbao Silva de Sousa e Suely Scherer,
“0 uso do laptop educacional e aulas de matematica: possibilida-
des de integracao as praticas pedagdégicas no ensino de algebra”,
decorre de recorte de pesquisa desenvolvida em abordagens sobre
o uso de computadores na educacdo e integracao de tecnologias
ao curriculo escolar, registrando, entre outras observacoes, que os
professores apresentam dificuldades no processo de integracao do
laptop em suas praticas pedagogicas.

No artigo “O ensino de ciéncias naturais nos anos finais do
ensino fundamental: uma andlise dos softwares educacionais pre-
sentes no portal do professor”, Taizy Leda Tavares, Jhonny David
Echalar e Adda Daniela Lima Figueiredo-Echalar abordam pesqui-
sa em torno de um software educacional, realcando a importancia
da avaliacdo dos contetdos disponiveis nos repositérios de obje-
tos de aprendizagem, tendo em vista possibilitar uma ferramenta
de qualidade ao processo de ensino e aprendizagem da referida
disciplina.

Em “Tecnologia assistiva e inclusao escolar: contribuicoes da
terapia ocupacional para a formacao de professores do Atendimen-
to Educacional Especializado (AEE) em Belém (PA)”, cujo objetivo
é verificar possibilidades de contribuicao terapéutica ocupacional
na formacao de professores no que concerne a utilizacdo de Tec-
nologia Assistiva junto a alunos com deficiéncia, Samantha Hanna
Seabra Castilho Simoes, Talita Silva Sousa e Débora Ribeiro da Silva
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Campos Folha desenvolvem estudo que, entre seus resultados,
aponta para a necessidade de formacdo continuada do professor
e, também da equipe profissional, reforcando que as formacoes
realizadas sensibilizaram os professores quanto as peculiaridades
e individualidades dos alunos do AEE.

A partir de sua dissertacao de mestrado, Neuza Souza aborda,
no texto “A mulher negra e a intelectualidade”, discussdes sobre
trajetérias académicas de mulheres negras que nasceram e vivem
na Baixada Fluminense ao registrar que se apropriou de palavras
alheias, tornando-as suas, para escrever as histérias de vida dessas
mulheres intelectuais, colocando em realce o empoderamento des-
se grupo de mulheres.

Maria Gessi-Leila Medeiros, Maria do Socorro Pereira da Silva
e Maria do Carmo Alves do Bomfim chamam a atencao para ques-
toes relativas a linguagem critico-reflexiva e a educacao popular
como possibilidades de descolonizacdo dos saberes docentes, no
artigo intitulado “A linguagem critico-reflexiva da educacao popu-
lar na descolonizacao da formacao e dos saberes docentes”, evi-
denciando, sobremaneira, a complexidade que permeia o processo
formativo, a pessoa do professor como sujeito historico e social,
assim como a pratica de professores que atuam no ambito da edu-
cacdo popular.

“Uma andlise da formacdo docente na era liquida sob o espec-
tro da Filosofia” é o sugestivo titulo do artigo apresentado por Elia-
ne Juraski Camillo, no qual propde refletir e problematizar a forma-
cao docente e alguns de seus entraves na atualidade, registrando
dentre suas conclusdes acerca da edificacdo de uma educacao de
melhor qualidade para todos, pela valorizacao da funcao docente,
agente importante na busca de autonomia e emancipac¢do, notada-
mente, no resgate da humanizacao no mundo liquido.

Recorrendo a uma releitura de dissertacdo que elegeu como
questao principal as implicacdoes da acao politica do Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra (MST) para a pratica pedagogi-
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ca dos professores e como base conceitual as categorias: agente,
sentido, estrutura e historia, conforme Elias e Scotson em “Os es-
tabelecidos e os outsiders”, Marilda da Conceicao Martins e Alvaro
José Camargo Vieira apresentam o artigo “Trabalho de professores
no meio rural maranhense: leitura a partir de ‘os estabelecidos e
os outsiders’, discutindo o trabalho de professores de uma escola
pertencente a um assentamento no Maranhao.

Na secdo Entrevista, Luis Roberto Souza Junior traz importan-
te discussdao denominada “Sobre a importancia do sistema de ava-
liacdo de professores: uma entrevista com Charlotte Danielson”,
em que, entre outros aspectos, a autora afirma que a avaliacdo de
professores ndo deveria se incluir entre assuntos polémicos, visto
que, na sua concepc¢ao, “um bom sistema de avaliacao de profes-
sores garante a qualidade do ensino e o crescimento profissional
dos professores”, defendendo, pois, o didlogo entre professores e
avaliadores.

Nosso proposito, pois, com esta nova publicacdo da Revista
LES é incrementar o debate que vem sendo empreendido acerca
dos saberes e das novas linguagens em educacdo, bem como € nos-
so desejo que, mais uma vez, tenhamos cumprido os objetivos a
que se destinam o periddico Linguagens, Educacdo e Sociedade.

Que a leitura destes textos da Revista LES instigue novos tex-
tos, novos debates voltados para o campo da educacdo, para no-
vas producdes e divulgacdes, cumprindo-se, desse modo, seu fluxo
editorial, é o que desejamos.

Comité Editorial.
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Assembleias de classe e de segmento com
carater deliberativo: uma experiéncia nos
Ensinos Fundamental Il e Médio

TEREZINHA FERREIRA DA SILVA COLOMBO
Mestre e Doutoranda em Educagao — UNESP, campus de Marilia/SP. Diretora Pedagdgica de Ensino
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E-mail: alemorais.shimizu@gmail.com

RESUMO

Dentre as préticas que tém como inten¢do a forma¢ao moral na escola, podem
ser consideradas as de deliberacdo, as quais visam o didlogo construtivo guiado
pela razdo. Teve-se como objetivo relatar uma experiéncia de pratica deliberati-
va, desenvolvida por meio de assembleias, e refletir sobre seu impacto na orga-
nizacdo da instituicdo educativa como um espaco democratico. Trata-se de um
estudo de caso, em que a experiéncia descrita aconteceu em uma escola particu-
lar, com alunos dos Ensinos Fundamental Il e Médio. Diante do questionamento,
por parte dos alunos, de uma determinada norma da escola, a equipe gestora
e pedagogica propos a realizacdo de assembleias, as quais transcorreram em
trés momentos. Primeiramente realizou-se uma assembleia de segmento, com a
participacdo de representantes de classe, na qual a problemadtica foi apresentada
e foram formuladas as primeiras propostas. No segundo momento, que com-
preendeu as assembleias de salas, cada turma discutiu as proposic¢oes iniciais,
levantando novas propostas. Por fim, no terceiro momento, em uma assembleia
de segmento, as propostas das salas foram explicitadas pelos representantes,
chegando-se aquela escolhida por voto unanime. A experiéncia relatada pode ser
considerada como um exercicio de democracia na escola, em que se oportunizou
a livre expressao, a coordenacao de perspectivas, o desenvolvimento do senso
de responsabilidade e da autonomia moral e intelectual. Apontou-se para a ne-
cessidade de a escola oportunizar a participagao frequente nesse tipo de pratica,
assim como compreender que as assembleias ndo devem ser o inico mecanismo
a ser empregado na escola para o fim de se educar moralmente.

Palavras chave: Democracia na escola. Praticas deliberativas. Assembleias. De-
senvolvimento Moral e Intelectual.
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GENERAL CLASS AND SEGMENT MEETINGS WITH RESOLUTION NATURE: AN
EXPERIENCE IN TEACHING ELEMENTARY SCHOOL LAST YEARS AND HIGH SCHOOL

ABSTRACT

Among the practices which have moral formation at school, we can consider the
resolutions which aim the constructive dialogue guided by reason. It had as ob-
jective to tell a deliberative practice experience, developed through meetings,
and reflect on their impact on the organization of the educational institution as
a democratic space. This is a case study, in which the described experiment took
place in a private school, with students from the Elementary School Final Years and
High School. Before the questioning by the students of a particular standard of the
school, the pedagogical department and teaching staff proposed holding assem-
blies, which happened in three phases. First there was an assembly of segment,
with the participation of class representatives, in which the issue was presented
and the first proposals were formulated. In the second phase, which held the as-
sembly of rooms, each group discussed the initial proposals, raising new propos-
als. Finally, in the third time in a assembly of segment, the proposals of the rooms
were explained by representatives, coming to that chosen by unanimous vote. The
reported experience could be considered as a democratic exercise at school, as it
provided an opportunity to free expression, perspective coordination, the devel-
opment of the sense of responsibility and moral and intellectual autonomy. It was
pointed the need for the school to create opportunities for frequent participation
in this type of practice, as well as understanding that the meetings should not be
the only mechanism to be used at school for the purpose of educating morally.
Keywords: Democracy at school. Deliberative practices. Assembly. Moral and
Intellectual Development.

Introducao

A construcao de personalidades morais autonomas e criticas,
de acordo com Aratjo (2002), tém sua base em principios democra-
ticos da justica, da igualdade, da equidade e da participacao ativa
na sociedade. A escola que possui seu projeto politico-pedagogi-
co pautado em tais principios democraticos, certamente valoriza e
oportuniza o didlogo, ou pelo menos deveria fazé-lo. Aratjo (2002)
propoe uma reflexdao acerca das relagoes interpessoais vividas em
muitas escolas, que estabelecem uma relacao de respeito unilateral
entre direcao pedagogica e professores. Este tipo de convivéncia
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estd a servico de uma educacdo reforcadora do egocentrismo e da
heteronomia moral e intelectual dos alunos. Ao contrario do apre-
sentado, esta a escola que trabalha para que a crianca se liberte
do egocentrismo e do respeito unilateral, por meio de uma pratica
num ambiente cooperativo, que requeira trocas sociais por reci-
procidade, no qual o respeito é mutuo e a participacdao na tomada
de decisdes é constante. Pode-se afirmar, assim, que o educando
“[...] tendera a desenvolver sua autonomia moral e intelectual e,
consequentemente, podera atingir niveis de moralidade mais au-
tonomos” (ARAUJO, 2002, p. 59).

A escola é rica em possibilidades para que desde cedo as re-
lacOes se estabelecam, na promocao das relacoes éticas, a partir
do convivio das criangas com seus pares (tao iguais) como também
com seus professores (tdo diferentes). Com isto, podemos cami-
nhar de praticas autoritdrias para mecanismos mais democraticos.
Nesta otica introduzimos um mecanismo de educagdo social, as
assembleias (espacos democraticos de participacao de cidadaos,
favorecendo a construcao de valores democraticos) que se confi-
gura em um conjunto de aprendizagens instrumentais visando o
desenvolvimento de capacidades de socializacdo, relacao e desco-
berta (ESCARDfBUL; NOVELLA, 2002).

O processo educativo (DIAS, 2001) e, mais especificamente, a
construcao do conhecimento sdo processos interativos e, portan-
to sociais, nos quais os agentes que deles participam estabelecem
relacoes entre si. Nessa interacdo, eles transmitem e assimilam
conhecimentos, trocam ideias, expressam opinioes, compartilham
experiéncias, manifestam suas formas de ver e conceber o mundo
e veiculam valores que norteiam suas vidas. E, convivendo com os
seus semelhantes o ser humano se educa e é educado; dai depreen-
de-se a funcao educativa da interacao humana. Assim, na constru-
cao do conhecimento é evidente o valor pedagogico da interacao
humana, pois este se constroi coletivamente por meio das relacoes
professor-aluno e aluno-aluno.
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Nesse contexto, pensar e refletir sobre a educacao moral faz-
se necessario. Conforme Piaget (1932; 1994, p. 23) toda moral con-
siste num sistema de regras e a esséncia de toda moralidade deve
ser procurada no respeito que o individuo adquire por estas regras.

Como analisa La Taille:

[...] criangas precisam sim aderir a regras (que impli-
cam valores e formas de conduta) e estas somente
podem vir de seus educadores, pais ou professores.
Os ‘limites’ implicados por estas regras nao devem ser
apenas interpretados no seu sentido negativo: o que
nao pode ser feito ou ultrapassado. Devem também
ser entendidos no seu sentido positivo: o limite situa,
da consciéncia de posi¢do ocupada dentro de algum es-

paco social — a familia, a escola, e a sociedade como
um todo (LA TAILLE, 1994, p. 9).

Como abordado acima, vimos que a moralidade implica em
regras, definidas por La Taille (1994) como formulagées verbais pre-
cisas, que nos dizem de forma clara o que devemos ou nao fazer,
tais como ndo roubar, matar, agredir. Porém dada a complexidade
das relacoes, ndo é possivel existir regras para todas as situacoes.
Portanto, num processo de abstracdao maior, devemos entao pen-
sar, refletir sobre os principios das regras (o que esta por trds des-
tas), “em nome do que agir e ndo no como agir”. La Taille (2006) coloca
que as regras indicariam o mapa, ou seja, claramente o caminho e
o principio, a bussola (que permite a orientacdo, mas ndo indica
claramente o caminho) . Os valores correspondem ao destino ou o
fim que queremos alcancar (TOGNETTA; VINHA, 2011, p. 34).

Ainda das autoras, colocam que na perspectiva do desenvolvi-
mento infantil a [6gica dos contetidos morais! ocorre ao contrario:

[...] a primeira interacdo da crianca é com o universo
das regras, que é concreto; por volta dos oito anos, ela

' Os conteddos morais, numa perspectiva logica, se dividem em valores, de onde se derivam
os principios, de onde se derivam as regras (TOGNETTA;VINHA, 2011, p. 34).
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abstrai o espirito das regras entrando em contato com
os principios (comecando, por exemplo, a questionar
as situacoes de injustica compreendida como igualda-
de ou ainda levando as inten¢des em consideracdo ao
julgar uma situacao); e, posteriormente, na adolescén-
cia, ha a discussdo sobre os valores (TOGNETTA; VI-
NHA, 2011, p. 34).

Outro ponto importante a se ressaltar em relacao a moralida-
de humana, é que conforme Montoya (2004), embora exista, nos
estudos classicos da moral, consenso sobre o fato de o respeito
constituir o sentimento fundamental que possibilita a aquisicao
das nocdes morais, as formas de tratamento dessa relacao é que
podem ser diametralmente opostas.

Assim, segundo Piaget (1934/1998), enquanto Kant vé
no respeito um resultado da lei e Durkheim um reflexo
da sociedade, Bovet mostra, ao contrario, que o res-
peito pelas pessoas constitui um fato primario e que
mesmo a lei dele deriva. Para Bovet (1912), duas con-
dicoes sdo necessarias e suficientes para que se desen-
volva a consciéncia da obrigacdo: em primeiro lugar,
que um individuo dé ordens a outro e, em, segundo,

que esse outro respeite aquele de quem emanam as
ordens (MONTOYA, 2004, p. 176).

Ou seja, o fato de a crianca respeitar a seus pais ou professo-
res ja é suficiente para que aceitem as ordens prescritas, as quais
se tornem obrigatorias. E isso é essencial para a Educacdao Moral,
situando as relacoes de individuo a individuo.

Desta nova forma de relacdo entre respeito e a lei moral
(MONTOYA, 2004), é imprescindivel diferenciar as categorias que
assumem o respeito na relacao entre os individuos. Em suas pes-
quisas, Piaget aponta dois tipos de respeito: o respeito unilateral
— implicando em uma relacdao de autoridade imposta pelo maior,
o adulto, sobre o menor, a crianca; caracteristico da relacdo so-
cial chamada de relacdao de coacao. Em outro extremo, o respeito
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mutuo, conquistado na convivéncia de uma relacdo entre iguais: a
relacdo de cooperacao.

Esses dois tipos de respeito ilustram a existéncia de duas mo-
rais: a que decorre das relacdes de coacao moral e do respeito
unilateral, levando ao sentimento do dever: heteronomia moral;
e a autonomia moral, resultante do respeito mutuo e das relacoes
de (co)operacao, assinalando-se por um sentimento diferente, o
sentimento do bem, mais interior a consciéncia, cujo ideal de re-
ciprocidade tende a tornar-se inteiramente autonomo (MONTOYA,
2004; LA TAILLE, 1992).

Portanto, e, de acordo com o que mostram as pesquisas psi-
cogenéticas sobre a moral,

[...] a melhor forma das instituicdes educacionais con-
tribuirem na formacao de individuos autonomos é pela
educacao moral ativa, isto é, pelo favorecimento de
experiéncias morais ndao apenas de coa¢do — que sao
inevitaveis nas praticas morais autoritarias -, mas tam-
bém, e, sobretudo, de cooperacao. E necessario que,
para os participantes da escola ativa, a educacdao mo-
ral ndo constitua uma matéria especial de ensino, mas

um aspecto particular da totalidade do sistema (MON-
TOYA, 2004, p. 177).

Cabe ressaltar que a escola ativa supoe necessariamente a
colaboracdo no trabalho, ao contrério da escola tradicional, onde
cada um trabalha para si; implica em atividade, opondo-se a recep-
tividade. Ou seja, um procedimento ativo especificamente moral
que se inspira na nocao de selfgovernment? (autogoverno).

E é nesta 6tica que introduzimos um conceito importante
que numa perspectiva de uma “escola ativa” se configura em um

2 0 self-government é um procedimento de educacdo social que tende, como todos os outros,
a favorecer que os individuos superem seu egocentrismo para colaborarem entre si e a se
submeterem a regras comuns, ou seja, no caso da escola — confia aos alunos a organizacao
da disciplina escolar. Pelo self-government, o estudante desenvolve em classe uma solidarie-
dade nova, o sentimento da igualdade e da justica e a no¢do de sancdo fundada na recipro-
cidade (PIAGET, 1934;1998).
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conjunto de aprendizagens instrumentais visando o desenvolvi-
mento de capacidades de socializacao, relacdao e descoberta (ES-
CARDIBUL; NOVELLA, 2002): as assembleias (espacos democra-
ticos de participacao de cidaddos, favorecendo a construcdo de
valores democraticos). Tendo-se, portanto, o presente texto, o
objetivo de apresentar uma experiéncia de pratica de assembleias
de classes e de segmento, de cardter deliberativo, em uma escola
de Ensino Fundamental e Médio, e refletir sobre o impacto dessa
iniciativa na organizacao da instituicao educativa como um espaco
democratico.

Apresentaremos, inicialmente, a caracterizacdo dos diferen-
tes tipos de praticas morais, com énfase nas praticas deliberativas,
de modo a evidenciar as assembleias como um tipo de atividade
que pode se situar nesse ambito. Na sequéncia, explicitaremos os
procedimentos metodologicos empregados, o desenvolvimento e
os resultados da experiéncia relatada, com a discussao dos alcan-
ces, limites e perspectivas observados no exercicio das praticas
morais em pauta.

As praticas morais de deliberacao e as assembleias

Puig (2004) apresenta as praticas morais, caracterizando-as
como procedimentais ou substantivas, as quais tém em comum o
fato de serem praticas de valor, mas que se diferenciam quanto
a intencionalidade moral. As praticas procedimentais possibilitam
a criatividade, a autonomia e a investigacdo moral, e podem ser
divididas em dois tipos: as praticas de reflexividade e as de delibe-
racdo. As de reflexividade apresentam estratégias para o conheci-
mento, a avaliacdo e a construcdo de si mesmo, ja as de delibera-
cdo visam o didlogo, o entendimento e a troca construtiva guiada
pela razdo. As praticas substantivas, por sua vez, abrem espaco
para a imitacao moral, voltando-se para aqueles modelos que sao
validados em uma determinada cultura. Sao tipos de praticas subs-
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tantivas, as praticas de virtude, que confirmam aqueles valores que
sdo desejaveis em um determinado meio, e as prdticas normativas
que incluem as acoes voltadas para a transmissao de normas ba-
sicas que regem o funcionamento escolar. Para o autor, ambas as
praticas — as procedimentais e as substantivas — podem se comple-
mentar naquelas escolas que buscam trabalhar a Educacao Moral
de modo sistematico.

No presente estudo, relatamos um exemplo de pratica proce-
dimental, do tipo deliberativo, por tal motivo nos voltaremos a sua
caracterizacao mais pormenorizada.

Segundo Puig (2004), as praticas de deliberacao se refletem
como praticas morais, tendo-se como pressuposto que as questoes
relativas as melhores formas de se viver podem ser esclarecidas por
intermédio de argumentos racionais. Quanto aos processos morais
contemplados na ideia de deliberacao, de acordo com Puig (2004),
esta é uma atividade do pensamento em que sdo utilizados argu-
mentos a fim de se esclarecer e entender circunstancias controver-
tidas. A pratica de natureza deliberativa é um método para se po-
sicionar racionalmente diante de questdes morais, articular e exer-
citar juizos imparciais, com base no dialogo, de modo a favorecer
a reflexao ética e a busca daquilo que seja justo em circunstancias
concretas. Discutir e analisar uma problematica utilizando-se desse
tipo de recurso permite o intercambio de pontos de vista, por meio
do qual se pode compreender melhor a questao levantada, e com
um processo que se volta para o esclarecimento.

Puig (2004) destaca que deliberacao presume o didlogo, e
este como um principio pode ser traduzido em habilidades e pro-
cedimentos, ao alcance da atividade docente, por meio de praticas
escolares de deliberacao. Para isso é necessario: dialogar de modo
correto, expressando uma disposicao respeitosa, positiva e cons-
trutiva, que auxilie no esclarecimento da problemadtica abordada;
cumprir condi¢des formais, como o fornecimento de informacoes
pertinentes e bem preparadas e de modo organizado; construir
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sobre o tema discutido, de modo a se voltar para o intercambio
de opinides e argumentos, apresentar a disposicdo para a escuta e
consideracdo, comprometer-se com a expressao das préprias opi-
nides, quando for o caso, e se dispor a buscar alternativas para os
interlocutores, outorga-las e po-las em pratica.

Ainda de acordo com o autor Puig (2004) podem ser con-
sideradas como importantes praticas escolares de deliberacao:
assembleias de classe, resolucdo de conflitos e mediacao escolar,
sessoOes de debate, consideracao de questdes curriculares e vitais,
discussoes de dilemas, dramatizacdes e exercicios de compreensao
critica. Apesar de diversas, tais praticas contemplam caracteristicas
comuns, a saber:

* tém como sujeito/protagonista o grupo;

* 0s esforcos se voltam a consideracao de uma questao sig-
nificativa e, muitas vezes, controvertida;

* as atencoes devem se dirigir para a consideracdo do tema
versado e ao debate entre diferentes pontos de vista;

* dizem respeito, principalmente, a um processo que deve-
ra favorecer a construcao de conhecimentos e mudancas
de opinides e atitudes.

v
o
o
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<

Como um local fundamental para o exercicio de praticas mo-
rais de deliberacao as assembleias se caracterizam como “o mo-
mento institucional da palavra e do didlogo. Momento em que o
coletivo se redne para refletir, tomar consciéncia de si mesmo e
transformar o que seus membros consideram oportuno, de forma
a melhorar os trabalhos e a convivéncia” (PUIG, 2000, p. 86).

As assembleias escolares sdo caracterizadas por Argiiis (2002)
como

[...] um espaco de educagao moral, porque nelas intro-
jetam-se valores como o respeito, a colaboracao, a so-
lidariedade ou a justica, e exercem-se capacidades psi-
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comorais, como a empatia, o didlogo, a compreensao,
0 juizo ou a auto-regulacdo. De certo modo, pode-se
dizer que as assembleias sao um espaco de aprendiza-
gem da democracia, de motivacdo para o aluno e de
educacdo em valores (ARGUIS, 2002, p. 28).

Ainda, de acordo com Argiiis (2002), as assembleias determi-
nam um momento em que ha a instituicdo do didlogo organizado,
objetivando promover através destas, um elemento essencial em
uma escola democratica: a educacao em valores. Durante as as-
sembleias os protagonistas do processo educativo tém a palavra
para resolverem situacoes emergentes deste espaco, reforcando a
eficacia escolar.

Tognetta e Vinha (2011) apontam que o espaco oportunizado
pelas assembleias, permite ao professor e alunos conhecerem-se
mutuamente, e as regras advindas deste serem elaboradas e reela-
boradas quando necessario; os conflitos sao discutidos e solucdes
sdo propostas, num constante exercicio de democracia nas quais o
valor principal é o respeito mutuo.

Argiiis (2002) menciona algumas func¢des das assembleias,
sendo elas: a de informar, com o objetivo de utilizar este espaco
para dar a conhecer tudo aquilo que considerem relevantes e que
diga respeito a vida da coletividade; o papel de analisar o que ocor-
reu, o sentido do que foi vivido, as causas dos problemas ou as
dificuldades que permeiam as tarefas escolares, conflitos de con-
vivéncia da turma, derivando-se dai os projetos de trabalho e as
diretrizes de convivéncia que passardo a direcionar depois daquele
momento, o grupo-classe.

Portanto, sua implantacao solicita a transformacao das rela-
coes interpessoais, a0 mesmo tempo em que intervém na constru-
cdo psicoldgica e moral de seus agentes (PUIG, 2000). Uma descri-
cao fundamental colocada por Argiiis (2002) sobre tal implantacao
é a funcdo que a coletividade passa a exercer sobre o ambiente
sociomoral do grupo, atuando como meio de regulacao das rela-
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cOes e sobre o que passa a ser acordado entre os alunos, apos as
discussoes e os resultados das assembleias.

De outra perspectiva, o espaco aberto ao dialogo promovido
pelas assembleias, caracteriza e institucionaliza o trabalho com a
tematica relevante dos valores na escola ( LA TAILLE, 2006). Falar
amplia a compreensao mutua entre os participantes e a propria
compreensdo do significado que pode ter a escola para cada um.

Em uma escola democratica podem ocorrer varios tipos de
assembleias: de classe, de nivel ou segmento, de escola e de do-
centes. Destacaremos as assembleias de classe e as de segmento.
Sendo que as primeiras

Tratam de tematicas envolvendo especificamente de-
terminada classe, tendo como objetivo regular e re-
gulamentar a convivéncia e as relacdes interpessoais,
assim como [a possibilidade de] resolver conflitos por
meio do didlogo. A periodicidade geralmente é sema-
nal, em encontros de uma hora, ou quinzenal, com os
mais velhos, com duracdo de 90 a 120 minutos. Es-
ses momentos sao inclusos no horério. Sao conduzi-
das, inicialmente, por um adulto, como o professor
polivalente, o professor-conselheiro ou orientador, e,
posteriormente, pelos proprios alunos-coordenadores
(representantes eleitos que se revezam), com a orien-
tacdo do adulto (TOGNETTA; VINHA, 2011, p. 62-63).

Puig et al. (2000) descreve a assembleia de nivel ou segmento
como sendo composta por dois representantes de cada classe de
determinado nivel ou segmento (turno), com a intencao de organi-
zar acdes e discutir projetos comuns. E realizada mensalmente ou
bimestralmente, com a participacdo do coordenador, orientador,
professores, e representante dos funcionarios.

Portanto, as assembleias sdo uma oportunidade para que as
pessoas nela envolvidas se sintam pertencentes ao grupo e respon-
saveis por este; promove o respeito mutuo, quando se praticam a
autorregulacao e a cooperacao (DE VRIES; ZAN, 1997).
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Dadas as suas especificidades, as assembleias podem ocorrer
na Educacao Infantil, no Ensino Fundamental, Médio e Superior.

Queremos destacar que nas assembleias as regras deverao
ser discutidas, (re) construidas, porém nem tudo precisa resultar
em uma ‘regra’, cabendo ao coordenador separar o que é suges-
tao (quando se conversa sobre o problema sem necessidade de se
fazer uma regra). Por outro lado, alguns temas (mais particulares)
nem sempre serao resolvidos em assembleias, porém podem opor-
tunamente ser elaborados como propostas a serem desenvolvidas
como uma tematica do coletivo. Também, alertamos que nem tudo
é passivel de ser modificado, como exemplo leis, regras relaciona-
das a seguranca e a sadide, o que nao se impede conversar sobre,
num trabalho de apropriacao racional (TOGNETTA; VINHA, 2011).
Complementando, “[...] um coletivo, porém nao pode tomar deci-
soes que extrapolem seu ambito de responsabilidades |...] em uma
sociedade democrdatica existem espacos e niveis de responsabilida-
des que precisam ser respeitados” (ARAUJO, 2004, p. 57 — 65).

Importante assinalar que as assembleias ndao sejam apenas
momentos de resolucdo de conflitos (visando o produto final) e
sim, também, de favorecer a autonomia com procedimentos verda-
deiramente democraticos, focalizando o processo, a vivéncia que
promoverd o desenvolvimento da autonomia (TOGNETTA; VINHA,
2011). Ainda, nos momentos de discussdao do grupo para a resolu-
cao de conflitos como algo que vai além da mera resolucao de um
problema, cabe observar que na busca de alternativas para os te-
mas deve se levar em consideracdo possiveis diferencas de crencas,
valores e aspiracoes dos participantes, e, como na fala de Aratjo
com isso, nem sempre o objetivo é de se obter consenso ou acor-
do, e sim o de explicitar as diferencas, defender posturas e ideias
muitas vezes opostas e, mesmo assim, levar as pessoas a conviver
num mesmo espaco coletivo” (ARAUJO, 2004, p. 24).

Outro ponto que se faz mencao é que as regras, formuladas
com base nas discussoes em assembleias, devem ser entendidas
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pelos alunos como necessidades e ndo como imposicao dos adultos
a estes. Como necessidade do grupo, a regra é tomada como res-
ponsabilidade de todos, sentem-se assim responsaveis por aqui-
lo que os pertence (TOGNETTA; VINHA, 2011). Complementando,
Macedo (1996), coloca que o carater compreensivo (a regulacao,
aquilo que deve ser repetido em todas as circunstancias) e ex-
tensivo das regras (ao que deve ser respeitado por todos aqueles
submetidos a ela) precisam ser considerados |e respeitados| pelo
professor e seu grupo de alunos quando da construcao das regras
que organizarao os trabalhos, garantindo assim, a justica na classe.
Ainda que, para Piaget (1932/1994), a regra supode o respeito, que
é o sentimento essencial que possibilita a aquisicao de nocoes mo-
rais, e, este [0 respeito] implica autoridade, disciplina, referéncia,
entrega e, sobretudo, trabalho e construcdo. E, o desrespeito a
qualquer individuo deve ser apontado com firmeza, reafirmando a
obrigatoriedade de cumpri-lo.

Quanto ao julgamento da regra e da infracdo deve se pau-
tar na equidade (e ndo na igualdade estrita), apontada por Piaget
(1932/1994) como uma justica mais evoluida, de forma ‘nao ho-
mogénea’ considerando a situacdo particular de cada pessoa en-
volvida (as intencoes, os objetivos, as necessidades individuais, o
desenvolvimento). Assim, evita-se cometer injusticas. Portanto, a
lei ndo se restringe igual para todos e a san¢do ndo se aplicando
a todos da mesma maneira, considerando-se os atenuantes, assim
a igualdade mais efetiva. Colocado por Aratijo, uma lei é “justa
somente se reconhece que todos sdo considerados iguais perante
ela, a0 mesmo tempo em que tem em conta as possiveis diferen-
cas relacionadas ao seu cumprimento ou a sua violacdo.” (ARAUJO,
2004, p. 12).

As colocacoes acima nos levam ao conceito de justica dis-
tributiva ou igualitdria, que implica no sentimento de igualdade,
ao contrario da justica retributiva, que contempla a sancao, que
deve seguir inevitavelmente todo delito (o que observamos em
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criancas de até 8 anos aproximadamente). Ligadas as nocdes de
justica, temos também as sancoes expiatérias (ligadas a coacado,
regras de autoridade, punicao e reconducdo a obediéncia) quando
a qualidade do castigo ndao condiz com a do delito, presentes nas
criancas até por volta dos 7 anos; as sancoes por reciprocidade
(ligadas a cooperacdo e regras de igualdade), como por exemplo,
excluir alguém de um grupo porque mentiu e esta é incompativel
com a confianca mutua, presentes nas criancas a geralmente partir
dos 8/9 anos em média (LA TAILLE, 1992). Neste tipo de sancao
existe uma relacao funcional ou l6gica com o ato a ser sancionado
e a coercao é menor. Ela coloca o infrator a par da natureza e das
consequéncias de sua violacdao, mostrando a ruptura de solidarie-
dade que seu ato causou, propiciando a este a coordenacdo de
diferentes pontos de vista e a colocar-se no lugar do outro, per-
cebendo o ponto de vista daquele que sofreu o efeito da sua acao
(TOGNETTA; VINHA, 2011).

Importante ressaltar que para o desenvolvimento da perso-
nalidade moral, o educador deve recorrer mais a reciprocidade do
que a autoridade, “que favorece mais do que qualquer imposicao
ou qualquer disciplina exterior [...]” (PIAGET, 1948/1973, p.79). E,
“uma pessoa disciplinada nao é aquela que é treinada para obede-
cer, mas sim aquela que compreende as razoes de se comportar de
um modo ou de outro.” (TOGNETTA; VINHA, 2011, p.131).

Podemos dizer, portanto, que a justica é uma nocao moral, a
mais racional de todas, que é construida, paulatinamente, acompa-
nhando o desenvolvimento da moralidade.

Considerando que

[...] as regras fazem parte de qualquer instituicao edu-
cativa, interferindo na qualidade das relacoes inter-
pessoais e, conseqiientemente, no desenvolvimento
moral de nossas criancas, torna-se imperativa essa
discussdo sobre como construi-las na escola, em um
ambiente sociomoral que seja favoravel a sua constru-
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¢do e a legitimacao dos principios construtivistas de
educacao (TOGNETTA; VINHA, 2011, p. 12).

Para a sua efetivacdo em um ambiente sociomoral, é que pro-
pomos as assembleias de classe como um espaco democratico de
participacao/discussdo, favorecendo a construcao de valores demo-
craticos dos participantes.

Metodologia

Trata-se de uma pesquisa desenvolvida em uma abordagem
qualitativa do tipo Estudo de Caso Intrinseco (GAMBOA, 2003;
ANDRE, 2008: GIL, 2012). A experiéncia aconteceu em uma escola
particular de Educacdo Bésica, mais especificamente em uma das
unidades que abrange o Ensino Fundamental (E.E) — 62 ao 92 ano e
Ensino Médio (E.M.), com 574 alunos.

A abordagem qualitativa “[...] prima pela compreensdo dos
fendmenos nas suas especificidades historicas e pela interpre-
tacdo intersubjetiva dos eventos e acontecimentos.” (GAMBOA,
2003, p. 394).

Para Gil (2012, p. 58) o Estudo de Caso é empregado com
muita frequéncia pelos pesquisadores sociais, com diferentes pro-
postas, dentre elas: “|...| descrever a situacao do contexto em que
esta sendo feita determinada investigacao”.

Na abordagem qualitativa, o delineamento de Estudo de Caso
se qualifica como um estudo que busca caracteristicas importantes
do tema a ser pesquisado “[...] o caso é sempre bem delimitado,
devendo ter contornos claramente definidos no desenrolar do es-
tudo. O caso pode ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo
distinto, pois tem um interesse préprio, singular.” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 17).

Sustenta-se esse tipo de Estudo de Caso como intrinseco,
que de acordo com Stake (1995 apud ANDRE, 2008, p.19), é “|...]
quando o pesquisador tem um interesse intrinseco naquele caso
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particular”. Para a nossa pesquisa é de interesse conhecer de forma
particular uma determinada pratica moral realizada na instituicao
pesquisada, para sua compreensao e analise tedrico-pratica.

Para a andlise e discussao dos dados obtidos o procedimen-
to utilizado foi de natureza qualitativa, percorrendo-se as etapas
apresentadas por Gil (2012) com base em Miles e Huberman (1994),
a saber: a reducdo, que consiste na selecao, focalizacao, simplifica-
cdo, abstracdo e transformacdo dos dados registrados e recolhidos
no campo de pesquisa para a organizacao preliminar do material;
a apresentacdo, que trata da sistematizacao dos dados para sua
descricao e interpretacdo analitica no referente as semelhancas,
diferencas e interrelacdes presentes no material; e a elaboracao
da conclusdo, que solicita uma revisao no que tange ao significado
dos dados e seu cotejamento a luz do referencial teérico utilizado.

O ponto inicial

Por iniciativa exclusivamente dos alunos, um requerimento
foi apresentado a Direcao da referida Institui¢dao de Ensino, junta-
mente com duzentas e cinquenta assinaturas de alunos do 62 ao
92 ano (o que equivale a 80,7% do total de alunos desses perio-
dos), solicitando: “Suspensdo das aulas no periodo matutino na Sema-
na dos Jogos Desportivos Interclasses”, os quais ocorreriam no més de
outubro de 2014. O requerimento apresentava, ainda, as seguintes
justificativas:
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1) O comparecimento nos jogos por parte dos discentes fica-
ria comprometido, tendo em vista ter que revisar, no peri-
odo da tarde, os contelidos ministrados pelos professores
no periodo da manha.

2) Muitos pais ou responsaveis impediriam a participacao de
seus filhos nos jogos em razdao da manutencao das aulas.

3) De acordo com as Diretrizes curriculares definidas pelo
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Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), bem como, o
que é definido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
no Estatuto da Crianca e do Adolescente e na Constitui-
cao da Republica Federativa do Brasil, o esporte é ele-
mento relevante da formacdo educacional das criancas e
adolescentes.

4) Olema do colégio “matéria dada, matéria estudada, hoje”,
ndo seria cumprido pelos discentes, tendo em vista que
no periodo da tarde ocorreriam os jogos.

O requerimento foi encerrado com a seguinte frase: “Solici-
tamos Vossa compreensdo para alteracao das aulas, nos colocando
a disposicao para democraticamente debater o tema em questdo”.

A entrega do documento em questdo foi feita por duas alunas
representantes a Diretora Pedagogica, na segunda quinzena de maio
de 2014. Em seguida, o pedido foi compartilhado com a equipe ges-
tora e pedagogica da instituicdo, a qual ponderou sobre o pedido
dos alunos e suas implicacoes, uma vez que se atendesse a proposta
de discussao dos termos do requerimento, deveria estar preparada
para possiveis mudancas na organizacao dos jogos interclasses, o
que incorreria na alteracao do calendario escolar do ano letivo de
2014. A equipe julgou muito interessante a iniciativa dos alunos e
se disp0s a ouvi-los em assembleias de classe e de segmento.

A primeira assembleia ocorreu no dia 29 de maio, com dois
representantes de cada sala, envolvendo além dos alunos do 62 ao
92 anos os das 12 e 22 séries do Ensino Médio, tendo em vista, que
a 32 série e o cursinho, as vésperas dos vestibulares, ja participa-
riam dos referidos jogos apenas no periodo da tarde.

O desenvolvimento das assembleias

Serdo expostas, a seguir, como as assembleias transcorreram
em seus momentos especificos, caracterizando-as em assembleias
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de segmento e de classe, nas quais os participantes discutiram
pontos de vista, apresentaram propostas resultando em delibera-
¢oes, que demonstram procedimentos que visam a construcao de
um ambiente mais democratico.

® PRIMEIRO MOMENTO

Tipo de assembleia: segmento

Participantes: dois representantes de cada turma dos 62 aos
92 anos, e das 12 a 22 séries do Ensino Médio, totalizando 36 alu-
nos; e o psicologo da instituicdo; a diretora; a coordenadora peda-
gogica e o orientador educacional.

Principais pontos e propostas levantados e discutidos:

* manter o formato dos jogos (aulas de manha e jogos a
tarde) tal como proposto inicialmente pela instituicao;

* aulas das 7h20 as 10h da manha, e apds jogos para todas
as turmas, exceto para a 32 série e cursinho, que terdao
aulas até as 13h20;

* sem aula durante os jogos tal como ocorria nos anos ante-
riores, com reposicdo aos sabados.

Deliberagoes:

* os representantes deveriam levar essas propostas as as-
sembleias de suas respectivas salas para que fossem anali-
sadas, discutidas e votadas;

* nessas assembleias deveriam ser pensadas, também, em
alternativas para minimizar o barulho decorrente dos jo-
gos enquanto os alunos do 32 ano e cursinho tivessem
aulas.

Algumas falas ilustrativas:

ApOs a explicacao dos motivos da assembleia pelo psicélogo
mediador travou-se um dialogo entre os participantes:
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Seria bom fazer um estudo com os professores e ver quem esta atra-
sado para trocar aulas com aqueles professores que estdo com o con-
tetdo mais adiantado. (Aluna representante de uma 22 série)

Poderia marcar um plantao, ou melhor, aula para repor os contetidos
perdidos. (Aluno representante de um 92 ano)

Noés estamos preocupados com os contetidos, acho que poderiamos
ter algumas aulas de matematica, por exemplo. (Aluna representante
de uma 22 série)

Sim eu concordo. (Aluna representante de uma 22 série)

Acho que ninguém prestaria atencdo nas aulas, pois estariamos envol-
vidos com os jogos. Ainda mais se perdermos. (Aluna representante
de um 8¢ ano)

Exemplos de falas com relacdao a minimizacao do barulho se tivessem
jogos de manha:

Vamos manter a entrada pelo portao lateral, evitando assim o baru-
lho, e as salas da 32 série e do cursinho poderiam ser colocadas num
bloco mais distante do gindsio. (Aluna representante de um 82 ano)
Os representantes podem ajudar a manter a ordem. (Aluno represen-
tante de um 9%ano)

Em relacdo ao barulho o que deve acontecer é a colaboracao. Nao
terdo pessoas para fiscalizar, cada um sera o seu proprio fiscal. (Aluno
representante de uma 12 série)

Todos devem cooperar e prestar atencao, é coisa de cada um. (Aluno

representante de um 92 ano)

® SEGUNDO MOMENTO

Tipo de assembleia: classe

Participantes: (cada turma separadamente): alunos dos trés
62 anos; alunos dos trés 72 anos; dos trés 82 anos; dos trés 92 anos;
das duas 12 séries E.M.; das trés 22 séries E.M.; professor de Filoso-
fia; psicélogo e diretora.

Principais pontos e propostas levantados e discutidos:

* osrepresentantes apresentaram em cada sala as discussoes,
deliberacoes e propostas da assembleia de segmento;

* as salas discutiram as propostas, sendo que cada uma de-
cidiu por voto aberto por uma proposta;
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* houve ainda o caso de um 82 ano em que foi apresentada e
discutida uma nova proposta, a saber: se havia uma propos-
ta de que deveria ter aula até as 10h, em todos os dias dos
jogos, poder-se-ia entdo ter aula apenas nos dois primeiros
dias dos jogos (segunda e terca), para o cumprimento dessa
carga horaria, mas nos demais dias nao haveria.

» foram discutidas alternativas para minimizar o barulho
decorrente dos jogos enquanto os alunos do 32 ano e cur-
sinho tivessem aulas, sendo levantadas as seguintes: fitas
de isolamento para que os alunos se lembrassem de que
os 32 anos estavam em aula, e também para preservar o
bloco em que as aulas estivessem ocorrendo; possibilida-
des de sangoes coletivas no caso daquelas turmas que nao
respeitassem o combinado, por exemplo, perderia ponto
a equipe da qual um integrante fizesse barulho; cada um
deveria ter a consciéncia e o compromisso de cumprir o
combinado de nao fazer barulho.
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Deliberagoes: (deliberagoes das turmas por voto aberto):

* aulas das 7h20 as 10h da manha, e apds jogos para todas
as turmas, exceto para o 32 ano e cursinho, que terdo au-
las até as 13h20; (maioria das salas)

* ter somente jogos e pensar em reposicao;

* ter aula apenas nos dois primeiros dias dos jogos (segun-
da e terca), das 7h20 as 12h40, totalizando nesses 12 au-
las, o que compensaria as aulas que ndo ocorreriam nos
demais dias dos jogos.

* apresentar na assembleia de segmento as alternativas le-
vantadas em cada sala para minimizar o barulho.

Algumas falas ilustrativas
Eu acho bom ter aulas também, da pra gente jogar a tarde, s6 ndo da
para ter tarefas. (Aluno de um 6. ano)
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A professora de inglés estd com a matéria atrasada é melhor a gente
ter as aulas pra nao ficar mais atrasada ainda. (Aluna de um 6. ano)
Eu gostaria de dar uma ideia fora dessas que foram apresentadas: a
gente nao teria aulas nenhum dia dessa semana, mas na outra semana
poderia colocar uma aula a mais todos os dias. (Aluna de um 7. ano)
Essa historia de reposicao é muito ruim porque nao é todo mundo
que pode — eu tenho inglés, nao posso sair tarde da escola. (Aluno de
um 7. ano)

Prestar atencdo nas aulas de manha, antes dos jogos, até daria, mas
a gente nao teria tarefas e o conteddo é mais facil de ser esquecido.
Nao faria aula dada, aula estudada. (Aluno de um 8. ano)

Seriam doze aulas, trés por dia, e se tivéssemos seis aulas nos dias 13
e 14/10 (2. e 3. feira) e nos dias 16 e 17/10 (5. e 6. feira) s6 jogos, daria
para repormos as aulas, ndo poderia ser assim? (Aluno de um 8. ano)
(essa ideia foi a mais votada na assembleia de segmento e aquela que
foi executada)

Eu acho que a escola deveria ter feito como nos anos anteriores- sem-
pre foi assim- ndo gostei, a gente espera o ano inteiro pra depois ter
pouco. A aula tem todos os dias e os professores nao estdao atrasados
com os contetidos. (Aluna de um 9. ano)

Eu penso que essa proposta da escola com aulas cedo e jogos a tar-
de, nao foi boa. Sei que muitos faltam nos jogos, mas ja era comum
acontecer uma semana inteira de jogos, e quem vem pra escola saiu
prejudicado. (Aluno de uma 1. série E.M)

Eu acho que as aulas até as 10h ndo é o ideal, mas é a op¢do menos
ruim pois ndo teremos que repor aulas e alguns professores poderao
adiantar os contetidos. (Aluna de uma 1. série E M)

Estamos no quarto bimestre, acho que se suspendermos as aulas para
termos somente jogos vamos ter prejuizos. (Aluna de uma 1. série
EM)

Acho que nao podemos perder tempo, temos que ter aulas- igual ao
terceiro e cursinho.

(Aluna de uma 2. série E.M)

Nao concordo, uma semana nao fara diferenca. (Aluna de uma 2. série
E M)

Se a maioria concordar, podemos ter trés aulas, acho a melhor saida.
(Aluno de uma 2. série E.M)
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Sobre a questao do barulho:

E preciso a colaboracio, respeitar o lugar que se pode ficar. (Aluno de
um 62 ano A)

Cada um tera que se cuidar, os funciondrios nao ficardo no patio para
ver quem nao estd cumprindo. (Aluno do 62 ano A)

A equipe que descumprir e trouxer o tambor de manha podera perder
ponto. (Aluna de um 62 ano A).

Os representantes de sala ajudam a olhar os que fazem barulho cedo.
(Aluna de um 72 ano)

Foi falado que existem fitas iguais aquelas que se coloca no gramado
pra gente nao pisar, vamos coloca-las no prédio do cursinho. (Aluno
de um 72 ano)

Acho que se tirar pontos da equipe que nao cumprir vai ser melhor.
(Aluno de um 72 ano)

Professora: Vocés concordam em tirar pontos da equipe?

Eu ndo concordo, vai ficar ruim para todo mundo. (Aluno de um 7. ano)
Todos querem os jogos, vamos ficar dentro da quadra, torcer para os
times. E s6 proibir de sair para o patio. (Aluna de um 7. ano)

Prof. Vocé acha que proibir seria a melhor solucao?.

Bom, seria ruim porque ndo daria para vir na cantina. (Aluna de um
7. ano)

Outra ideia seria todos obedecerem os limites, mas ndo sei se isso
acontecera. E melhor ter uma pessoa olhando o patio. (Aluna de um
7. ano)

Vou trazer meu tambor no periodo da tarde, temos que pensar em
quem tera aulas e que prestardo vestibular. (Aluno de um 9. ano)
Tem aqueles cones de isolamento que pode ser colocado, mas o baru-
lho da quadra ndo tem jeito. (Aluno de uma 2. Série E M)
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= TERCEIRO MOMENTO

Tipo de assembleia: Segmento

Participantes: dois representantes de cada turma dos 62 aos
92 anos, e das 12 a 22 séries, totalizando 34 alunos, uma vez que
dois faltaram, mas suas respectivas salas foram representadas; o
psicologo da instituicdo; a diretora; a coordenadora pedagégica e
o orientador educacional;
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Principais pontos e propostas levantados e discutidos:

* cada dupla de representante apresentou as discussoes e
deliberacoes das assembleias de suas respectivas salas;

* apobs a apresentacao das diferentes propostas (relatadas
acima na exposicao das assembleias de sala), as mesmas
foram colocadas na lousa para a votacao dos presentes.

Deliberagoes:

* deliberacdo por voto aberto:

* eleita por unanimidade a nova proposta de um dos 82
anos: ter aula apenas nos dois primeiros dias dos jogos
(segunda e terca), das 7h20 as 12h40, totalizando nesses
12 aulas, o que compensaria as aulas que ndo ocorreriam
nos demais dias dos jogos.

Discussoes e consideragoes

Apos o exposto, é possivel atribuir a experiéncia relatada um
exemplo de pratica deliberativa, sendo, no entanto, necessario
analisa-la e discuti-la de modo a evidenciar seus alcances, limites e
perspectivas.

Retomando o desenvolvimento da experiéncia relatada,
verifica-se que o ponto inicial se deu pelo questionamento, por
parte dos alunos, de uma determinada norma em busca de ade-
quacoes da mesma as suas necessidades e aquilo que julgavam
mais coerente. Ou seja, partiu da necessidade de se questionar
e, possivelmente, reformular uma norma, procurando-se refletir
sobre os principios que a fundamentavam. Tal questionamento foi
apresentado formalmente, por meio de requerimento, com argu-
mentos que os justificavam, e assinatura de grande parte dos alu-
nos. Destacando-se que a iniciativa partiu dos alunos do Ensino
Fundamental II.

Os alunos indagavam qual era o sentido de ter aulas durante
o periodo de jogos interclasses na escola, uma vez que, sob o pon-
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to de vista deles, uma atividade — as aulas — entrava em conflito
com a realizacdo da outra atividade — os jogos.

Diante dessa situacao, ao invés de tomar uma medida arbi-
traria e unilateral, a equipe gestora e pedagogica ouviu e conside-
rou o questionamento dos alunos, e deu como encaminhamento a
busca de uma solucdo que incluisse suas consideracoes; ciente de
que essa iniciativa poderia ser geradora de mudancas na organiza-
cao do calenddario escolar, assim como na cultura da escola, pois
significaria a abertura a uma nova pratica, que implicaria em uma
maneira diferenciada de tomada de decisdao com relacdao as normas
e naquele ambiente.

Deu-se inicio, entao, a uma pratica moral de deliberacdo, na
qual normas podem ser discutidas, reelaboradas, e dentro de uma
proposta habermiana as normas corretas sao aquelas que

[...] podem contar com o assentimento de todos os afe-
tados, expresso no seio de uma situacao ideal de diélo-
g0, ou seja, uma situacao na qual todos os implicados
podem participar no intercimbio de argumentos em
posicao de igualdade, e na qual se adotem solucdes
baseadas nos melhores argumentos reconhecidos sem
coacao (PUIG, 2004, p. 121).

Partindo-se desse pressuposto, o processo se deu tal como
Puig (2004) descreve ao explicitar a natureza das praticas delibe-
rativas: diante de uma situacdo de conflito e/ou desequilibrio, em
que se faz necessario construir novas respostas com relacdo ao
ja estabelecido, o pensamento moral se volta para duas direcoes
que se complementam. A do juizo moral, em que se faz necessdrio
aplicar o julgamento racional da forma mais imparcial, universal,
correta e justa possivel. E a da compreensdo da realidade, diante
da situacao concreta que se apresenta, na qual é preciso mensurar
as minucias da situacdo, a complexidade das varidveis envolvidas,
e a previsdo das possiveis solucoes que podem ser dadas para a
resolucao do problema apresentado e respectivas consequéncias.
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Percebe-se, com base na descricao dos diversos momentos
que abarcaram a experiéncia em pauta, que a situacao de conflito
e/ou desequilibrio se apresentou mediante a insatisfacao dos alu-
nos com relacdo ao até entao posto, e o movimento de questio-
namento e solicitacdo de mudancas. Com a disposicdao da equipe
gestora e pedagogica em aceitar a possibilidade de mudancas, seja
no estabelecido como nas praticas institucionais, fomentou-se um
espaco para que houvesse, por parte da comunidade escolar en-
volvida, o julgamento da situacao — da forma mais imparcial pos-
sivel — e sua compreensao com base nas diversas varidveis que a
abarcavam. Uma logicidade para que isso ocorresse foi necessa-
ria. Partiu-se da apresentacao da problemdtica em uma primeira
assembleia de segmento, que reuniu os representantes de todas as
turmas implicadas, ou seja, que participariam dos jogos interclas-
ses. Nesta, as primeiras propostas foram formuladas, assim como
as consequéncias que a mudanca poderia trazer e respectivas al-
ternativas que deveriam ser elaboradas, em especial a questao do
barulho que poderia atrapalhar os alunos que estariam tendo aula
no periodo de jogos e sua minimizacdao. No segundo momento,
que compreendeu as assembleias de salas, os representantes leva-
ram as propostas iniciais e problematicas levantadas. Em um exer-
cicio de pensamento — com julgamento e compreensao da situacao
— cada turma discutiu o apresentado e levantou novas propostas,
tanto para a reelaboracdo da norma como para as consequéncias
decorrentes. Compareceu inclusive, nesse momento, diferentes
modos de aplicacdo da justica, em que para a questdao do barulho
transitou-se entre sancoes por reciprocidade e sancdes expiato-
rias, estas presentes, sobretudo, nas turmas de menor idade. No
entanto, com a mediacdo da equipe gestora e pedagégica, e dos
proprios pares buscou-se solucoes por reciprocidade. Por fim, no
terceiro momento, na assembleia de segmento, as propostas das
salas foram explicitadas pelos representantes, chegando-se a uma
pelo voto e de forma consensual.
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Desse modo, como principais alcances decorrentes do em-
prego desse tipo de recurso para discutir e analisar um problema,
por meio do didlogo, pode-se destacar a possibilidade e incentivo
a livre expressao dos alunos, a exteriorizacdo do préprio ponto
de vista, a percepcdo de que é ouvido e considerado, seja pelos
pares como pelos diferentes membros da comunidade escolar, em
especial professores e gestores. Com a possibilidade de expressao
e troca, favoreceu-se a diferenciacdo e coordenacao de pontos de
vista, e a consideracdo e tomada de novas perspectivas. A partir
dai, foi possivel sintetizar, esclarecer, reunir e organizar as varias
contribuicoes em cada sala e entre as salas. Vé-se que uma tarefa
cognitiva e moral foi realizada, uma vez que foi preciso um esfor-
co dos participantes em coordenar as diferentes possibilidades e
implicacoes das propostas e escolhas, sejam relacionadas ao calen-
dario escolar, ao estudo, ao ambiente da escola, como as relacoes
interpessoais. Assim, nas discussoes, o tema em foco foi tratado,
as propostas apresentadas, esclarecidas, discutidas, reformuladas e
compartilhadas. O assunto foi debatido chegando-se a um resulta-
do, ndo obstante tendo-se consciéncia de que o processo, e o que
ele possibilita em termos de desenvolvimento, supera o resultado
em si. Pode-se afirmar, assim, que houve a participacdo da comu-
nidade escolar para se tratar do assunto em pauta. Para isso, foi
imprescindivel uma intervencao adequada da equipe gestora e dos
professores que possibilitasse o desenvolvimento desse processo
de maneira democrdtica. Ressaltando-se que na atuacao da equipe,
o papel assumido foi o de mediadores e facilitadores para a parti-
cipacdao democratica dos alunos nas assembleias, nao como figuras
de autoridades.

Como alcance em termos de desenvolvimento pode-se des-
tacar, ainda, que a oportunidade dada para o didlogo, favoreceu
a descentracdo e a evolucdao da autonomia moral e intelectual e,
consequentemente, da capacidade de escolha e reflexao, e do sen-
so de responsabilidade, ja que ao se ponderar sobre as propostas
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e escolhé-las de modo livre e consciente, cada sujeito e o grupo se
responsabilizou pela decisdo tomada perante a comunidade. Tam-
bém como alcance pode-se afirmar que essa experiéncia significa
uma pratica social de elaboracao de regras, em que ao se buscar a
formulacdo de um procedimento voltou-se para os principios que
os sustentaria. “Nas assembleias as pessoas, inspiradas por princi-
pios, elaboram as regras que melhor os traduzem na pratica.” (LA
TAILLE, 2009, p. 268).

Desse modo, é possivel afirmar, com base em Puig (2004),
que por meio dessa experiéncia foram atingidos objetivos que
sdo pertinentes as praticas de deliberacdao, os quais procuram um
melhor entendimento dos problemas abordados e a formacao de
capacidades procedimentais, compreendidas como habilidades de
relacionamento dirigidas para um debate construtivo, presentes
nos processos dialogicos, e atitudinais, no sentido de valorizacao
positiva do didlogo e habito de coloca-lo em agdao. Com relacao
aos valores que tais praticas incorporam, dentre os multiplos que
podem ser considerados, destacam-se os de renunciar aos proprios
interesses e convicgoes, reconhecer e considerar diferentes pontos
de vista, comprometer-se com a verdade e com a busca de acordos
justos e mutuamente compreendidos.

No entanto, tal como adverte Puig (2004), para que tais in-
tentos sejam alcancados, é necessario que a escola oportunize a
participacao frequente nesse tipo de pratica, a qual pode ocorrer
em momentos especificos ou permeando outras atividades no de-
correr de todo o periodo escolar. E é nesse ponto, sobretudo, que
se pode apontar para a principal limitacdao da experiéncia relatada.
Apesar de ter havido um momento de participacdo e de tomada de
decisdo coletiva, esse ficou circunscrito a uma situacdo especifica,
nao incidindo sobre outros temas, assuntos, e/ou momentos da
instituicdo. Ou seja, ndo obstante esse seja um inicio, ainda ndao
faz (de modo efetivo) parte da cultura dessa escola a realizacao de
assembleias para tomadas de decisao coletivas.
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Isso ficou visivel durante as proprias assembleias em que se
percebeu o receio da equipe gestora e pedagogica em media-las
e a escassa participacao dos alunos de menor idade, pela falta de
exercicio desse tipo de pratica moral. Observou-se que nas assem-
bleias de classe os alunos das turmas de menor idade se colocavam
mais do que nas de segmento, quando tinham que argumentar com
estudantes de anos mais avangados.

Além disso, como limitacdo, esta o fato de que a pratica de
assembleias ndo é o tinico mecanismo que deve ser empregado na
escola para o fim de se educar moralmente. Tal como explicitado
por Puig (2004), as praticas morais, sejam as procedimentais ou
substantivas, devem ser utilizadas de modo complementar. Nesse
mesmo sentido, La Taille (2009) destaca que a escola ndo deve se
silenciar com relacdo a Educacao Moral, e diversificadas devem e
podem ser as formas de desenvolvé-la: em aulas de Filosofia, em
disciplinas especificas, como um tema transversal, pela participa-
cao e envolvimentos dos alunos em assembleias e, especialmente,
prezando-se pela qualidade do convivio escolar. Contudo, o pre-
sente texto, teve por objetivo apresentar uma experiéncia de prati-
ca procedimental de carater deliberativo, as assembleias de classes
e de segmento, ndo necessariamente alcancando outros procedi-
mentos que, possivelmente, sejam desenvolvidos na instituicao
objeto desta investigacao.

Como perspectivas da iniciativa relatada, pode-se indicar que
nessa instituicao ha o espaco para a tomada de decisoes coletivas.
A experiéncia relatada testifica isso uma vez que ao se buscar a so-
lucdo a uma problemdtica com o uso de assembleias, indica-se um
movimento importante nessa direcao e, segundo La Taille (2009),
a assembleia é um dos principais recursos para se caminhar para a
construcao de um ambiente democratico.

De acordo com Puig (2004), a escola inserida em uma socie-
dade plural e democratica, que tenha como aspiracao moral o uso
da razdo para se argumentar sobre o justo, o correto e a melhor
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forma de se conviver, inegavelmente sera convidada a empregar
praticas de deliberacdo. Tais praticas favorecem o preparo para a
vida adulta e a adocdo de maneiras de convivéncia adaptadas as
possibilidades dos alunos, e em coeréncia com as aspiracoes éticas
da sociedade. No entanto, esse espaco precisa ser constantemente
cultivado, e o ambiente deve ser cooperativo, com a presenca do
respeito mutuo e a participacdo coletiva na tomada de decisoes,
caminhando no sentido do uso de mecanismos mais democraticos
em detrimento dos autoritdrios.

Ainda com relacdo as perspectivas, em termos de implicacoes
dos procedimentos adotados, a equipe gestora percebeu que os
alunos estao mais criticos, aproximam-se mais para sanar duvidas,
questionamentos e resolver problemas. Além disso, logo apos o
desenvolvimento das assembleias uma turma de alunos manifestou
o interesse em fundar um grémio na escola, o que foi prontamente
incentivado pela esquipe gestora. Foram realizadas diversas reu-
nioes e os alunos estdo se movimentando na busca de estratégias
para a sensibilizacao dos demais alunos e informacoes daquilo que
seja necessaria para sua formalizacao.

Por fim, pode-se afirmar, com base em La Taille (2009), que
esse foi um exemplo de democracia na escola, e indica-se que a
instituicdo em foco estd aceitando o convite de transformar seu
ambiente em um espaco mais democratico. Isso nos remete tam-
bém a pensar em trabalhos de natureza preventiva em relacao a
violéncia escolar, com vistas a se constituir uma cultura de paz. No
entanto para verdadeiramente aceitad-lo muito trabalho ainda sera
necessario, em termos de reflexdes, autoavaliacdes, mudancas e
formacdo da equipe gestora e pedagogica.
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RESUMO
Este estudo visa identificar as representacdes sociais construidas por professo-
res da Educacao Basica de Uberaba/MG, sobre a sua formacao inicial. Insere-se
na area de concentracdo “Representacdes Sociais e Educacdo”, do Centro In-
ternacional de Estudos em Representacoes Sociais e Subjetividade — Educacao
(CIERS-ed), do Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundacao Carlos
Chagas. Conta com o apoio do referencial teérico-metodoldégico da teoria das
Representacoes Sociais descritas por Moscovici (1978). Foi utilizada para coleta
e andlise dos dados a Técnica Q, concebida por William Stephenson, que tem
como propdsito tornar visiveis estruturas latentes em situacdes comunicativas
e apresentar convergéncias, assim como variacoes, nas maneiras de pensar e
construir a realidade de determinados sujeitos. Os participantes sdo 25 profes-
sores da Educacao Bésica de escolas publicas de Uberaba/MG, que atuam do 62
ao 92 ano e tem entre 5 e 10 anos de magistério. O instrumento de coleta dos
dados continha setenta itens relacionados a formacao inicial, apresentados em
cartdes, para os quais os sujeitos deveriam atribuir notas de 0 a 10, de acordo
com o grau de importancia a eles atribuido. Por meio dessa técnica, os respon-
dentes foram divididos em dois grupos, o primeiro constituido de 7 pessoas,
aquelas cujas respostas aos itens mais se assemelham, e o Grupo 2, constituido
de 18 pessoas, no qual ha maior dispersao na avaliacao dos itens. O Grupo 01 é
constituido de docentes do sexo feminino, sdo mais velhos, nao fizeram outro
curso superior e sentem-se realizados no magistério. Especialmente para esse
grupo, as representacgoes sociais sobre a formacao inicial ancoram-se, principal-
mente, na atuac¢ao dos seus professores e no ensino pelo exemplo, o que refor-
¢a o papel fundamental do formador na constituicao do profissional docente.
Com relacdo ao Grupo 02, embora a maioria seja do sexo feminino (67%), nele

1 Agéncias Financiadoras: FAPEMIG e CNPq.
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ha maior presenca de homens do que no primeiro grupo. Sao mais jovens, 50%
fez ou faz outro curso universitario. Ha entre eles participantes que acumulam
outra fun¢ao com a docéncia. Nao ha nesse grupo uma similaridade forte, esta-
tisticamente, entre opinides, atitudes, valores, crencas, relacionados ao objeto
de estudo.

Palavras-chave: Formacao Inicial. Professor. Representacdes Sociais.

SOCIAL REPRESENTATIONS OF TEACHERS OF BASIC EDUCATION CONCERNING
INITIAL TRAINING: A CONTRIBUTION OF TECHNIQUE Q

ABSTRACT

This study aims to identify the social representations built by teachers of Basic
Education of Uberaba / MG, on their initial training. Is part of the research area
“Social Representations and Education”, the International Centre for Studies in
Social Representation and Subjectivity — Education (CIERS-ed), the Department
of Educational Research of the Carlos Chagas Foundation. It has the support of
the theoretical and methodological framework of the theory of social represen-
tations described by Moscovici (1978). It was used for collecting and analyzing
data Technical Q, designed by William Stephenson, whose purpose is to reveal
latent structures in communicative situations and present convergences, as well
as variations in the ways of thinking and build the reality of certain subjects. Par-
ticipants are 25 Basic Education teachers from public schools in Uberaba / MG,
working from 6th to 9th year and has between 5 and 10 years of teaching. The
data collection instrument contained seventy items related to initial training,
presented on cards, for which the subjects should assign grades 0-10, according
to the degree of importance attributed to them. Through this technique, the
respondents were divided into two groups, the first consisting of 7 people,
those whose responses to the items most similar, and Group 2, consisting of
18 people, in which there is greater dispersion in the evaluation of items. The
Group consists of 01 female teachers, are older, did another college and feel
accomplished in teaching. Especially for this group, the social representations
on initial formation are anchored mainly in the performance of their teachers
and teaching by example, which reinforces the key role of the trainer in the
constitution of the teaching profession. With respect to Group 02, although
most are female (67%), it is no greater presence of men than the first group. Are
younger, 50% did or does another university. There are among them participants
who accumulate another function with teaching. There is not a strong similarity
in that group, statistically, between opinions, attitudes, values, beliefs, related
to the subject matter.

Keywords: Initial Training. Teacher. Social representations.
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Introducao

Este trabalho se insere na area de concentracao “Representa-
coes Sociais e Educacao”, do Centro Internacional de Estudos em
Representacoes Sociais e Subjetividade — Educacao (CIERS-ed), no
qual se abriga a Catedra UNESCO sobre Profissionalizacao Docen-
te do Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundacao Carlos
Chagas. Integra a Linha de Pesquisa “Processos Psicossociais da For-
macao e Trabalho Docente”, que busca, pela via das representacoes
sociais, discutir os objetos relativos a profissionalizacao docente, ao
assumir a importancia de considerar as subjetividades do professor.

Especificamente, insere-se ainda no projeto “Representacoes
Sociais de licenciandos sobre uma boa pratica pedagogica: o que
revelam as mediacoes”, tendo como objetivo identificar as repre-
sentacdes sociais da formacao inicial de professores que atuam do
62 ao 92 ano do Ensino Fundamental II, de instituicdes publicas e
privadas; com 5 a 10 anos de tempo de exercicio na profissao; da
mesma cidade (Uberaba/MG); homens e mulheres. Esses critérios
de elegibilidade dos sujeitos foram definidos pela equipe técnica
do projeto maior. Assim, foram convidados a participar 25 docen-
tes que atendiam a esses critérios.

Em pesquisa anterior, realizada no ambito do CIERS-ed, uma
das categorias dos resultados foi a “formacao inicial de professo-
res”, sendo, também, estabelecidas algumas subcategorias defini-
das a partir das respostas dos sujeitos, sdo elas: suficiéncia/insufici-
éncia da formacao; professores dos professores nos cursos de for-
macao; ensino pelo exemplo; coeréncia entre teoria e pratica. Os
itens para a apreciacao dos respondentes foram elaborados dentro
dessas subcategorias com uma quantidade equivalente.

Referencial tedrico

A formacao de professores, nos tltimos anos, tem sido um
tema muito discutido no cendrio académico. Com relacdo a for-
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macao inicial, essa discussao é ainda mais acirrada e acrescida de
questdes que consideram preocupantes os problemas que afetam
as licenciaturas de modo geral.

Segundo Gatti (2010), os graves problemas com relagao as
aprendizagens escolares que a sociedade enfrenta hoje aumentam
ainda mais a preocupacao com a qualidade dos cursos de licencia-
tura. Para a autora, mesmo considerando outros fatores que certa-
mente corroboram para esses problemas (politicas educacionais,
aspectos culturais, sociais, condicoes de trabalho, etc.), a formacao
inicial do professor merece atencao. Tomando como base as suas
pesquisas, essa preocupacdo torna-se ainda mais alarmante, pois
os resultados indicam uma formacao fragil, distante das necessida-
des formativas que os professores necessitam para atender a de-
manda da educacdo basica. Assim, Gatti adverte para a necessidade
de reestruturacdo nao s6 nas estruturas institucionais formativas
como também nos curriculos de formacao. Para ela, a fragilidade
da formacao dos cursos de licenciaturas carece de um eixo forma-
tivo para a docéncia.

Tardif (2002), também, preocupado com a formacao inicial
de professores, acredita que o desafio que se coloca é o de conse-
guir uma formacao profissional direcionada para a pratica. Para ele,
os saberes transmitidos durante a formacao académica devem ser
construidos a partir de uma estreita relacdo com a pratica profis-
sional dos professores da escola.

Nessa mesma linha de pensamento, Schon (1995), contra-
pondo-se ao criticado modelo baseado na racionalidade técnica,
propde uma formacao inicial de professores, cuja proposta é a do
profissional pratico-reflexivo. A expressao criada por ele, “refle-
Xdo- na- acao”, sugere que a teoria seja incorporada a pratica. A
formacao do professor como pratico-reflexivo é aquela que busca
a superacao da relacao mecanica entre o conhecimento técnico e a
pratica da sala de aula. Na sua fala percebe-se também uma preocu-
pacao com a formacao inicial do professor. Como também sugere
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Gatti (2010), Shon discute questdes que devem ser respondidas
quando se pensa na necessidade de reestruturar os cursos de for-
macdo — quais as competéncias que os professores devem saber
para ensinar e desenvolver bem o seu trabalho? Que tipo de for-
macao os professores devem ter para desempenhar bem a funcao
de professor?

Outros aspectos devem ser considerados ao pensarmos a for-
macao inicial, dentre eles, as representacoes sociais que os profes-
sores constroem sobre essa formacao, ou seja, as suas crencas, sen-
timentos e valores que sao partilhados antes e durante o processo
de formativo e suas implicacdes na profissionalizacao docente.

Para Novoa (1993, p. 23), “[...] a profissionalizacdo é um pro-
cesso através do qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto,
elevam os seus rendimentos e aumentam o seu poder/autonomia
[...]”. Se por um lado a profissionalizacao docente depende do con-
texto histdrico, das politicas publicas educacionais, da valorizacao
ou nao do magistério, por outro, pode-se dizer que as represen-
tacoes sociais sobre a formacao inicial influenciam a forma como
o professor se vé e assume a profissao. Se estas representacoes
ancoram em elementos positivos, maiores possibilidades existem
de o professor se posicionar em relacao as condicoes do exercicio
profissional com mais poder e autonomia. O contrario pode contri-
buir para a proletarizacdo e a degradacao da profissao.

Metodologia

Essa pesquisa apoia-se no referencial te6rico-metodolégico da
teoria das Representacoes Sociais, descritas por Moscovici (1978) e
seus seguidores. Para esse autor, a representacdo social “é um cor-
pus organizado de conhecimento e uma das atividades psiquicas
gracas as quais os homens tornam inteligivel a realidade fisica e
social, inserem-se num grupo ou numa ligacao cotidiana de trocas,
e liberam os poderes de sua imaginacao” (MOSCOVICI, 1978, p. 28).
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Pode-se dizer que as representacoes sao expressoes do co-
nhecimento, que foram reconstruidas pelos sujeitos acerca da sua
realidade cotidiana. Em outras palavras, sao entidades quase pal-
paveis que circulam, cruzam-se e se cristalizam através de uma
fala, de um gesto, um encontro; elas expressam a forma como
cada grupo social se organiza e constroéi seus significados; fazem
uma ponte entre o conhecimento de senso comum e o cientifico;
tornam o ndo familiar em algo familiar.

Nesse sentido, essa pesquisa buscou clarear as representa-
¢Oes sociais que foram construidas por professores da educacao
basica de Uberaba, acerca da sua formacao inicial. Buscou-se, as-
sim, tornar o nao familiar, com relacao as representacoes sobre
a formacao inicial desses professores, em algo familiar. A partir
do momento em que classificamos e categorizamos questdes nao
familiares, desvendamos o desconhecido que gera intrigas e des-
conforto. Por meio do processo de classificacdo e categorizacao,
tornamos familiares as representacdes construidas, confirmando,
assim, nossas crencas e a influéncia dessas nas praticas vivenciadas
cotidianamente por nos.

Segundo Gilly (2001, p. 321), as pesquisas com representacoes
sociais, no campo da educacao, oferecem um novo olhar “para a ex-
plicacdo de mecanismos pelos quais fatores propriamente sociais
agem sobre o processo educativo e influenciam seus resultados”.
E o que busca este estudo. Preocupadas com a profissionalizacio
docente e assumindo a importancia de se considerar a subjetivida-
de do professor, procuramos identificar as representacdes sociais
dos sujeitos desta pesquisa, sobre a sua formacao inicial. Os resul-
tados aqui postos servirdo também para aprofundar as andlises e
reflexdes que estdo sendo realizadas na pesquisa “Representacoes
Sociais de licenciandos sobre uma boa prética pedagogica: o que
revelam as mediagoes”.

A coleta e o tratamento dos dados foram realizados a partir
de uma técnica estatistica, criada por William Stephenson — a Téc-
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nica Q. De acordo com Gatti (1972, p. 46), essa técnica baseia-se na
significacdo atribuida por uma pessoa ou conjunto de pessoas a um
grupo grande de afirmacoes ou itens, que deverao ser avaliados de
acordo com algum critério: preferéncia, importancia, utilidade etc.
Usa correlacoes e andlise fatorial, e nela:
[...] importa lidar com o “todo”, com descri¢cdes, com
o “individuo concreto” e ndo em relacao a qualquer
atributo que ele possa ter ou nao. Trabalha-se com
amostras de afirmacdes que sdao usadas para descri-
¢Oes estatisticas de uma sé pessoa (ou de um conjunto

de pessoas) e na qual a preocupacao estd na significan-
cia intraindividual (GATTI, 1972, p. 47).

Nessa técnica, as populacdes sao grupos de afirmacoes e ndo
grupos de pessoas, e os itens considerados para os arranjos dos su-
jeitos sdao amostras dessas populacdes. Nela ha um duplo jogo de
subjetividades — por um lado, considera-se o sujeito e, por outro,
busca-se agrupa-los.

No caso deste estudo, estamos interessados em identificar as
Representagoes Sociais de professores sobre sua formacao inicial.
Assim, a amostra de itens buscou cobrir alguns aspectos relaciona-
dos a formacao, tais como: suficiéncia/insuficiéncia da formacao;
professores dos professores nos cursos de formacdo; ensino pelo
exemplo; coeréncia entre teoria e pratica e praticas pedagdégicas.

Esse instrumento continha setenta itens. S3o proposicoes
curtas e de simples compreensao, sobre assuntos essenciais e es-
pecificos direcionados aquilo que se pretendia analisar; deveriam
dar condicoes de verificar pequenas diferencas entre grupos de su-
jeitos e de organiza-los segundo suas caracteristicas; e deveriam,
também, constituir uma amostra da forma de pensar do grupo de
sujeitos pesquisados.

Para a aplicacdo, os itens foram transcritos em setenta car-
toes dispostos em uma mesa, para que o participante da pesquisa
pudesse classifica-los de acordo com o grau de importancia atri-
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buida a eles. Para isso, recebia uma régua graduada contendo 11
colunas e 2 linhas, sendo que a linha superior correspondia a nota
(de 0 a 10), que o respondente iria dar ao item, e a linha de baixo
correspondia a quantos itens poderiam receber aquela nota, con-
forme indicado no quadro seguinte (FIGURA O1). Assim, por exem-
plo, para os nimeros 0 e 10 poderiam corresponder apenas dois
cartoes para cada um; ao nimero 4, onze cartdes.

Escore
Posicao naes-| 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
cala

Frequéncia
N@ de cartoes 2 3 5 7 11 14 11 7 5 3 2
em cada coluna

FIGURA 01 - régua para classificacao dos itens.

A classificacao feita pelo sujeito era anotada pelo pesquisa- :
dor numa planilha, como se segue abaixo (FIG. 02). 0]
[
e o | 1|23 ¢]|s || 7]8]9a]|n o

N* que =3 Aad
leciona 2 3 5 i 1 14 1 i 5 3 2 <

FIGURA 02 - Planilha de registro das respostas dos sujeitos

Essas planilhas foram encaminhadas a equipe técnica do
CIERS-ed que procedeu ao processamento.
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Perfil dos os sujeitos: caracterizacao dos grupos segundo a
Técnica Q

Pela utilizacdao da Técnica Q, o conjunto de variaveis, isto é,
os 25 professores respondentes, foram classificados em dois gru-
pos ou fatores, conforme apresentado na figura 03. No primeiro
grupo, constituido de 7 sujeitos (01, 08, 10, 11, 16, 19 e 23), estao
0s que mais se aproximam na distribuicao dos itens, indicando,
assim, uma semelhanca de opinides, atitudes, valores e crencas,
o que pode revelar as representacdes sociais desse grupo. Estao
indicadas também as cargas fatoriais de cada varidvel em relacao
aos componentes extraidos, isto é, o grau de contribuicao dessa
variavel na criacao do grupo.

Sujeitos 11 16 10 23 19 01 08

Cargas 0,640 0,610 0,607 0,568 0,564 0,516 0,504

FIGURA 03 - Grupo 01.

O segundo grupo é formado por 18 sujeitos, aqueles que tém
perfil de respostas que se afasta do perfil dos sujeitos do grupo
01. As cargas fatoriais nao foram indicadas, porque sdo inferiores
a 0,400, isto é, o que indica dispersao dos sujeitos na distribuicao
dos itens.

18 24 05 13 04 22 03 14 06

Sujeitos
12 17 25 09 15 07 21 20 02

FIGURA 04 — Grupo 02.
No que respeita ao perfil dos sujeitos, as caracteristicas cor-

respondentes a cada um dos grupos gerados pela Técnica Q estao
apresentadas na tabela seguinte.
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Tabela 01 — Caracteristicas pessoais dos respondentes

Grupo Sig*
1 P Total &
Masculino 14% 33% 28% 341
Sexo Feminino 86% 67% 72%
Total 100% 100% 100%
21 a 30 anos 28% 20% ,080
31 a 40 anos 43% 56% 52%
Idade -
Mais de 40 57% 17% | 28%
anos
Total 100% 100% 100%
Sim 29% 50% 44% ,332
Fez ou faz outro curso |\ 71% 50% |  56% “
universitario °
Total 100% 100% 100% C)
Sim 86% 100% 96% ,102 =
Pretende continuar (-5
trabalhando como Nao 14% 4% <
professor
Total 100% 100% 100%
Sim 28% 20% ,119
Acumula outra funcao Nio 100% 799 30%
com a docente
Total 100% 100% 100%
. Sim 86% 72% 76% 478
Sente-se realizado/
satisfeito como Nio 14% 28% 249
professor
Total 100% 100% 100%
Sim 71% 83% 80% ,504
Antes de ser professor
teve outro trabalho Nao 29% 17% 20%
remunerado Total 100% 100% | 100%
Fonte: dados da pesquisa
(*) associagdo entre varidveis € considerada se P, - aprox, <0,10
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Observando a tabela, podemos constatar que, dos 25 par-
ticipantes, 7 sdo homens, e desses apenas um esta no Grupo 01;
nenhum dos participantes desse grupo tem menos de 31 anos,
os mais jovem ficaram no grupo 02; assim como no grupo 01, a
maioria ndo fez outro curso universitario, enquanto, no Grupo
02, a metade o fez. De modo geral, todos os respondentes, ex-
ceto um, pretendem continuar no magistério e nao acumulam
outra funcdao com a docéncia. Apenas um respondente no Grupo
01 nao se sente realizado/satisfeito como professor, enquanto,
no Grupo 02, esse nimero é de 7. A maioria dos participantes
em ambos os grupos teve outro trabalho remunerado antes de
ser professor.

Portanto, esses dados nos permitem inferir que o Grupo 01,
constituido por participantes que mais se assemelham em suas
respostas, é constituido de docentes do sexo feminino, sdo mais
velhos, nao fizeram outro curso superior e sentem-se realizados
no magistério.

Com relacdao ao Grupo 02, embora a maioria seja do sexo
feminino (67%), nesse grupo ha maior presenca de homens do que
no primeiro grupo. Sao mais jovens, 50% fez ou faz outro curso
universitario. Ha entre eles participantes que acumulam outra fun-
cao com a docéncia. A maioria esta satisfeita com a condicdao de
professor, embora existam mais participantes do que no grupo 01,
que responderam “ndo” a essa afirmacao.

Representacoes Sociais acerca da sua formacao inicial

Conforme explicado anteriormente, os participantes classifi-
caram as 70 afirmacdes, atribuindo-lhes notas de 0 a 10, segundo
o grau de importancia por ele atribuido.

A Técnica Q nos forneceu as estatisticas, médias e desvio
padrdo, das notas de cada afirmacao conferidas pelos sujeitos no
total e por grupos. Destacou, também, as afirmacoes em que as
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diferencas entre as médias do Grupo 01 e do Grupo 02 foram con-
sideradas significativas estatisticamente.

Para a andlise, a nossa intencao era considerar os 10 primei-
ros e os 10 ultimos itens da tabela em que eles foram apresentados
em ordem decrescente da média geral. Entretanto, como o 102 e o
112 itens tinham médias iguais, optamos por também incluir o 112
(TABELAS 02 e 03).

TABELA 02 — Itens com maiores médias do grau de importancia atribuida
pelos respondentes
Grupo 1 (n=7) |Grupo 2 (n=18)| Total (n=25)

AFIRMAGOES | Média| B P2 media || B P2 (Ivedia || E-Far | Diferenca

drao drao drao
Estou aprendendo
a ser professor 6,0 1,3 7,9 0,5 7,4 0,5
sendo professor.
Eu tive bons pro-
fessores na facul- 6,7 0,7 7,2 0,5 7,1 0,4
dade.

Estou me consti-
tuindo professor
a partir da minha 53 0,9 7,6 0,5 6,9 0,5 |[-2,3]0,02
pratica pedagé-
gica.

v
o
o
[
-4
<

As experiéncias
e praticas dos

professores contri-| 6,6 0,6 6,4 0,3 6,5 0,3
buiram para minha
formacao docente.

Os formadores
propunham outras
formas de conhe-
cimento que rom-
piam com modelos
autoritdrios.

6,9 1,0 6,2 0,4 6,4 0,4

A minha identida-
de de professor(a)
da escola basica
foi construida a 7,7 0,7 5,8 0,4 6,4 0,4 1,9 | 0,03
partir dos bons
exemplos que tive
na formacao.
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Ministraram aulas
inovadoras que
incentivavam a lei-
tura e a reflexdo.

6,3 0,7 6,3 0,4 6,3 0,4

Havia coeréncia
entre os elementos
constitutivos do
plano de ensino
dos professores

— objetivo, conteu-
do, metodologia e
avaliacao.

6,9 0,6 5,8 0,3 6,1 0,3 1,0 | 0,09

As aulas na gradua-
¢do eram coeren-
tes com as propos-| 6,3 0,7 59 0,3 6,0 0,3
tas pedagdgicas
para o curso.

Os professores do
curso me instiga- 6,1 0,7 59 0,5 6,0 0,4
ram a crescer.

Os formadores
incentivavam a
reflexao e a discus-| 5 | 4 1 55 | 04 | 60 | 03 | 1.8]001
sdo sobre os pro-
blemas da escola
basica.

Fonte: Dados da pesquisa.

O item com maior média geral, 7,4, “Estou aprendendo a ser
professor sendo professor”, e o terceiro item com média 6,9, “Estou
me constituindo professor a partir da minha pratica pedagogica”,
apontam para a importancia da pratica docente na constituicao do
ser professor. Entretanto, seis dos onze itens estdo relacionados ao
papel do formador na formacao do professor, o que denota que os
participantes ndo desconsideram a formacao inicial na construcao
de sua identidade.

Os respondentes ancoram suas representacdes sociais posi-
tivas em relacdo a formacao inicial na figura e na atuacdo do for-
mador, isto é, nas experiéncias e nas praticas dos professores, nos
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bons exemplos, nas aulas inovadoras, na coeréncia entre o planeja-
mento e a pratica dos formadores, no incentivo a reflexao sobre os
problemas da escola bdsica, no incentivo ao crescimento pessoal.

Observando as afirmacdes em que houve diferencas signifi-
cativas entre os grupos, podemos inferir que o Grupo 01 ancora as
suas representacoes acerca da formacao inicial em elementos que
enfatizam a atuacao do formador. Isso foi corroborado pelas afir-
macoes, as quais foram atribuidas notas mais baixas (TABELA 03),
que sdo: os professores do curso me botaram para baixo; suas ati-
tudes eram incongruentes — falavam uma coisa e praticavam outra;
o professor dominava o conhecimento e os alunos os reproduziam;
formacao insuficiente; auséncia de formacao pedagogica; aulas ma-
cantes; falta de preparo dos formadores; auséncia de reflexdes etc.
Também, nesse conjunto de afirmacoes, as diferencas significativas
entre os dois grupos estao em afirmacoes que poderiam desquali-
ficar a atuacao do formador.

A andlise das médias gerais poderia nos conduzir a observa-
cdo de uma inconsisténcia — as afirmativas com maior média enfati-
zam a importancia da prética docente na constituicao do professor,
enquanto as outras recaem na atuacao do formador, portanto, no
processo de formacao inicial. Entretanto, ao observarmos as mé-
dias entre os grupos e as diferencas significativas entre eles, cons-
tatamos que essa inconsisténcia é gerada pelas respostas do Grupo
2, cujas respostas sao mais dispersas.

TABELA 03 - Itens com menores médias com relacao ao grau de importancia
atribuida pelos respondentes.

~ Grupo 1 (n=7) ((leu_plos)Z Total (n=25)
AFIRMACOES TP o Diferenca
- . Pa- .. | E.Pa- ... | E.Pa-
Média ~ Média ~ Média ~
drdo drdo drdo

Os professores do curso me
botaram para baixo.

Os professores que tive na
faculdade falavam uma coisae| 1,0 0,4 2,2 0,5 1,9 0,4
praticavam outra.

1,0 0,4 1,3 0,5 1,2 0,4
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O ensino na faculdade foi
baseado no discurso de que
o professor domina o conhe-
cimento e os alunos os repro-
duzem.

2,6

0,8

3,1

0,4

3,0

0,3

Minha formacgdo na faculdade
foi insuficiente.

3,6

1,0

3,1

0,6

3,2

0,5

A auséncia de formacdo peda-
gbgica dos professores, invia-
bilizou a articulagdo entre os
aspectos epistemoldgicos e
pedagogicos

3,0

0,4

3,8

0,4

3,6

0,3

Os contetidos que ensino nao
foram tratados na formagao.

4,0

0,9

3,5

0,6

3,6

0,5

As aulas dadas na formacao
sdo macantes e ndao devem ser
imitadas.

5,0

0,5

3,1

0,6

3,6

0,5

1,9

0,10

A minha formacao foi marcada
pelo pedagogismo.

3,6

0,6

3,8

0,5

3,7

0,4

Os formadores estavam mais
preocupados em transmitir
contetidos do que formar pro-
fessores reflexivos, capazes de
analisar a sua pratica.

2,9

0,7

4,2

0,5

3,8

0,4

Minha formacao na faculdade
Nnao me preparou para exercer
a profissao.

4,3

0,8

3,7

0,7

3,8

0,5

Os professores das disciplinas
especificas visavam mais a
formacao dos bacharéis na
area do que a formacdo do
professor da escola basica.

23

0,5

4,5

0,4

3,9

0,4

0,01

Fonte: dados da pesquisa.

Como foi dito anteriormente, algumas subcategorias foram
definidas a partir das respostas dos sujeitos, em pesquisa anterior.
Analisaremos a seguir os resultados da Técnica Q, tomando como
referéncia essas subcategorias (TABELA 04, 05, 06 e 07), conside-
rando as quatro afirmacoes (25%) que tiveram maiores médias em

cada uma delas.
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Suficiéncia/insuficiéncia da formacao

TABELAS 04 — Estatisticas do grau de importancia atribuidas pelos respondentes
segundo o grupo de acordo com uma das subcategorias

Grupo 2

AFIRMACOES Grupolin=Z) s = o) Total (n=25)
E E E Diferenga
Média . T . g .
Padrao Média Padrao Média Padrao

O curriculo do
curso que fiz
tinha como
objetivo principal
a formacao do
professor.

6,7 0,7 5,5 0,4 5,8 0,3

Novas formas
de ensinar as
disciplinas que 6.4 0,6 49 0,5 5,4 0,4 1,5 | 0,10
ministro fizeram

parte da formagao.

As disciplinas
pedagogicas foram
essenciais para a
minha formacgao.

3,1 0,4 6,3 0,6 5,4 0,5 | -3,1 | 0,00

Suficiéncia/insuficiéncia da formacao

As disciplinas de
formacao especifica
me prepararam 5,4 1,2 5,2 0,5 5,2 0,5
para dar aulas na
escola basica.

Fonte: Dados da pesquisa.

As médias atribuidas as afirmacoes nessa subcategoria nao
ultrapassaram 6 pontos. As quatro maiores médias variam de 5,2
a 5,8. Isso nos permite inferir que os respondentes nao atribuiram
importancia a esse aspecto, sendo ele o de menores médias, com-
parado com os demais, principalmente no Grupo 02. O Grupo 01
atribuiu médias 6,7 e 6,4 a afirmacdes que dizem respeito a um
curriculo que tinha como objetivo a formacao do professor, incluin-
do novas formas de ensinar. No entanto, nao atribuem importancia
as disciplinas pedagdgicas na formacao, item em que ha uma dife-
renca significativa em relacao ao Grupo 02 (-3,1). Ja no que se refe-
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re as disciplinas de formacao especificas, ha uma maior valorizacao
por ambos 0s grupos.

Professores dos professores nos cursos de formacao

TABELA 05 — Estatistica do grau de importancia atribuido pelos respondentes se-
gundo o grupo de acordo com uma das subcategorias
Grupo 2

- Grupo 1 (n=7 Total (n=25
AFIRMACOES PO1=7)|  (n=18) (n=25 Diferen
Média E.Pa- | ,., | E.Pa- | ... | E.Pa erenca
~ Média ~ Média ~
drdo drdo drdo

Os formadores
propunham outras
formas de conheci-
mento que rompiam
com modelos auto-
ritarios.

6,9 1,0 6,2 0,4 6,4 0,4

Ministraram aulas
inovadoras que in-
centivavam a leitura
e a reflexao.

6,3 0,7 6,3 0,4 6,3 0,4

Os professores do
curso me instigaram | 6,1 0,7 5,9 0,5 6,0 0,4
a crescer.

Professores dos professores

Os formadores
incentivavam a re-
flexdo e a discussdo 7,3 0,4 5,5 0,4 6,0 0,3 | 1,8(0,01
sobre os problemas
da escola basica.

Fonte: dados da pesquisa

Nessa subcategoria, foram incluidas afirmacdes que dizem
respeito a atuacdo dos formadores. Dessas, as maiores médias, que
estao no intervalo de 6 a 6,4, revelam o reconhecimento de uma
atuacdo docente que promove a reflexdo, a discussao sobre os pro-
blemas da escola basica e o incentivo ao crescimento do aluno. No
conjunto das 16 afirmacoes dessa subcategoria, observamos que o
Grupo 01 valoriza mais essa atuacao do formador, conforme anali-
sado anteriormente.

Linguagens, Educacao e Sociedade | Teresina | ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI | ISSN 1518-0743



Ensino pelo exemplo

Tabela 06 — Estatistica do grau de importancia atribuido pelos respondentes segun-
do o grupo de acordo com uma das subcategorias

AFIRMACOES Grupo 2
Média Grupo 1 (n=7) (n=18) Total (n=25)
Diferenca
E. Pa- ... | E.Pa- ... |E.Pa-
drao Média drao Média drao

Estou aprendendo a
ser professor sendo | 6,0 1,3 7,9 0,5 7,4 0,5
professor.

Eu tive bons profes-

sores na faculdade. 6.7 0.7 7.2 0.5 71 0.4

Estou me constituin-

go professorapartir | 55 | 09 | 76| 05 |69| 05 |-23]002
a minha pratica

pedagogica.

Ensino pelo exemplo

As experiéncias e
praticas dos profes-
sores contribuiram 6,6 0,6 6,4 0,3 6,5 0,3
para minha formacao
docente.

Fonte: dados da pesquisa.

As quatro afirmacdes com maiores médias na estatistica geral
estdo nessa subcategoria, variando de 6,9 a 7,4. Isso reforca a ideia
de que, principalmente para o Grupo 01, na formacao inicial, o
formador tem um papel fundamental na constituicdo da identidade
do professor — é a relacao mestre-modelo de que nos fala André e
Passos (2008, p. 4-5), citando o trabalho de Ronca (2005):

[...] a relacdo mestre-modelo contribui para a constitui-
¢ao da identidade dos educandos. A autora concebe o
modelo como “uma fonte de inspiracao, apoio ou para-
metro de recriacdo”, que instiga o aluno a “construir sua
autonomia e a produzir pensamento original”. Segundo
ela, seguir o modelo nao significa plagiar, mas inspirar-
se para construir a prépria autonomia e criatividade.
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Coeréncia entre teoria e pratica

Ja no Grupo 02, embora ndao desconsidere o exemplo dos
seus formadores, a énfase maior recai sobre a prépria pratica.

TABELA 07 - Estatisticas do grau de importancia atribuidas pelos respondentes
segundo o grupo de acordo com uma das subcategorias
AFIRMACOES

Média

Grupo 1 (n=7)

Grupo 2 (n=18)

Total (n=25)

E-Pa- 1y 1cdia
drao

E-Pa-1 y1¢dia
drao

E. Pa-
drao

Diferenca

Coeréncia entre teoria

e pratica

Havia coeréncia
entre os elemen-
tos constitutivos
do plano de
ensino dos pro-
fessores — obje-
tivo, contetdo,
metodologia e
avaliacdo.

6,9 0,6

5,8 0,3

6,1 0,3

1,0 | 0,09

As aulas na
graduacdo eram
coerentes com
as propostas pe-
dagogicas para o
curso.

6,3 0,7

5,9 0,3

6,0 0,3

As atividades
realizadas nas
aulas da gra-
duagao eram
coerentes com
as tendéncias
do ensino abor-
dadas.

5,3 0,9

5,4 0,4

5,4 0,4

O estégio su-
pervisionado
realizado na
escola permi-
tiu associar a
teoria e pratica
desenvolvidas
na formagao
com a pratica da
escola.

6,0 0,8

5,2 0,6

5,4 0,5

Fonte: Dados da pesquisa.

Essa subcategoria ndo contém afirmacoes com as médias
mais altas, apenas duas delas se colocam entre as 11 de maior im-
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portancia. Para o Grupo 01, a coeréncia entre teoria e pratica é
mais relevante do que para o Grupo 02, havendo uma diferenca
significativa estatisticamente na afirmacdo que se refere aos ele-
mentos constitutivos do plano de ensino.

Consideracoes finais

A abordagem da pesquisa por meio da Técnica Q nos ajuda
a investigar se ha concordancia de ponto de vista entre os parti-
cipantes e de que modo isso ocorre. Neste estudo, realizado com
25 professores de escolas publicas, que atuam na Educacdo Basica,
do 62 ao 92 ano, com o objetivo de identificar as representacoes
sociais sobre a formacao inicial, a partir da atribuicao de notas de
0 a 10 a setenta itens a eles apresentados, foram edificados dois
grupos de respondentes.

O Grupo 01, constituido de sete professores, foi o que mos-
trou maior identificacdo entre as suas respostas. Para os sujeitos
desse grupo, as representacoes sociais sobre a formacao inicial an-
coram-se, principalmente, na atuacao dos seus professores e no
ensino pelo exemplo, o que reforca o papel fundamental do for-
mador na constituicdo da identidade docente. Esse processo de
classificacdo e categorizacdo nos permitiu tornar familiares as re-
presentacoes construidas, confirmando as crencas e as influéncias
delas nas praticas vivenciadas cotidianamente por esses sujeitos.

O Grupo 02 é constituido de maioria do sexo feminino, em-
bora com maior nimero de homens que no Grupo 01. Predomina
idade inferior a 40 anos e a metade ja fez ou faz outro curso supe-
rior. Nao ha nesse grupo uma similaridade forte, estatisticamente
(carga fatorial inferior a 0,4) entre opinides, atitudes, valores, cren-
cas, relacionados ao objeto de estudo.
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RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo fazer uma reflexao sobre o papel da for-
macao inicial académica na construcao dos saberes docentes do professor de
Geografia, destacando como estes se constituem e sdo necessarios a atuacao
profissional. Exige-se cada vez mais que o professor dé conta de um corpo
de conhecimentos e saberes na sua atuagao profissional. Busca-se questionar
como os cursos de formacao inicial de geografia tém contribuido no processo
de aprendizagem profissional, na formacao de sujeitos autbnomos, capazes de
organizar o seu trabalho e de planejar acoes diante da necessidade de encon-
trar solucdes para situacdes complexas da sala de aula. Na pesquisa realizada
no doutorado em Geografia/UFRGS acerca dos desafios do processo formativo
do professor de Geografia, desenvolvido entre os anos de 2008 e 2010, inves-
tigamos que saberes docentes e os académicos do curso de Geografia julgam
necessdrio para atuacao pedagogica do professor. Figuraram como sujeitos
desta pesquisa oito alunos do 82 nivel da Licenciatura em Geografia da Univer-
sidade de Passo Fundo/RS e cinco professores que ja atuam em sala de aula,
egressos desta mesma universidade. Entendemos que é necessario (re)pensar
a formacao do professor de geografia para que contribua, de forma eficiente,
com o desenvolvimento da sociedade através do processo de formacao do ser
humano.

Palavras chave: Saberes docentes. Formacao inicial. Professor de Geografia.

CHALLENGES IN THE CONSTRUCTION OF KNOWLEDGE OF THE TEACHER OF
GEOGRAPHY TEACHERS

ABSTRACT
The present study aims to reflect on the role of academic initial training in the
construction of teaching knowledge of the Geography teacher, highlighting how
they are and are necessary for professional performance. It is required more
and more that the teacher realizes a body of knowledge and learning in their
professional practice. The aim is to question how the initial training courses
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of geography have contributed in professional learning process, the formation
of autonomous individuals, capable of organizing their work and to plan ac-
tions on the need to find solutions to complex situations in the classroom. In
research conducted in a PhD in Geography / UFRGS about the challenges of
the training process of the teacher of Geography, developed between the years
2008 and 2010, we investigated that teachers knowledge and Geography Travel
academics find it necessary to teacher’s pedagogic practice. Figured as subjects
of research, eight students of the 8th level of the Degree in Geography from the
University of Passo Fundo / RS-five teachers who already work in the classroom,
graduates of the same university. We believe it is necessary to (re) think the ed-
ucation of teachers of geography to contribute efficiently with the development
of society through the formation of the human process.

Keywords: Teaching knowledges. Initial training. Professor of Geography.

Introducao

Os estudos e pesquisas sobre a docéncia, nos mais variados
enfoques, assumem cada vez mais importancia na literatura educa-
cional. O interesse crescente por parte dos educadores em discutir
questoes que envolvem os diversos aspectos da profissao esta vin-
culado ao fato de diversos profissionais da educacao estar enfren-
tando dificuldades na sua pratica do dia-a-dia da sala de aula.

E importante considerar que os desafios com os quais os edu-
cadores tém se deparado, com mudancas profundas na sociedade,
no mundo do trabalho e na economia, tém alterado as relacoes es-
tabelecidas na escola e contribuem para caracterizar novas exigén-
cias para a profissdo. A escola e os modelos tradicionais de ensino
estdo sendo questionados, pois ndo ddao conta de uma realidade
em constante transformacado. Para Mello, “[...] a principal questao
reside no fato de haver uma significativa distancia entre o perfil da
escola e do professor necessario e o perfil existente para enfrentar
as demandas desse novo cenadrio.” (2004, p. 99).

Cada vez mais, os professores se deparam com desafios e si-
tuacoes que lhes impossibilitam atender as especificidades do seu
trabalho. Exige-se cada vez mais que o professor dé conta de um
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corpo de conhecimentos e saberes na sua atuacao profissional.
Sdo conhecimentos que ele precisa mobilizar para transformar sua
acao pedagdgica. Segundo Pereira (2000, p. 47), é preciso repensar
o papel do professor.
[...] parece ser o papel do professor bem mais com-
plexo do que a simples tarefa de transmitir o conhe-
cimento ja produzido. O professor, durante sua for-
macao inicial ou continuada, precisa compreender o
proprio processo de construcao e producdo de conhe-
cimento escolar, entender as diferencas e semelhan-
cas do processo de producao do saber cientifico e do
saber escolar, conhecer as caracteristicas da cultura
escolar, saber a histéria da ciéncia e a historia do ensi-
no da ciéncia com que trabalha e em que pontos elas
se relacionam.

A complexidade de variaveis presentes no cotidiano da escola
revela que ndo basta ao professor possuir apenas conhecimentos
cientificos para transmitir aos alunos. E preciso uma série de ou-
tras competéncias relacionadas a didatica do saber ensinar, uma
vez que “o saber transmitido ndo possui, em si mesmo nenhum
valor formador: somente a atividade de transmissdo lhe confere
esse valor” (TARDIF, 2002, p. 44).

As questoes da formacao do professor de geografia

A preocupacao em analisar o processo de formacdo do pro-
fessor de geografia constitui uma questao ampla e complexa, in-
dicando que este é um dos grandes desafios a serem enfrentados
para o aperfeicoamento da educacdo basica. A disciplina de ge-
ografia é ministrada na escola no ensino fundamental e médio e
tem um papel a cumprir na formac¢do de criancas e adolescentes.
Para dar conta disso, é preciso que o processo de formacao desses
profissionais tenha um suporte tedrico capaz de referenciar a acao
docente.
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A construcao dos saberes docentes em face das exigéncias
socioculturais, escolares e pessoais tem suma importancia no pro-
cesso de constituicdo da identidade de um professor. Refletir sobre
sua pratica pedagdgica nos remete a investigar o processo de for-
macao dos profissionais da educacdo, uma vez que esta temadtica
vem sendo analisada mais intensamente desde as tltimas décadas
do século XX. Considerando a natureza da funcao docente, é im-
portante destacar que envolve/mobiliza diferentes saberes, colo-
cando em evidéncia a necessidade de compreender e contextuali-
zar as questdes que envolvem o professor e sua profissdo, seja na
formacao inicial, seja na formacao continuada.

A complexidade de varidveis presentes no cotidiano da escola
revela que ndo basta ao professor possuir apenas conhecimentos
cientificos para transmitir aos alunos. E preciso uma série de ou-
tras competéncias relacionadas a didatica do saber ensinar, uma
vez que “o saber transmitido ndo possui, em si mesmo, nenhum
valor formador: somente a atividade de transmissdo lhe confere
esse valor” (TARDIF, 2002, p. 44).

Analisar o processo de formacdo do professor de Geografia
implica contemplar uma questdao ampla e complexa, por isso, é um
dos grandes desafios a serem enfrentados para o aperfeicoamento
da educacao basica. A disciplina de Geografia é ministrada na esco-
la no ensino fundamental e médio e tem um papel a cumprir na for-
macao de criancas e adolescentes. Para dar conta disso, é preciso
que o processo de formacao desses profissionais tenha um suporte
tedrico e pratico capaz de alicercar a acdo docente.

No campo de investigacao sobre docéncia sdao encontrados
alguns estudos que deixaram marcas, produzindo diferentes abor-
dagens paradigmaticas sobre o assunto. Destacam-se, por exem-
plo, as pesquisas sobre comportamento, cogni¢cao e o pensamento
do professor; as pesquisas tipo compreensivas, interpretativas e
interacionistas, além daquelas embasadas na sociologia do traba-
lho e das profissdes (BORGES, 2004).
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As pesquisas sobre formacao de professores tém destacado a
importancia de se identificar os conhecimentos dos docentes sobre
o desenvolvimento de suas atividades profissionais. Estes estudos
procuram analisar a questdao da pratica pedagogica do professor,
relacionando o processo de formacao com a pratica. Busca-se res-
gatar o papel do professor, “destacando a importancia de se pensar
a formacdao numa abordagem que vai além da académica, envol-
vendo o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da
profissdao docente” (NUNES, 2001, p. 28).

As producdes intelectuais internacionais' dos dltimos anos
sobre formacdo de professores, ao contrario daquelas que afirma-
vam ser o professor o responsavel pelas dificuldades encontradas
no campo da educacdo, em razdo da sua falta de qualificacao e
incompeténcia, buscam ressaltar a profissionalizacao da docéncia
considerando as especificidades desta profissao. Assim, tomam o
professor como foco central das investigacoes, pois ndo é possi-
vel separar o carater profissional do pessoal na profissao docente.
“Passou-se a estudar a constituicao do trabalho docente levando-se
em conta os diferentes aspectos de sua histéria: individual, profis-
sional etc.” (NUNES, 2001, p. 29).

Esse movimento valoriza a profissionalizacao dos professo-
res, ampliando estudos sobre os saberes docentes mobilizados na
pratica profissional. Assim, as pesquisas sobre ensino e formacao
de professores passam a levar em conta um novo referencial, volta-
do a identificar os diferentes saberes implicitos na atividade docen-
te. Segundo Borges (2004, p. 35), neste novo modelo de formacao,

[...] a questao dos saberes dos docentes emerge tendo
em conta as acoes e o contexto no qual os professores
intervém. Seus saberes ultrapassam as fronteiras de
um modelo de formacao disciplinar e de pesquisa edu-
cacional, dissociados da pratica. A pratica é ela mes-

! Destacamos, entre outros, os trabalhos de Gauthier (1998), Névoa (1997), Sacristan; (1999),
Tardif (2002), Tardif (2002).
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ma vista como um espaco de edificacoes de saberes e
competéncias. Além disso, os proprios docentes sdao
conclamados a assumir, através da formacao continua,
a constante atualizacdo dos seus saberes, responden-
do a niveis de competéncia cada vez mais elevados,
dentro de um sistema de constantes avaliacdes.

De acordo com Fiorentini et al, na década de 1970 os pro-
gramas de formacdo de professores valorizavam os aspectos di-
datico-metodologicos do processo de ensino-aprendizagem, com
destaque para os métodos, as técnicas de ensino, o planejamento
e a avaliacao, influenciados pelo tecnicismo que dominava o Brasil
nesse periodo. Na década de 1980 a prética pedagodgica sofreu
influéncia das determinacoes sociopoliticas e ideoldgicas que pas-
saram a dominar o discurso educacional da época. Entao, o mode-
lo tedrico que orienta a formacao de professores nao teve como
alvo central a pratica pedagégica e os saberes docentes. Segundo
o0 autor:

As pesquisas sobre ensino e formacao de professores
passaram a priorizar o estudo de aspectos politicos e
pedagogicos amplos. Os saberes escolares, os saberes
docentes tacitos e implicitos e as crengas epistemo-
légicas, como destaca Linhares (1996), seriam muito
pouco valorizados e raramente problematizados ou in-
vestigados tanto pela pesquisa académica educacional
como pelos programas de formacao de professores.
Embora, neste periodo, as praticas pedagogicas de
sala de aula e os saberes docentes tenham comecado a
ser investigados, as pesquisas ndo tinham o intuito de
explicita-los e/ou valoriza-los como formas validas ou
legitimas de saber (1998, p. 313-314).

A partir da década de 1990 as pesquisas no Brasil direciona-
ram-se a novos enfoques e paradigmas para compreender/analisar
a pratica pedagdgica e os saberes dos professores. Assim, os estu-
dos destacam a importancia de se pensar a formacao do professor
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com base em sua pratica, envolvendo as dimensoes pessoal e pro-
fissional da profissdao docente. Por conseqiiéncia, identificam-se
aspectos relacionados a identidade profissional do professor, que,
segundo Pimenta (2004, p. 19), é construida a partir da

[...] significacdo social da profissao; da revisdao constan-
te dos significados sociais da profissao; da revisao das
tradicoes. Mas também da reafirmacao das praticas
consagradas culturalmente e que permanecem signifi-
cativas. Praticas que resistem a inovagoes porque pre-
nhes de saberes vélidos as necessidades da realidade.
Do confronto entre as teorias e as praticas, da andlise
sistematica das prdticas a luz das teorias existentes, da
construcao de novas teorias.

Essa tendéncia considera o processo de formac¢ao do profes-
sor na perspectiva de que os saberes se constituem na e sobre a
pratica, reafirmando a existéncia de uma relacao entre formacao e
pratica cotidiana nas instituicoes escolares. Portanto, o professor
passa a ser reconhecido como “sujeito de um saber e de um fazer,
fazendo surgir a necessidade de se investigarem os saberes de re-
feréncia dos professores sobre suas préprias acoes e pensamentos”
(NUNES, 2001, p. 30). Esses saberes dos professores, chamados “sa-
beres da experiéncia”,?de um saber e de um fazer, fazendo surgir a
necessidade de se investigarem os saberes de refers ou investiga-
dos tanto pela pesq sao mobilizados no dia a dia do seu trabalho e
passam a “integrar a identidade do professor, constituindo-se em
elemento fundamental das praticas e decisoes pedagdgicas, sendo,
assim, caracterizados como um saber original” (p. 31).

Para Therrien (2009, p. 03), os saberes da experiéncia envol-
vem uma pluralidade de saberes oriundos do meio que o professor
vivencia e constituem a chamada “competéncia profissional”.

2Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados; incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitatus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser.
Podemos chama-los de “saberes experienciais” ou “praticos” (TARDIF, 2002, p. 39).
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Esses saberes da experiéncia que se caracterizam por
serem originados na pratica cotidiana da profissao,
sendo validados pela mesma, podem refletir tanto a di-
mensdo da razao instrumental que implica num saber-
fazer ou saber-agir tais como habilidades e técnicas
que orientam a postura do sujeito, como a dimensao
da razao interativa que permite supor, julgar, decidir,
modificar e adaptar de acordo como os condiciona-
mentos de situacoes complexas.

Ao enfocar a questao dos saberes docentes e a formacao de
professores, temos de considerar os estudos de Tardif (2002), que
analisa os saberes profissionais e a sua relacdo com a profissionali-
zacao/formacao de professores. A pratica profissional do professor
nao é um mero oficio de aplicacao de teorias; é, sim, um espaco de
producdo de saberes e conhecimentos usados no seu desenvolvi-
mento profissional e na sua emancipacao. Esses saberes provém de
diferentes fontes e dao origem a um saber plural, “formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da for-
macao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e expe-
rienciais” (p. 36).

Esses saberes sao empregados na pratica pedagogica e po-
dem ser compreendidos da seguinte forma: os saberes oriundos da
formacao profissional sao os adquiridos durante a formacao inicial
e que qualificam a profissdao do professor; os saberes disciplinares
referem-se aos conhecimentos que sao difundidos pela universida-
de, oriundos de diversos campos cientificos; os saberes curricula-
res sdo aqueles presentes nos programas e curriculos escolares; os
saberes experenciais sao os conhecimentos produzidos e validados
pela experiéncia dos educadores no seu trabalho cotidiano.

Ao refletirmos sobre os saberes que envolvem o exercicio
profissional docente, acreditamos que, para atender o atual mo-
mento de profundas transformacoes, no qual a ciéncia passa a ser
desafiada pelo paradigma da complexidade, a formacdao docente
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deve contemplar a producdo de conhecimentos que contribuam
para constituicao de profissionais reflexivos, criticos e transforma-
dores. A capacidade de “indagar/refletir é condicdo profissional por
exceléncia do professor, a ser aprendida e exercitada ao longo de
sua formacdo, e é essa condicao que lhe vai permitir manter prin-
cipios, idéias, ideais, atitudes e conhecimentos recebidos ao longo
da formacao” (GIOVANNI, 2003, p. 208).

Um curso de formacao de professores tem a funcao de suprir
nao apenas a demanda de profissionais em quantidade, mas, so-
bretudo em qualidade, por meio de uma sélida formacao teorica
que lhes possibilite enfrentar as contradicoes que emergem da e na
praxis. Para Vesentini, um bom curso de geografia ndo pode con-
centrar-se em formar especialistas, mas “desenvolver nos alunos a
capacidade de ‘aprender a aprender’, de pesquisar, de observar, ler
e refletir, de desconfiar de clichés ou estereétipos, de ter iniciativa
e capacidade préprias” (2002, p. 239).

A acdo docente realizada como pratica social possibilita que
o professor se constitua como um sujeito capaz de mobilizar sa-
beres para atuacdo profissional. Saberes que sdo incorporados ao
longo do tempo, frutos de uma imersao profissional num contexto
social e nas relacoes, que irdo auxiliar no desenvolvimento das suas
atividades didrias em sala de aula. “Se quisermos ter bons profes-
sores, teremos que forma-los como sujeitos capazes de produzir
acoes e saberes, conscientes de seu compromisso social e politico”
(FRANCISCO, 2006, p. 36).

O avanco de pesquisas norteadas pelo paradigma segundo o
qual a reflexao sobre a pratica passa a ser considerada como uma
nova perspectiva para formacao de professores contribui para o
desenvolvimento profissional e pessoal. Névoa (1997, p. 25) consi-
dera que a formacdo numa “perspectiva critico-reflexiva, que for-
neca aos professores os meios de um pensamento autonomo e que
facilite as dinamicas de autoformacdo participada”, propicia condi-
¢Oes para a construcao da identidade profissional.
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Os desafios que o docente enfrenta no cotidiano da esco-
la sdo os mais variados, pois muitas situacoes demandam tomar
atitudes e praticar acoes que nem sempre sao previsiveis. Essa re-
alidade, as vezes, inibe ou deixa inseguros os académicos e futu-
ros professores que manifestam em suas falas os seus “medos” em
enfrentar o dia-a-dia da sala de aula, de nao saberem administrar
conflitos, e, a0 mesmo tempo, fazer como que a relagao professor
-aluno contribua positivamente no desenvolvimento do processo
ensino e aprendizagem.

As relacdes de poder sao imanentes ao sistema educacional,
pois as escolas sdo organizadas segundo estruturas burocratizadas
e hierarquizadas; nelas, os conflitos e as divergéncias fazem parte
do seu cotidiano. O que nao podemos é confundir autoridade com
autoritarismo, que representa controle e submissao dos alunos.
Também nao podemos desvalorizar o papel do educador para que
ele nao perca sua autoridade e o seu trabalho caia no laissez-faire.

O grande desafio da escola é ter uma pratica educativa demo-
cratica e ndo se eximir de sua tarefa no que se refere a disciplina.
A escola e os educadores precisam ter propostas pedagogicas cla-
ras e adequadas as necessidades e realidade dos seus alunos. Uma
pratica baseada em regras claras — respeito, colaboracao, solida-
riedade — e em aulas bem preparadas, com selecdo de contetdos
e estratégias metodologicas que contribuam para que os alunos
se interessem pelos temas abordados em sala de aula, contribuira
para que a relacdo professor-aluno seja tranqiiila e aconteca num
clima de respeito. Rego (1996, p. 86) esclarece:

A vida em sociedade pressupoe a criacdo e o cumpri-
mento de regras e preceitos capazes de nortear as re-
lacoes, possibilitar o didlogo, a cooperacdo e a troca
entre membros deste grupo social (sobretudo numa
sociedade complexa como a nossa). A escola, pro sua
vez, também precisa de regras e normas orientadas
do seu funcionamento e da convivéncia entre os di-
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ferentes elementos que nela atuam. Nesse sentido, as
normas deixam de ser vistas apenas como prescri¢coes
castradoras, e passam a ser compreendidas como con-
dicdo necessaria ao convivio social.

Na pesquisa realizada no doutorado em Geografia/lUFRGS
acerca dos desafios do processo formativo do professor de Geogra-
fia, desenvolvido entre os anos de 2008 e 2010, investigamos que
saberes docentes e os académicos do curso de Geografia julgam
necessario para atuacao pedagégica do professor. Figuraram como
sujeitos desta pesquisa oito alunos do 82 nivel da Licenciatura em
Geografia da Universidade de Passo Fundo/RS e cinco professores
que ja atuam em sala de aula, egressos desta mesma universidade.
Foi realizada uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso e
a coleta dos dados foi feita a partir da organizacdo de um grupo
focal. A utilizacao dessa técnica permitiu a interacdo entre os par-
ticipantes da pesquisa, favorecendo as discussdes sobre os temas
abordados e permitindo que cada participante pudesse expressar
sua opiniao, independentemente de haver consenso ou pluralidade
de ideias.

Buscamos com esta pesquisa fornecer pistas que mostrem a
importancia da articulacao entre a formacdo académica e a realida-
de da escola de educacdo basica a superacao da dicotomia entre
a teoria e a pratica como caminhos para a qualificacdo da forma-
cdo do professor. Iniciamos com a fala de alguns académicos? para
saber que saberes julgam necessario para atuacdao pedagogica do
professor

Eu realmente aprendi ser professor quando eu me
deparei com minha turma de estagio. Passei todo
tempo da graduacdo me preparando, imaginando
como eu ia me sentir sozinha dentro de uma sala de
aula. Sempre que tinha algum texto que tratava de
questoes da sala de aula, a gente discutia bastante,

3 0s académicos sdo identificados por A1, A2, A3, até AS.
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mas ir para a sala de aula é diferente. Antes de come-
car os estagios, quando a gente ir para a escola fazer
observacao ou monitoria, a turma de alunos nao era
nossa, sempre tinha um professor junto. Mas na hora
do estagio é que ficamos com a turma mesmo, e dai
percebemos que somos professor de Geografia. Acre-
dito que construimos estes saberes ao longo do curso
e também vendo como nossos professores dao aula
para nés. (A1)

O depoimento revela que “aprender a ser professor” é uma
tarefa complexa, que envolve a formacao inicial e outros momentos
da vida dos académicos. Realmente percebem que sdao professores
quando assumem a sala de aula, como revela esta fala: “Na hora
do estagio é que ficamos com a turma mesmo, e dai percebermos
que somos professor de Geografia”. Mesmo diante de todos os
momentos de pratica docentes proporcionados durante o periodo
da formacao, os académicos revelam que consideram como marco
inicial da docéncia o estagio, momento que caracterizam como es-
paco solene da docéncia em uma turma de alunos.

A relacao teoria pratica na formacao docente é muitas vezes
uma dificuldade enfrentada pelos académicos. O enfrentamento
do cotidiano da sala de aula é marcado pela instabilidade e pela
incerteza, o que gera certa preocupacao no momento de iniciar
o estagio ou de assumir efetivamente a docéncia. Nesse sentido,
a teoria tem importancia fundamental na formacdo, pois dota os
professores de condicdes para atuar de forma critica e contextua-
lizada, oferecendo-lhes perspectivas sobre como compreender os
diversos contextos vivenciados por eles. Segundo Pimenta (2004),
os saberes tedricos propositivos articulam-se aos saberes da pra-
tica ressignificando-os e possibilitando aos professores elementos
para analisarem e compreenderem os contextos histéricos, sociais,
culturais e organizacionais da atividade docente; consequentemen-
te, eles poderdo intervir, vindo a transforma-la.
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Eu acho que definir como é que gente aprende a ser
professor é muito dificil definir, porque é um conjunto
de coisas, um conjunto de conhecimentos que vamos
agregando na graduacdo mais o conhecimento adqui-
rido através das experiéncias. Mas falando agora assim
€ uma coisa assim, que é dificil de falar, mas o interes-
sante € o que a gente sente, na verdade, a sensacao de
ser professor. A sensacdo de estar em uma sala de aula
é estranho, mas é legal. Ontem, eu recebi o trabalho
dos meus alunos de ensino médio e é aquela questao
assim, bah!! Mas serd que eu sou professor de verdade?
Sera que eu mereco ser chamada de professora? Sera
que eu consigo atingir os objetivos? Eu acho que para
mim, nesse momento, o que me faz pensar é isso. E re-
almente pensar como é que a gente estd agindo com os
alunos e refletir sobre a nossa pratica, porque é em cima
disso que vamos nos constituindo num professor. Nao
existe um professor e vocé nao é um professor, no meu
ponto de vista, se vocé nao gosta do que vocé faz. (A2)

Percebemos nesse depoimento que a atividade docente é
praxis, que envolve, necessariamente, uma intervencao em sala de
aula. A sensacao de estar em uma sala de aula é estranha, mas é
“legal”, como revela este depoimento. Isso comprova, mais uma
vez, que o momento de assumir uma turma se revela muito es-
pecial para esta académica: “Ser chamada de professora me deixa
assim [...] meu serd que eu sou prof.? Sabe, é uma coisa muito
gratificante”. E nesse contexto que vamos perceber a importancia
da profissdao e a compreensao do nosso papel como mediadores do
processo de ensino e aprendizagem.
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Olha, eu acho que o conhecimento académico é es-
sencial, porque a gente estuda muita teoria, muita fun-
damentacdo. Mas eu achei fundamental os estagios,
aqueles que temos antes de pegar uma turma. Foi nes-
tes estagios que eu realmente me dei por conta o que
era estar na frente de uma turma. (A3)
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A teoria acrescenta muito para entender o trabalho
na sala de aula. Eu sempre procuro auxilio em textos,
livros, revistas da area de educacdo, ou mesmo com
as colegas e durantes os encontros de supervisao de
estdgio. Quando estamos em sala temos que dar conta
da turma. As vezes acho que nao vou dar conta, por-
que os alunos nos surpreendem. A gente vai buscar
suporte com a supervisora do estagio, com a profes-
sora titular, e procura nas leituras algum suporte para
“aprender a ser professor.”(A4)

A teoria é muito importante porque a gente es-
tudou muito para isso, mas a pratica da sala de aula
também ensina. Os dois juntos (prdtica e teoria) se
complementam. A troca de experiéncia com os colegas
também ¢é fundamental para a gente se dar bem como
professor. (A5)

Todos esses depoimentos revelam que o momento do esta-
gio é o que consideram o momento de fato da aprendizagem da
docéncia. Salientam que o aprendizado recebido na graduacao foi
importante, mas s6 quando assumem uma turma e se deparam
com um grupo de alunos percebem como professores. Ouve-se,
freqiientemente, que “na pratica a teoria € outra”, como se pudes-
se existir pratica sem embasamento teérico. Conforme nos indica
Pimenta (2004, p. 37) “a pratica pela pratica e o emprego de técni-
cas sem a devida reflexao podem reforcar a ilusao de que ha uma
pratica sem teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica”. O
professor deve saber mediar ao longo da sua acao docente uma e
outra, utilizando-as adequadamente conforme as diferentes situ-
acoes de ensino.

A gente aprende a ser professor na pratica, tem que
ser na pratica. Mas o papel no periodo da faculdade
ele é mais de base, vocé pega essa base e leva pra sala

de aula. Porque nao sao os professores na graduacao
que vao dizer que tipo de aluno que vocé vai pegar
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na escola. Porque todo dia é diferente, né. Entao, sdao
situacoes que vocé esta enfrentando no dia a dia. Mas
uma idéia boa que seria por em pratica é esse sistema
de oficinas oh...por exemplo, tem uma outra faculdade
aqui que ja faz isso, tem académicos do primeiro nivel
que esta dando aula de reforco para alunos que tém
dificuldades de aprendizado. Entao, a gente também
poderia fazer isso. Eu senti falta de ja num primeiro
nivel ter contato com aluno. (A6)

Os depoimentos revelam novamente a preocupacao com a
relacdo teoria e pratica na formacao docente. A acao pratica do
professor é uma atividade humana que pressupde, necessariamen-
te, as dimensoes teorico e pratica, e a relacao dialética entre essas
dimensdes é o que constitui a praxis pedagégica. E preciso com-
preender que o trabalho docente é uma atividade em permanen-
te construcdo, que acontece num tempo e num espaco especifico
pela mediacao da teoria e da pratica.

O que me ajudou muito a me constituir uma profes-
sora foi a experiéncia que eu adquiri quando fiz o ma-
gistério. A experiéncia do magistério foi importante
para eu ter a nocao do que era uma sala de aula cheia
de alunos. Claro que aqui na universidade a formacao
foi diferente, mais aprofundada, mas quando tive que
ir para a escola para iniciar os estagio, ndo senti tanto
medo como meus colegas. A diferenca estd na idade
dos alunos e na organizacao da aula. Agora eu so ti-
nha que preparar aula de geografia, mas aluno é tudo
igual, seja a idade que for. (A7)

Essa fala revela que a experiéncia adquirida no ensino médio
com o curso normal é um fator positivo no enfrentamento da sala
de aula, pois a experiéncia do estagio nos anos iniciais serviu de
referéncia para o trabalho nos anos finais do ensino fundamental.
Ao entrar em uma sala de aula o académico tem a necessidade de
repetir ou imitar agoes previamente vivenciadas com seus profes-
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sores enquanto era aluno, pois assim acredita que esta agindo de
maneira certa na conducdo da sua aula. Para aquele que ja tem
experiéncia em sala de aula, esta serve de referéncia para sua pra-
tica. Segundo Vazques (2007), o professor iniciante “tem por base
uma praxis criadora ja existente, da qual toma por lei que a rege”,
reproduzindo a¢des que ja presenciou na sua experiéncia como
aluno.

Eu acho que a base a gente tem na gradua¢ao uma
base ai, depois a experiéncia, o modo de ser professo-
ra vocé vai adquirindo no teu dia a dia, primeiro nos
estagios e depois quando vocé presta um concurso,
vai trabalhar por contrato numa escola eu acho que no
teu dia a dia, no teu cotidiano, vocé vai aprendendo. A
cada dia que passa vamos aprimorando, aprendendo,
concertando os erros. Entdo, s6 o tempo e a pratica
que vai dar aquela experiéncia para dizer como € ser
professor (A8).

Analisando o depoimento dos académicos é possivel perce-
ber que trazem a ideia de que a docéncia é uma atividade com-
plexa, que demanda um conjunto de saberes, e que o estagio é
uma etapa fundamental dessa aprendizagem. Consideram que os
saberes recebidos na formacao foram essenciais para se constitu-
irem como professores, mas ressaltam a importancia dos saberes
da experiéncia. Creem que os saberes da experiéncia, compreendi-
dos como aqueles que se desenvolvem no exercicio da pratica, sao
os que realmente contribuem para a aprendizagem da docéncia.
Tardif (2002, p. 220) ressalta que esses saberes “brotam da experi-
éncia e sdo por ela validados. Incorporam-se a vivéncia individual
e coletiva sob a forma de habitus e de habilidade, de saber fazer e
de saber ser”.

Entendemos que os saberes que sao mobilizados na pratica
docente, ou seja, os saberes da experiéncia tém um significado
muito grande para os académicos porque eles tém dificuldade de
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estabelecer uma relacdo entre os saberes recebidos na formacao e
a pratica da sala de aula. De acordo com Borges (2004, p. 114):

De fato, a literatura sobre os saberes docentes tem
mostrado que os saberes adquiridos pela experiéncia
profissional e também através das experiéncias pré
-profissionais constituem parte dos fundamentos da
pratica e da competéncia docente. Os saberes da ex-
periéncia fundamentam a pratica docente e sé através
dela se revelam e, a partir deles, os professores julgam
a sua formacdo anterior ou a sua formacao ao longo
da careira.

E preciso destacar que a formacio de professor, além de con-
siderar que os saberes da experiéncia auxiliam na legitimidade da
docéncia, tem de se pautar na formacao em fundamentos filosoéfi-
cos, sociologicos, epistemologicos e didaticos. A falta desse enten-
dimento pode reforcar a ideia da separacdo entre teoria e pratica
na formacao docente.

Freire deixa claro que a docéncia exige saberes e atitudes por
parte daqueles que desejam seguir esta profissao.

v
o
o
[
-4
<

[...] saberes que me parecem indispensaveis a pratica
docente de educadoras ou educadores criticos, pro-
gressistas, alguns deles sdo igualmente necessarios a
educadores conservadores. Sao saberes demandados
pela pratica educativa em si mesma qualquer que seja
a opcao politica do educador ou educadora (BORGES,
2004, p. 23).

Quando perguntei aos docentes* o que pensam sobre o0s sa-
beres que sao mobilizados na pratica docente, eles declararam:

Aprendemos a ser professores porque decidimos
ser professores. Eu acredito que uma coisa importante
na nossa profissao é a escolha pela docéncia. Desde
quando eu fiz o vestibular, eu sabia o que queria ser

4 Os docentes sdo identificados por D1, D2, D3, até D5.
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professora de Geografia. Nunca tinha entrado em uma
sala de aula, mas sempre me imaginava uma profes-
sora. Me dediquei muito durante a graduacao apesar
de trabalhar e estudar. No inicio, eu tinha dificuldades
para apresentar trabalhos para os colegas, mas aos
poucos fui perdendo o medo. Isso me ajudou a me
preparar para enfrentar uma turma. Fiz estdgio numa
escola que eu conhecia bem, me senti acolhida, foi
tranquilo o estagio. Acho que aprender a ser professor
é uma mistura de tudo, as aulas na universidade, as
leituras, o aprendizado com os colegas e indo para a
sala de aula. A cada dia que passa, aprendemos mais,
pois no inicio a gente comete alguns erros, nada grave,
mas é errando que se aprende. Temos é que estudar
bastante, ter seriedade, ter postura na frente dos alu-
nos e no final tudo da certo. (D1)

A formacao inicial da a base teérica e as metodo-
logias, que sao fundamentais. Aos poucos vamos ad-
quirindo experiéncia, tendo mais seguranca, conforme
passa o tempo. Parece que vamos acreditando que po-
demos ser professores, e, como quase todos os dias na
universidade a gente fala sobre isso, passamos a acre-
ditar que somos capazes. Também lembramos como
nossos professores la na escola, como nossos profes-
sores da universidade ddo aula. Outra coisa importan-
te foi a gente ter mantido contato com escolas, ter
sentido bem de perto como é uma sala de aula. (D2)
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As falas transcritas evidenciam que aprender a ser profes-
sor é uma tarefa que envolve muitos saberes, desde os recebidos
na formacao inicial até os adquiridos na experiéncia como aluno.
Destacam ser importante a escolha pela profissao, o desejo de ser
professor, pois é um fator motivador que contribui no processo de
aprendizagem. Como em qualquer profissao, a iniciacao na docén-
cia demanda desafios que precisam ser enfrentados e um percurso
a ser trilhado. Algumas vezes esse percurso pode ser antecipado
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com o uso de metodologias e estratégias que foram agregadas no
processo de formacdo. Esse é um grande desafio que se coloca ao
professor iniciante, criar estratégias e solucoes para as novas situa-
coes com que se depara ao iniciar sua atividade docente. De acordo
com Tardif (2002), é no cotidiano da profissdao que os professores
partilham saberes e vao adquirindo “macetes” que auxiliam na sua
pratica didria em sala de aula.

Eu me senti professor de fato quando eu fui para o
estagio. Até entdo nunca tinha entrado para uma sala
de aula e quando me deparei com uma sexta série na
minha frente, foi um baque assim. Eles chamavam o
professor, e eu ndo sabia se era eu mesmo que eles
estavam chamando ou era a professora que estava la
observando a aula. Foi uma coisa, assim meio estra-
nha! Mas a partir dali, com a prética assim, no comeco
e sempre muito, muito complicado, porque eu tinha
que ter uma postura diferente daquela que tu tem
com os teus amigos, com outras pessoas, tua familia,
tu tem que ter uma postura mais seria. E com 22, 23
anos, tu sendo professor é uma coisa meio complicada
assim, porque tu tem que passar credibilidade, credi-
bilidade para uma direcao de escola; tem que passar
credibilidade para pais que tdao pagando teu salario. Tu
tem que passar credibilidade para alunos, que sao trés,
quatro, cinco anos mais novos que vocé entdao é com-
plicado. Eu tive que fazer toda essa mudanca visual,
psicolégica, enfim, na minha cabecga, para ser de fato,
para me transformar num professor. (D3)
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Também aprendi muito durante o magistério que
fiz no ensino médio. A gente ndo apresentava traba-
lho, a gente dava aula e era avaliada. Na graduacao ja
foi mais tranquilo porque a gente tinha toda essa ex-
periéncia, porque também sdo quatro anos de uma ca-
minhada no magistério. No meu caso ainda tinha mais
um ano é meio de adicionais em Educacao infantil,
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entdo sdo 5 anos e meio se preparando, se constituin-
do até chegar a fazer a faculdade. Mas uma das coisas
que eu até coloquei na minha monografia da pés é,
na verdade, a gente aprende a ser professor dentro
da sala de aula. Independente de toda essa caminhada
que da a base, te da a fundamentacao, vocé aprende
a ser professor sendo professor, porque chega a hora
que todas as teorias que vocé viu, que vocé estudou,
nao funcionam. E vocé tem que resgatar outras coisas,
e vocé tem que ter teu jogo de cintura e criatividade
para fazer, eu acho que assim, eu até aprendi as bases
como ser professora, mas eu me constitui como edu-
cadora foi dentro da sala de aula, na medida em que
eu pisei 14 dentro. Eu disse: Agora eu estou aqui nao
mais como estagidria, nao mais como [....], eu estou
aqui como professora. Acho que entdo caiu a ficha,
que realmente eu era uma professora... Essa é minha
profissdo. (D4)

O depoimento também destaca a importancia da experién-
cia da docéncia adquiridacom a realizacdo do magistério. Revela
que esta experiéncia serviu para que na graduacdao o momento de
assumir uma turma de alunos fosse mais tranquilo. Contudo, fica
evidente que ha um destaque para a importancia da pratica na for-
macao, ressaltando que, em alguns momentos, mesmo como todo
referencial recebido na formacao, o professor se depara com situ-
acoes inesperadas em sala de aula. Maldonado (2002) destaca que
ha uma tensdo entre a preparacdo que os professores recebem na
formacdo e as improvisacoes a que recorrem diante das demandas
e reacoes dos alunos.

Vazquez (2007, p. 256) destaca:

A dependéncia da teoria com respeito a pratica, e a
existéncia desta como fundamento e fim ultimos da te-
oria, evidenciam que a pratica — concebida como uma
praxis humana total — tem a primazia sobre a teoria;
mas esse seu primado, longe de implicar uma contra-
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posicao absoluta a teoria, pressupoe uma intima vin-
culagdo a ela.

Diante do exposto, podemos concluir que o desenvolvimento
de uma consciéncia critica sobre a relacdo necessdria entre teoria
e pratica, conduz ao entendimento da relacao dialética da praxis.
Dessa maneira, o exercicio da docéncia como uma acao transfor-
madora, que se renova tanto na teoria como na pratica, requer o
desenvolvimento de uma consciéncia critica para que a compreen-
sdo da realidade social possa reverter em conhecimento que con-
tribua para transformacao da sociedade.

Se constituir um professor é uma caminhada. A
gente aos poucos vai se constituindo professor, parece
que nem se da por conta. Sao quatro anos aqui na uni-
versidade que vao somando um monte de aprendiza-
gens e experiéncias que no final resulta num perfil do
“ser professor”. Sao saberes que vao mudando nossa
postura inicial s6 de aluno. Agora que estamos no final
do segundo estagio, é que percebemos com clareza
toda esta caminhada. Dai a gente vé o que de errado
e teve que mudar e o que acertamos. Hoje ja me sinto
professor de Geografia, mas sei que tenho que estudar
muito ainda. (D5)

Como podemos depreender da fala deste docente, “se cons-
tituir um professor é uma caminhada” que muitas vezes é trilhada
com algumas dificuldades, pois é preciso reconhecer que existe
uma distancia natural entre o processo formativo e a pratica pro-
fissional. Ao se empenhar na tarefa de constituir-se professor, o su-
jeito carrega as marcas de sua criatividade e de sua subjetividade.

De maneira geral, os docentes, da mesma forma que os aca-
démicos, destacam a importancia dos saberes adquiridos com a
experiéncia pratica da sala de aula para fundamentar a pratica do-
cente. Destacam, também, como fonte de aprendizagem da docén-
cia a troca de experiéncias com outras pessoas, seja com colegas
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da graduacao, seja com professores ou mesmo com o professor
titular do estagio. Essa rede de interacdo se configura como um es-
paco de aprendizagem, principalmente para professores iniciantes,
como sdo os académicos. De acordo com Tardif (2002, p. 52), isso
também se traduz num modo de construcao do saber:

O papel dos professores na transmissao de saberes a
seus pares nao é exercido apenas no contexto formal
das tarefas de animacdo de grupos. Cotidianamente,
os professores partilham seus saberes uns com os
outros através do material didatico, dos “macetes”,
dos modos de fazer, dos modos de organizar a sala
de aula, etc.

Tardif destaca que os professores nao atuam sozinhos, mas
numa rede de interagcdes com outras pessoas, na qual partilham
suas insegurancas e suas certezas, que ao serem defrontadas com
os saberes produzidos na formacado e na experiéncia coletiva, resul-
tam nos seus saberes tcitos.

Para Sacristan, este saber tacito adquirido no dia a dia da sala
de aula serve para o professor dar sustentacdo ao seu trabalho,
analisar os erros e os acertos e planejar o futuro.

As acdes passadas orientam as futuras, as futuras, a
pratica dirige o futuro — sendo feitas a partir da sabe-
doria acumulada e a partir dos erros dos acertos conso-
lidados. Entao é inerente a acao do agente que educa
um efeito de acumulacdo que facilita e economiza as
acoes humanas ao longo da experiéncia vital, por nao
precisar partir do zero em cada experiéncia concreta.
Empreendemos novas acoes apoiadas no saber fazer
acumulado (conhecimento do como), com uma baga-
gem cognitiva acerca do fazer (conhecimento sobre) e
com uma determinada orientacdo que da certa estabi-
lidade (componente dinamico, motivos estabilizados,
valores, etc.) Nao precisamos descobrir, esbocar e de-
cidir cada a¢ao ex-novo, mas s6 na medida em que se
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requeira que seja totalmente nova ou exija adaptacoes
dos esquemas e das representac¢des prévias a circuns-
tancias novas do contexto e dos sujeitos aos quais se
dirige (1999; p. 71).

Portanto, é preciso questionar como os cursos de formacao
inicial de professores tém contribuido no processo de aprendiza-
gem profissional, na formacdo de sujeitos autobnomos, capazes de
organizar o seu trabalho, de planejar acdes diante da necessidade
de encontrar solucoes para situacdes complexas da sala de aula.

Consideracoes finais

Como professora e pesquisadora da area de geografia, en-
tendemos que é necessario (re)pensar a formacdo do professor
de geografia para que contribua, de forma eficiente, com o de-
senvolvimento da sociedade através do processo de formacdo do
ser humano. Um dos propdsitos basicos da formacao universitdria
consiste em oferecer aos futuros profissionais da educacao uma
formacdo adequada, que integre as possibilidades de desenvolvi-
mentos cognitivo, socioafetivo e técnico, isto é, conhecimentos
inerentes a profissionalizacdo docente, que possibilitem a integra-
cdo entre a teoria e a pratica. E importante que se discuta que é
a realidade que envolve os cursos de formacao de professores de
geografia? Como sdo organizados e o que priorizam na formacao
deste profissional?

A melhoria da qualidade do ensino esta relacionada a quali-
dade da formacao dos professores, pois, como agentes formadores
de criancas e adolescentes, tém um papel fundamental a desem-
penhar no seu espaco profissional. Este papel pressupoe que eles
procurem “cultivar um espirito de critica e respeito pela dignida-
de humana e que sejam capazes de associar questdes pessoais e
sociais em torno do projeto pedagégico de ajudar os alunos a se
tornarem cidadaos criticos e ativos” (GIROUX, 1983, p. 102).

v
o
o
[
-4
<

Teresina I ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015 I Linguagens, Educagao e Sociedade | 89

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

90

A geografia é uma ciéncia que tem como objeto central o
estudo do espaco e as relacoes que se estabelecem na sua forma-
cdo. A compreensao das dinamicas existentes nesse espaco, onde o
homem por meio das relacdes de trabalho, apropria-se da natureza
e modifica-a, é premissa basica do seu ensino. Tendo em vista esse
papel importante da geografia, é fundamental ter claro o que € ser
professor de geografia nos dias atuais. Esse profissional deve domi-
nar referéncias que lhe permitam o desenvolvimento de um pensar
autdénomo, para que possa organizar seus saberes na producao de
conhecimento que mobilizara na sua prética docente. Assim, tera
condicoes de organizar suas propostas de trabalho e de mediar
todas as etapas do processo de ensino e aprendizagem em sala de
aula.

Nao tenho, aqui, a pretensao de apresentar verdades absolu-
tas, mas, sim, busco encontrar caminhos que possam contribuir na
busca de alternativas a formacao do profissional da geografia. Ha
toda uma caminhada a percorrer, permeada de duvidas e incerte-
zas. Seguindo o que diz Paulo Freire, é preciso ousar sem se deixar
paralisar pelo medo. Se ndao comandamos o medo, deixamos de
arriscar e ndo criamos nada. “Sem arriscar, ... ndo ha possibilidade
de existir” (2004, p. 76). E necessario acreditar que esse caminho
pode ser percorrido mesmo com todas as dificuldades que nele se
apresentam.
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RESUMO

Este artigo é o resultado de uma pesquisa de natureza qualitativa do tipo
descritiva que teve como objetivo analisar a agdo supervisora e sua contribui-
¢do para a producdo de saberes e praticas escolares na educac¢ao de pessoas
jovens e adultas. A proposta teve como suporte teérico autores como: Moura
(2006), Alarcao (2003, 2004), Saviani (2002), Rangel (2002), Medina (2002) e
Brasil (1999, 2000). Para tanto, realizou-se uma investigacao com catorze pro-
fessores, sete diretores e sete supervisores que atuam em sete escolas da rede
publica municipal de Teresina-PI. Elegemos a entrevista semiestruturada como
instrumento de recolha dos dados por ser considerada importante estratégia
para obtencao de informacgoes para estudos desta natureza. No tratamento
dos dados foi utilizada a técnica da andlise do discurso, tendo como suporte
tedrico as ideias de Pécheux (2008) e Orlandi (2007, 2009). De acordo com o
estudo coexistem diferentes concepc¢oes sobre a acdo supervisora ocasionan-
do a indefini¢cao quanto ao seu objeto de trabalho e principalmente restringin-
do a sua contribuicdo para a transformacao das praticas desenvolvidas na es-
cola. Os resultados revelam, ainda, que a realizacgao de atividades burocraticas
é apontada como principais empecilhos encontrados pela supervisdao escolar
para a promoc¢ao de momentos estimuladores da reflexao da pratica docente
evidenciando que a acdo supervisora no contexto escolar ndo tem conseguido
fomentar ou apoiar o processo reflexivo-formativo dos professores de EJA.
Palavras chave: Supervisdao escolar. Educacdo de jovens e adultos. Formacao
docente. Praticas pedagogicas.
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THE SAID AND NOT TOLD ABOUT THE PRACTICE OF SUPERVISOR IN THE CONTEXT
OF SCHOOLS OF EDUCATION ADULTS AND YOUNG EDUCATION (AJE)

ABSTRACT

This article is the result of a qualitative nature of descriptive aimed to analyze
the action supervisor and their contribution to the production of knowledge
and school practices in of adults and young education (AJE). The proposal had
as a theoretical support authors as Moura (2006) Alarcdo (2003, 2004), Sav-
iani (2002), Rangel (2002), Medina (2002) and Brazil (1999, 2000). Thus, we
performed an investigation with fourteen teachers, seven principals and sev-
en supervisors working in seven municipal public schools of Teresina-PI. Elect
the semi-structured interview as a tool for collecting data to be considered an
important strategy for obtaining information for studies of this nature. In the
data the technique of discourse analysis with theoretical support ideas Pecheux
(2008) and Orlandi (2007, 2009), was used. According to study co-exist different
views on supervisory action leading to uncertainty as to the object of his work
and mostly restricting its contribution to the transformation of the practices de-
veloped at school. The results also show that the performance of bureaucratic
activities is identified as the main obstacles encountered by school supervision
to promote stimulating moments of reflection of teaching practice supervisor
indicating that the action in the school context has failed to encourage or sup-
port the reflective process-training of teachers of adults and young education
(AJE).

Keywords: School supervision. Education of youth and adults. Teacher educa-
tion. Pedagogical practices.

Reflexoes iniciais

As transformacoes econdomicas, politicas e culturais oriun-
das das sociedades contemporaneas repercutem diretamente nas
demandas sociais e politicas exigindo que se reexaminem cons-
tantemente as questoes educacionais no sentido de garantir uma
formacdo que possibilite ao homem desenvolver todas as suas po-
tencialidades.

Nesse processo a escola enfrenta, como instituicao formado-
ra, desafios que se fazem sentir em todos os setores da sociedade,
assumindo importancia a medida que permite a interacao sistema-
tizada e organizada dos sujeitos com os conhecimentos acumula-
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dos pela humanidade. Desta forma, a funcao educativa da escola
contemporanea vai além da ideia de transmitir informacoes, deve
orientar para que haja a formulacdo de novas estratégias que trans-
formem o cotidiano escolar de modo que os educandos possam
vivenciar praticas sociais “que induzam a solidariedade, a colabo-
racdo, a experimentacao compartilhada, assim como a outro tipo
de relagcoes com o conhecimento e com a cultura que estimulem
a busca, a comparacio, a critica, a iniciativa e a criacio” (GOMES
PEREZ, 1998, p. 26).

Para tanto, é necessario um novo projeto de escola, outras
formas de construcdo do saber e principalmente uma reflexao so-
bre as pedagdgicas nos espacos escolares no sentido de responder
as necessidades de criangas, jovens e adultos que vivem nessas so-
ciedades cada vez mais complexas.

No bojo dessas discussoes destacam-se as intervencoes peda-
gobgicas do supervisor escolar, compreendidas em uma concepgao
ampla, como elemento que faz parte explicitamente do processo
educativo e que contribui para a organizacao do trabalho escolar a
medida que desenvolve uma variedade de atividades e propiciam
“[...] orientacao e assisténcia aos professores nas dificuldades que
enfrentam no seu cotidiano escolar, mantendo com eles um rela-
cionamento préoximo num ambiente de colaboragdo e respeito mu-
tuo” (ALONSO, 2002, p. 17).

Os debates sobre a supervisao escolar ressurgem com forca,
nao apenas como atividade relacionada a organizacao do trabalho
escolar, voltada para o desempenho do professor na sala de aula,
sobretudo, vista sob outro angulo, um novo olhar, uma supervisao
institucionalizada que amplia o seu campo de atuacao e forma de
pensar a escola como organizacdo coletiva que necessita, portanto,
de uma reflexao em uma visao, macro intra e extraescolar.

Caminhando nessa direcdo, este artigo volta-se para ques-
toes relativas a pratica do supervisor escolar que atua nas esco-
las de Educacao de Jovens e Adultos-EJA, percorrendo situacoes
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desafiadoras através da interacao com a realidade educacional. A
partir desta compreensao, o objetivo deste trabalho foi investigar
a acao supervisora e sua contribuicdao para a producao de saberes
e praticas escolares na educacao de pessoas jovens e adultas. Para
tanto, realizou-se uma investigacdo junto a professores, diretores
e supervisores que atuam em escolas da rede publica municipal de
Teresina, capital do Estado do Piaui. A pesquisa tem base descriti-
va, natureza qualitativa, considerando as concepcoes dos sujeitos
sobre a problematica evidenciada no seu contexto de atuacao.

Para melhor sistematizacdao das discussoes, o texto traz ini-
cialmente as concepcoes e atribuicoes da supervisao que emergem
no cenario das sociedades contemporaneas, refletindo sobre a pra-
tica pedagogica dos supervisores que trabalham, especificamente,
no ambito das escolas que atuam com a educacdo de pessoas jo-
vens e adultas, objeto deste estudo. Em seguida, tracou-se o cami-
nho metodoldgico utilizado na investigacdo, e por fim apresentam-
se as andlises dos dados obtidos apds a realizacdo de entrevista
semiestruturada com supervisores, professores e diretores da edu-
cacdo basica que atuam com pessoas jovens e adultas.

Tecendo caminhos para a supervisao escolar na
contemporaneidade

No decorrer da historia da educacao do Brasil, ocorreram mu-
dangas no conceito de educacao, escola, sociedade e no papel dos
diversos agentes educacionais, dentre eles, o supervisor escolar.
Diante dessa nova realidade que se impde, os supervisores sao de-
safiados a trabalhar para a construcao de mudancas na educacao
e, consequentemente, no contexto escolar. Sdo exigidos o desen-
volvimento de competéncias técnicas, politicas, administrativas e
pedagdgicas, e isso requer formacdo que motive a realizacdo de
pesquisas sobre temas educacionais, aprofundando estudos sobre
as areas especificas do cotidiano escolar e especificamente no cam-
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po da supervisdao em EJA, foco deste estudo, visto que o contexto
exige profissionais informados, criticos, propositivos, que apostem
no protagonismo dos sujeitos sociais.

Autores como Amaral, Moreira, Ribeiro (1996), Alarcdo (2004),
Alonso (2002), Rangel (2002), Medina (2002), Filipkowski (2003),
Ferreira (2004) e outros, abordam aspectos que esclarecem o papel
do supervisor como mediador do desenvolvimento profissional do-
cente. Registre-se, para ilustrar, que na sua relacdao com o professor
contribui sobremaneira para a construcao de saberes significativos,
capazes de desencadear uma nova cultura profissional e mudancas
efetivas nas organizacoes escolares.

Neste sentido, Alarcao; Tavares (2003, p. 154) afirmam:

O supervisor escolar é aquele sujeito responsavel pela
dinamizac¢ao e acompanhamento do desenvolvimento
qualitativo da organizacao escolar e dos que nela reali-
zam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fun-
cdo educativa, através de aprendizagens individuais e
colectivas, incluindo as dos novos agentes.

Filipkowski (2003) também se pronuncia sobre essa questao,
apontando o supervisor escolar ou coordenador pedagégico como
profissional que coordena as acdes e a proposta de formacao con-
tinuada do professor, tendo em vista que esta em continuo contato
com estes, exercendo uma func¢ao de apoio, acompanhamento e
orientacdao das atividades pedagogicas promovendo, portanto, a
atualizacao e o estudo das préticas coletivas no contexto escolar.

Essa perspectiva apontada pelo autor supracitado coloca o su-
pervisor como corresponsavel pela formagdo continuada dos docen-
tes, considerando que esta é uma tarefa de todos os agentes educa-
cionais. E til lembrar que a organizacio escolar ndo se restringe a
soma de praticas justapostas “|...] a interacdo de cada membro com
uma meta comum define o fendmeno da participacao” (PACHECO,
2008, p. 41). Desta forma, cada educador é também responsavel por
seu processo de desenvolvimento pessoal e profissional. E assim

Teresina I ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015 I Linguagens, Educagao e Sociedade

97/

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

98

sendo, o supervisor precisa conquistar seu espaco “[...] como al-
guém com capacidade de apoio, que impulsiona o grupo com o qual
trabalha, através de um posicionamento mais critico em relacdo a
realidade escolar e global” (FILIPKOWSKI, 2003, p. 51).

O contexto escolar que educa, no qual o sujeito (professor)
esta permanentemente em formacao, ao supervisor é conferida a
tarefa de promover reflexdes coletivas em torno de temadticas edu-
cacionais capazes de provocar uma constante avaliacdo da pratica
docente, ndo se resume apenas a troca de experiéncias, mas se
torna um momento de reflexao-acao-reflexao, tendo como produ-
cao final a construcao do conhecimento e a transformacao da acao
docente.

Nesse sentido, o supervisor escolar torna-se o mediador do
trabalho desenvolvido em sala de aula, contribuindo para praticas
escolares reflexivas e, consequentemente, com uma escola reflexi-
va “[...] onde cada elemento é individualmente responsavel pelos
atos do coletivo” (PACHECO, 2008, p. 41). O papel do supervisor,
nesse cenario, constitui-se um parceiro politico-pedagogico do
professor propiciando momentos de reflexdao e sistematizacao da
formacdo continuada da equipe docente, legitimando o espaco es-
colar como verdadeiramente vivo e democratico.

Em face ao exposto, o ntcleo das atribuicdes do supervisor
escolar € realizar a formacao continuada em servico, assumindo
posturas que permitam problematizacoes e acoes realizadas no dia
a dia escolar, articuladas com temas da pratica real refletidas em
um ambiente de participacdo coletiva, que estimulam o processo
de tomada de decisdes sobre o fazer pedagogico. Para tal intento
€ necessdrio que organize situacoes em que o professor investigue
a sua propria pratica, modificando o modelo de formacao baseado
em praticas de investigacdao sobre os professores, para investiga-
¢des com e pelos professores (NOVOA, 1995).

Nesse sentido, o modelo de formacdo é pautado na integra-
cdo e articulacdo de momentos de aprendizagens que ultrapassem
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a preocupacao com a dimensao instrumental da profissao, tornan-
do-os profissionais com posturas reflexivas em condicoes de visu-
alizar sua prdtica como uma ac¢ao mobilizadora de saberes docen-
tes. Entre os dilemas e possibilidades impostos ao ato de ensinar
diante do novo contexto educacional contemporaneo, percebe-se
que vem se consolidando um novo paradigma de formacdao que
vislumbra o professor como produtor de conhecimentos a partir da
sua pratica (BRITO 2005).

Moura (2006), pesquisadora das praticas do professor e, em
especial da EJA, aponta para a necessidade de uma formacao conti-
nuada em espacos de reflexdo e colaboracdo que propiciem a troca
de experiéncias, que provoquem a tematizacao da pratica docente,
ressignificando o fazer profissional através dos saberes e das vivén-
cias da sala de aula por acreditar que a escola é um espaco legitimo
de formacao, no qual se aprende com os outros agregando valores
individuais e transformando-os em um projeto coletivo, onde to-
dos os envolvidos sao sujeitos em formacdo. Portanto, sao ensinan-
tes e aprendentes; sao educadores em uma escola que educa.

Novoa (2008) vem nos dizer que diante dessa nova configu-
racdo de sociedade que ora se apresenta, as solucoes do passado
nao respondem mais as questoes do presente. Diante disso, os pro-
fessores encontram-se em frente a trés dilemas: a necessidade de
reconstruir um laco forte com o espaco comunitario; capacidade
de repensar o trabalho docente em busca da autonomia e o dilema
do conhecimento, que diz respeito a construcdo e reconstrucao
deste, a partir da reflexao critica da pratica.

De acordo com o autor supracitado, é imprescindivel que o
professor desenvolva a consciéncia de que seu conhecimento pro-
fissional nao se resume a técnicas de ensino e contetdos discipli-
nares. O conhecimento profissional é produzido, sobretudo, nos
espacos de discussao, no processo deliberativo e de reflexao sobre
a pratica docente em um movimento continuo de “saber analisar”
e “saber analisar-se”.
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Diante desse novo desafio, cabe ao supervisor escolar desen-
volver a capacidade para realizar pesquisas sobre temas educacio-
nais, que aprofundem estudos sobre os problemas do cotidiano
escolar. Para tanto, requer profissionais informados, criticos, re-
flexivos, propositivos que apostem no protagonismo dos sujeitos
envolvidos no processo educativo e que possam “|...| desencadear
ou fazer a leitura dos desafios e apoiar pessoas no processo de
aprendizagem, no seu préprio ou dos outros” (ALARCAO, 2004, p.
37). E necessario, sobretudo, mobilizar saberes para agir em deter-
minadas situagoes, ou seja, suscitar a reflexao e aprendizagem em
grupo para maior entendimento da relacao teoria e pratica. Cabe
ao supervisor da educacao de jovens e adultos:

[...] Possibilitar aos professores que atuam na educa-
cao de jovens e adultos a compreensdo da importancia
do uso de instrumentos que os auxiliem em sua prati-
ca de sala de aula e déem suporte ao desenvolvimento

do processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, 1999,
p. 41).

Em face aos diferentes desafios impostos aos educadores, a
pratica constitui o ponto de partida e o ponto de chegada para a
utilizacdo e producdo de saberes profissionais, necessarios para
as intervencoes no cotidiano das instituicoes escolares. No que se
refere especificamente a acdao do supervisor na EJA, entende-se que
também possui, utiliza e produz conhecimentos ao realizar seu tra-
balho de parceria pedag6gica com o professor.

Contextualizando o percurso da pesquisa

Neste texto apresentam-se os resultados obtidos na disserta-
cao de mestrado na qual se realizou uma pesquisa de natureza qua-
litativa em que se analisaram os significados atribuidos pelos sujei-
tos investigados ao trabalho desenvolvido pela acdo supervisora,
com profissionais que atuam na educacao basica com a Educacao
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de Jovens e Adultos — EJA, em contextos diferenciados, ou seja, o
espaco de vivéncia dos participes no interior da escola.

A opcao pela pesquisa com abordagem qualitativa justifica-se
pela identificacdo com o objeto de estudo, visto que, esse estudo
se constitui “[...] um processo de reflexdao e andlise da realidade
através da utilizacdao de métodos e técnicas para compreensao de-
talhada do objeto de estudo em seu contexto historico ou segundo
a sua estruturacao” (OLIVEIRA, 2007, p. 37). Isso significa dizer que
a pretensao da investigacao é a compreensdo da acdo supervisora
no contexto escolar, por meio do olhar dos profissionais que a vi-
venciam no dia a dia da escola.

No sentido de alcancar o objetivo proposto, a pesquisa foi
realizada em sete escolas da rede publica municipal da cidade de
Teresina -Piaui tendo como participes 14 supervisores, 07 pro-
fessores e 07 diretores que atuam na educacdo bdasica na mo-
dalidade Educacao de Jovens e Adultos- EJA. Para efeito desse
estudo a énfase é dada a fala dos interlocutores, que passam ser
identificados no texto pelas seguintes iniciais: “P” para profes-
sores, “S” supervisores e “D” diretores, seguidos de respectivos
pseudonimos.

A entrevista foi utilizada como instrumento de recolha de
dados por ser considerado um importante instrumento para ob-
tencdo de subsidios reais da amostra pesquisada. Desta forma, a
entrevista possibilitou compreender, do ponto de vista discursivo,
aspectos relacionados a acdo supervisora na EJA, considerando a
reflexividade e a producdo de saberes, priorizando a voz dos in-
terlocutores permitindo apreender as suas aspiracoes, as atitudes,
crencas e valores, inserindo-os no centro da pesquisa.

A organizacao dos dados foi pautada no procedimento de ca-
tegorizacao das respostas, que constituiu um passo crucial no per-
curso da investigacao visto que forneceu uma lista de categorias
e subcategorias necessdrias para a interpretacdo e discussdao dos
discursos envolvidos no estudo.

Teresina I ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015 I Linguagens, Educagao e Sociedade

101

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

102

As falas foram agrupadas de acordo com as categorias gerais
e suas unidades de analises. Para interpretar e analisar os dados op-
tou-se pela andlise do discurso. Isso significa dizer que se conside-
ram os discursos produzidos pelos pesquisados “[...] uma unidade
complexa — um todo que resulta de uma articulacdo — representan-
do, assim, um conjunto de relacoes significativas individualizadas
em uma unidade discursiva” (ORLANDI, 2007, p. 58).

Tomamos a técnica da analise do discurso para fundamentar
a interpretacao dos dados coletados nesta investigacao por enten-
der-se que o discurso constitui praticas sociais vivenciadas no seu
cotidiano, visto que as pessoas o utilizam para pedir desculpas,
acusar, justificar suas acoes (GILL, 2002). Com efeito, o interesse do
estudo pauta-se no texto em si mesmo, naquilo que esta escrito,
considerando os siléncios, gestos, inquietacoes e expressoes cap-
tadas no momento das entrevistas, na qual pesquisador e pesqui-
sado interagem com o objeto de estudo da pesquisa.

Assim, parte-se dos ditos e dos ndo ditos dos interlocutores
envolvidos na investigacao, no sentido de buscar espacos de inter-
pretacdo, ricos em experiéncias concretas que envolvem a pratica
do supervisor no contexto escolar.

Os achados do estudo: os ditos e os nao ditos na voz dos
interlocutores

Neste estudo parte-se dos ditos e dos ndo ditos dos inter-
locutores envolvidos na investigacdo, no sentido de buscar espa-
cos de interpretacao, ricos em experiéncias concretas, entendendo
a presenca dos ndo ditos no interior do que foi dito (PECHEUX,
2008), sobre aspectos que envolvem a pratica do supervisor no
contexto escolar.

Desta forma, apresenta-se a seguir, uma descricdo sucinta
dos resultados recolhidos com os relatos destacando trés aspec-
tos: o primeiro diz respeito as concepcoes atribuidas pelos super-
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visores, diretores e professores a acao supervisora que contribuem
para a transformacdo de praticas no contexto escolar. O segundo
aspecto evidencia os indicadores que estimulam o olhar critico/
reflexivo dos professores. E o terceiro versa sobre a participacao
efetiva do supervisor e transformacao da pratica docente.
Vejam-se os relatos e as respectivas anadlises sobre as concep-
cOes atribuidas pelos supervisores, diretores e professores a acao
supervisora:
[...] estdo muito mais ligadas as questoes burocraticas!

Acompanhamento da parte administrativa (P-AGAR,
D-POTIFERA).

E aquela parte que vai supervisionar o andamento da
escola no que diz respeito a parte docente, a parte
discente, a parte administrativa. Em que se precisa me-
Ihorar (P-PUA).

Nos trechos 1 e 2, podemos perceber que as interlocutoras
fazem referéncia ao trabalho da supervisio como apoio adminis-
trativo. P-Agar e D-Potifera (Trecho 1) afirmam que as ag¢oes da su-
pervisdo [...] estdo muito mais ligadas as questdes burocraticas!
Acompanhamento da parte administrativa. P-Pud (Trecho 2) diz que
a supervisio E aquela parte que vai supervisionar o andamento
da escola no que diz respeito a parte docente, a parte discente, a
parte administrativa.

Nessas falas, fica evidente uma concepcao de supervisao as-
sociada aos modelos das teorias administrativas que ainda influen-
ciam as formas de desenvolver a acdo supervisora nos ambientes
escolares. Esses modelos consideravam os supervisores responsa-
veis em efetivar o processo de educacdo e ensino, obedecendo aos
mesmos principios estabelecidos a uma empresa (MEDINA, 2002;
SAVIANI, 2002).

Outra concepcao evidenciada no estudo: os interlocutores as-
sociam a acao supervisora a ideia de colaboracao/ parceria. Os tre-
chos extraidos das falas dos entrevistados apresentam-se a seguir:
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Uma parceria entre professores, entre a direcao e en-
tre o proprio supervisor... Nao é vocé esta inspecio-
nando! Vocé esta fiscalizando! Mas é a parceria que
deve existir dentro da escola... (S-SARA).

Nao no sentido de ser fiscalizador. Ele é para atuar jun-
to aos demais profissionais da escola (S-HADASSA).

Parceria professor/supervisor, supervisor/ aluno e su-
pervisor/processo... Principalmente processo... Nao no
sentido de fazer por, mas fazer com.... (S-ZADOQUE).

Nos trechos 1 e 2, S-Sara e S-Hadassa associam a acao su-
pervisora a ideia de parceria entre todos os agentes educacionais.
Nessa perspectiva, a supervisdo, que antes era concebida como
atividade burocratica e fiscalizadora, se apresenta como uma ferra-
menta com possibilidade de intervir no processo ensino-aprendi-
zagem através de uma relacao dialégica entre todos os que fazem
a escola.

O discurso de S-Zadoque (Trecho 3) remete, também, a su-
pervisao escolar como uma funcdo que envolve parceria e cola-
boracao. Porém, o interlocutor vai além, acrescentando a ideia de
processo para endossar que a acao supervisora nao pode ser ca-
racterizada como ajuda no sentido de fazer por, mas, fazer com..., mas
um trabalho de colaboracao com os demais agentes educacionais
envolvidos no processo ensino e aprendizagem.

E possivel perceber como os discursos dos interlocutores
S-Sara, S-Hadassa e S-Zadoque estao impregnados pela ideologia
produzida na relacdo entre homem e realidade natural e social,
ou seja, entre sujeito e exterioridade (ORLANDI, 2009), visto que
incorporaram os novos sentidos atribuidos a acdo supervisora na
escola. Isso ocorre porque no contexto socio histérico o qual fa-
zem parte, foram constituidas formacoes ideoldgicas que atribuem
a pratica educativa desse profissional um cardter participativo, de-
vendo ser pautada “[...] em um processo formativo continuo, com
o desenvolvendo e a ampliacdo da consciéncia de todos os atores
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educativos da escola sobre seus compromissos como educadores:
a melhoria do trabalho pedago6gico na escola” (PLACCO; SOUZA,
2008, p. 26).

Assim, os discursos revelam que novos sentidos foram agre-
gados a supervisdao escolar, colocando o supervisor como sujeito
ativo, agente de transformacao capaz de fazer intervencdes que
pressupoem articulagdo entre as equipes administrativa, docente e a
supervisora, desenvolvendo um trabalho coletivo que busca trans-
formar as praticas no interior das escolas de EJA, garantindo éxi-
to no processo ensino/ aprendizagem e, consequentemente, atin-
gindo niveis de qualidade como preconiza o Parecer 11/ 2000 do
Conselho Nacional de Educacao (BRASIL, 2000). Com efeito, essas
transformacoes das praticas constituem uma das formas de assegu-
rar a efetivacdao da educacao como direito a todos aqueles jovens e
adultos que ndo tiveram acesso a escola na idade prépria.

No que concerne aos indicadores de espacos utilizados pelo
supervisor para estimular o olhar critico e reflexivo dos professo-
res, percebe-se no grupo de falas elencadas abaixo, que a acao do
supervisor volta-se para a realizacao de atividades burocraticas. Ve-
ja-se o que dizem os interlocutores da investigacao:

Acoes mais concretas, livro didatico para todo mundo,
transporte a gente que gerencia... Esses macros pro-
blemas que existem na escola! Entdo por isso é ne-
cessaria a atuacao do supervisor [...] para que a escola
cresca e para que o aluno aprenda! (S-Hadassa).

Eu vejo muito desvinculado o trabalho da orientacao,
da supervisao pedagogica do trabalho mesmo da sala
de aula. Eu vejo mais preocupacdo em organizar, disci-
plinar. No trabalho efetivo da sala de aula com os alu-
nos, eu nao percebo! Ela faz alguns trabalhos que sdao
mais da parte administrativa. E ndo de supervisao...
Eu ndo vejo intervencao da supervisora no trabalho
mesmo efetivo na sala de aula (P-Ester).
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A gente tenta! A gente tenta fazer algo!... As vezes, as-
sumo determinadas atividades que fogem totalmente
do trabalho... Entdo as vezes a gente esta fazendo um

~

papel mais abrangente do que s6 o de supervisor. A
noite... Eu deixo o foco do meu trabalho para resolver um
problema, que tem que ser resolvido! (S-Madalena).

No inicio de sua fala, S-Hadassa (Trecho 1) faz uma argumen-
tacdo sustentada por sua experiéncia ao garantir que [...] geren-
cia... Esses macro problemas que existem na escola |...]. Os problemas
a que se refere nao estao incluidos nas suas atribuicoes, visto que,
a questao de transporte é administrativa. O discurso de S-Hadassa
deixa claro que assume determinadas acoes que nao sao de sua
competéncia ao afirmar: Entdo das vezes a gente estd fazendo um papel
mais abrangente do que sé o de supervisor |...].

Sobre essa questao, Medina (2002, p.140) diz que os super-
visores que centralizam suas intervencoes “[...] no emergente, isto
é, ficam disponiveis para atender aos imprevistos da escola con-
centram o seu trabalho no campo administrativo, desenvolvem
atividades burocraticas tradicionalmente realizadas e aceitas pe-
los diretores das escolas”. Dessa forma, ficam impedidos de obter
avangos quanto a ressignificacao de sua pratica.

A P-Ester (Trecho 2) se manifesta sobre a questao afirman-
do ser: [...| muito desvinculado o trabalho da orientagdo, da supervis@o
pedagogica do trabalho mesmo da sala de aula e atribui isso a preo-
cupacao que a supervisora tem em [...] organizar, disciplinar |...| em
realizar [...] alguns trabalhos que sdo mais da parte administrativa. E
ndo de supervisdo.

Assim, a professora avalia que a acdo da supervisora esta mais
voltada para as atividades defendidas por Medina (2002), como emer-
gentes, que surgem no cotidiano escolar, tornando-se o principal fa-
tor de impedimento de uma intervengdo da supervisora no trabalho mes-
mo efetivo na sala de aula. Vale lembrar que a professora se coloca com
o olhar voltado para seu contexto de atuacao, a sala de aula.
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Com efeito, o supervisor fica preso a afazeres administrativos
deixa o foco do seu trabalho o que “[...] consequentemente resulta-
ra na reducao de seu tempo, destinado as atividades diretamente
ligadas a sua fungiao” (GEGLIO, 2009, p. 116) de acompanhar, orien-
tar, garantir momentos de reflexao e investigacdo sobre a pratica
docente e isso é muito preocupante.

S-Madalena (Trecho 3), em um tom de angustia, afirma tentar
[...] fazer algo! Que venha contribuir para o desenvolvimento profissional
e pessoal dos professores [...]. Na tentativa de se justificar termina por
reforcar em seu discurso que assume [...| determinadas atividades
que fogem totalmente do trabalho |[...]. O discurso evidencia que, em
seu ambiente de trabalho, o supervisor realiza atividades que nao
sdo de sua competéncia e se vé executando multiplas tarefas, que
o afasta cada vez mais de suas atribuicoes na escola, ou seja, o ge-
renciamento das questdes pedagogicas.

Isso revela a situacao conflituosa vivenciada pelo supervisor,
e no caso especifico da EJA, o problema se agrava, visto que, S-
Madalena, ao afirmar em seu discurso que: A noite... Eu deixo o
foco do meu trabalho para resolver um problema, que tem que ser
resolvido! , ndo deixa claro em seu texto, que trabalho é esse, e se
o problema a ser resolvido, o afasta realmente de sua acao.

Na realidade o grande problema que deve ser enfrentado na
escola pelo supervisor, é o pedagogico. Afastando-se deste, o foco
de sua acao e assim:

[...] suas intencionalidades e seus propdsitos sao frus-
trados e suas circunstancias o fazem responder a si-
tuacdo do momento, ‘apagando incéndios’ em vez de
construir e reconstruir esse cotidiano, com vistas a

construcao coletiva do projeto politico-pedagégico da
escola (PLACCO, 2009, p. 47).

O discurso de P-Bate-Seba (Trecho 4), reconhece inicialmente
que o supervisor contribui para estimular a pratica docente. Clas-
sifica o supervisor como a pessoa que acompanha... No entanto se

Teresina I ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015 I Linguagens, Educagao e Sociedade

107

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743




w
(=]
o
[
(-4
<

108

contradiz quando diz que nem sempre esse acompanhar dd certo |[...] e
justifica sua afirmacao dizendo que o supervisor hoje [...] TEM tanta
atribuigdo [...]. Utilizando um tom de dentincia afirma: [...] as vezes,
parar com o professor mesmo, fica para 32, 42 ou 52 plano porque
TEM tanta coisa.

Nesse contexto, volta-se a atencao para a palavra TEM. A for-
ma como aparece no texto demonstra que o professor esta con-
vencido de que o problema ndo é do supervisor. Este, ao priorizar
acoes que fogem de sua competéncia, o trabalho pedagdgico a ser
desenvolvido fica como afirma P-Bate-Seba, em 3°, 4° ou 5° plano.
Este aspecto abre espaco para uma reflexao sobre as competéncias
do supervisor na escola. Com esses argumentos, ousa-se afirmar
que, diante da complexidade das questdes pedagogicas que preci-
sa enfrentar no dia a dia profissional, o supervisor se vé realizando
multiplas tarefas no sentido de responder as necessidades do con-
texto escolar, que embora facam parte da dinamica institucional,
nao sdo de sua responsabilidade e ndo podem ser compreendidas
inerentes a sua funcdo (GEGLIO, 2009).

Diante dessa discussao, percebe-se que a sobrecarga de tra-
balho, resultante do acimulo de acdes préprias da gestdo escolar e
do sistema, faz o supervisor assumir atribuicdes que nao lhe com-
petem e que ao mesmo tempo restringem a sua area de atuacao,
demonstrando falta de clareza sobre o seu objeto de trabalho. Além
disso, ao admitir o envolvimento em tarefas imediatistas, questoes
técnico-burocraticas da escola, o supervisor representa na origem
do discurso, dito e/ou ndo dito, a consciéncia de suas responsabi-
lidades, sentimentos, finalidades esperadas e expectativas frustra-
das, (ORLANDI, 2009), representando, assim, como encaminha sua
prépria pratica discursiva.

Ainda sobre os indicadores de espacos utilizados pelo super-
visor para estimular o olhar critico e reflexivo dos professores, ob-
tiveram-se as seguintes respostas:
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[...] Até procura fazer um trabalho mais dinamico para
melhorar o ensino aprendizagem, mas o que eu obser-
vo é de deixar o pedagogo trabalhar. [...] Porque tem
muita resisténcia do professor. E tem muitos superviso-
res que tem propostas boas de melhorar a aprendiza-
gem e o ensino (P-Hagite).

A supervisora... Ela tem tentado fazer isso. Mas ainda nao
é 0 que a gente gostaria porque falta o outro lado! ...0
lado da receptividade dos professores de estarem atentan-
do que esse é um momento importante (D-Asenate).

E... Eu ndo culpo nem tanto a direcdo, a supervisao... O
professor as vezes é tao resistente! (P-Agar).

[...] E comum vocé encontrar resisténcia quando vocé
leva sugestdes. As vezes essas sugestoes sao entendi-
das como cobranca (P-Joas).

A pedagoga da noite, da EJAl...Coitada! E sofredora. Ela
nao tem tanta cobranca que a pedagoga do dia tem!...
Esbarra em outro aspecto, rejeicdo do professor... Acha
que ele ja é formado, a pedagoga ndao tem condicoes
de estar intervindo no papel dele, as vezes, escutam!
Mas na hora de por em pratica! (D-Raquel).

Analisando o agrupamento de falas, percebe-se que mesmo
reconhecendo que ha resisténcia ao trabalho da supervisdo, esse
pensamento é externado de forma diferente. P-Agar, em tom nos-
talgico, transparecendo desanimo, lamenta a resisténcia do profes-
sor se colocando numa posicao confortavel, visto que, ndo toma
partido mesmo afirmando que: O professor as vezes é tdo RESISTEN-
TE! Esta posicao é evidenciada na palavra tanto colocada no texto
com uma indefinicdo do que ndo foi dito, deixando claro no seu
texto que: [...] ndo culpo nem TANTO a direcdo, a supervisdo |...].
Com isso deixa de fazer uma analise critica da acdo supervisora
na escola ou mesmo apontar sugestdes que possam desencadear
transformacoes na pratica profissional tanto do supervisor quanto
do proéprio professor.
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Ja no discurso de P-Jods, a palavra resisténcia ndo se refere ao
professor. O supervisor é que é resistente porque nao aceita as
sugestoes que ele, professor, leva para a discussao, colocando uma
barreira entre ambos. A falta de uma relacdo dial6gica é evidente e
isso prejudica o trabalho do supervisor e, consequentemente, do
professor em sala de aula. O que ndo ocorre com P- Hagite, que
reconhece a acdo supervisora e a resisténcia dos professores em
aceitar [...] propostas boas de melhorar a aprendizagem e o ensino. Ao
mesmo tempo, deixa claro que ha algo que impede o supervisor de
desenvolver sua acao, evidenciando a falta de condicoes favoraveis
para o trabalho do pedagogo no ambito fisico e social.

E interessante perceber que na visdo do professor, falando
do lugar que lhe confere a posicao social do exercicio da docéncia,
admite ndo haver espaco para o supervisor realizar atividades que
provoquem o olhar critico do docente sobre a pratica pedagdgica,
atribuindo esse fato, a resisténcia dos professores.

A visdao dos gestores D-Asenate e D-Raquel (Trechos 2 e 5)
também, aponta a resisténcia dos professores como a maior dificul-
dade encontrada pelo supervisor para desenvolver um trabalho,
visando estimular o olhar critico e reflexivo dos docentes. Raquel,
ao se referir a supervisora do turno noturno, da EJA, inicia compa-
rando o trabalho realizado no diurno com o noturno, dizendo que
nao existe [...| tanta cobran¢a que a pedagoga do dia tem!...Deixando
claro que a supervisora nao tem iniciativa e nem consegue motivar
o professor, eles a escutam por educacio é uma Coitada! E sofiedora.

Esse posicionamento deixa claro que a supervisora nao faz a
minima diferenca na escola, pois, nem o professor e muito menos
a direcdo acreditam no seu poder de atuacdo em frente as ques-
toes pedagogicas que porventura se apresentam. Além da falta de
iniciativa, se depara com outra situacao fundamental: a rejei¢do do
professor |...| Este, segundo D-Raquel, Acha que ele jd é formado, a
pedagoga ndo tem condicdes de estar intervindo no papel dele das vezes,
escutam! Mas na hora de por em pradtica!
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Na visdao de D-Asenate, a supervisora da EJA até se esforca,
mas ndo atinge o que a escola espera de sua acdo e atribui a ela
a dificuldade do professor compreender que esse é um momento
importante e esta falta de compreensao se deve ao outro lado! ...0
lado da receptividade dos professores. Com esse discurso, atribui ao
supervisor a responsabilidade pela falta de receptividade do pro-
fessor sintetizado na expressao: A supervisora... Ela tem TENTADO
fazer isso.

Assim, nos tons implicitos nos recortes analisados, o supervi-
sor é visto como coitado. Mesmo tentando realizar um trabalho no
ambito escolar, esbarra no conflito de saberes existentes no inte-
rior da escola. O professor acredita, por ser especialista em uma
determinada area do conhecimento, que é detentor de um saber e
por esta razdao ndo precisa trocar experiéncias com os seus pares.

Contudo, nao se pode esquecer que o conhecimento € social-
mente construido e as maneiras como se compreende o mundo,
por meio, das varias leituras e diversos olhares, sao determinadas
pelos processos sociais fortalecidos nas relacoes que se estabele-
cem com os outros (GILL, 2002).

Nessa perspectiva, ao trabalhar as relacdes interpessoais, o
supervisor define seu espaco na escola, buscando a compreensao
das “[...] tendéncias de tempo e movimento do outro, as neces-
sidades de confronto e interlocucdao, num movimento da pratica
que se da num continuum” (PLACCO, 2009. p. 55). Diante disso, é
necessario que o supervisor desenvolva um trabalho de escuta e de
respeito, que valorize os saberes advindos da experiéncia, a fim de
vencer a resisténcia dos professores.

Assim, as estratégias utilizadas pelo supervisor para impul-
sionar sua pratica merecem uma reflexdo mais aprofundada, pois
elas sdo o ponto de partida para a socializacao de saberes cienti-
ficos e experienciais que dardo vida ao seu trabalho no contexto
escolar, contribuindo para a constituicao de espacos ancorados na
confianca e respeito mutuo.
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No que diz respeito ao ultimo aspecto analisado, cujo foco
foi a participacdo efetiva do supervisor e transformacdo da pratica
docente:

[...] O que ela estd tentando fazer... E a questdo de tra-
zer palestras, pessoal de fora para ver se estimula se
incentiva. Para ver se a evasao diminui... Ajudando o
professor com seus planejamentos, na selecao de ati-
vidades diversificadas (P-ZERUIA).

[...] Assim de trabalhos diversificados. Traz uma ideia
nova que acaba ajudando! (P-DEBORA; P-ISCA).

Eu tento!...Dou um apoio maior... Com atividades diver-
sificadas, com material... Todo material que eu tenho
do dia, eu trago para a noite: fluxo de aula, sugestao
de atividades, material que foi organizado para leitura
de portugués, material que tem muitas sugestoes de
atividades. E ai a gente faz uma analise, faz escolhas,
faz uma montagem, recorta para atender exatamente
aquele nivel dos alunos que estdao com a leitura regu-
lar. (S-HADASSA).
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Com atividades coletivas no patio, com os alunos en-
volvendo o professor nesse trabalho diferenciado, au-
las mais atrativas. O aluno da educacao de jovens e
adultos, ele anda meio a margem (D-ASENATE).

Todas as falas apontam as atividades diversificadas como
principal estratégia utilizada pelo supervisor para estimular a pro-
ducao dos saberes docentes. P-Débora; P-Isca (Trecho 2) dizem sem
muito convic¢ao que os [...| trabalhos diversificados. Traz uma ideia
nova que acaba ajudando. Entretanto, o seu discurso nao convence
o leitor e nem deixa claro se essa ajuda a que se refere favorece a
aprendizagem do aluno.

Nesse sentido, P-Zeruia ao fazer uso da palavra tentando, afir-
ma, em tom evasivo, que a preocupacao em trazer alguém de fora
para realizar palestra é motivada pela diminuicdo da evasao e em
nenhum momento chama atencao para o verdadeiro sentido de se
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realizar em sala de aula atividades diversificadas, visto que estas se
constituem em um conjunto de estratégias utilizadas pelo professor
sob a orientacdo do supervisor, com a intencionalidade de atender
as dificuldades da turma e permitindo que os alunos encontrem
motivacdo e avanco no proprio processo de aprendizagem.

S-Hadassa (Trecho 3) tenta trazendo material utilizado pelos
professores em outro contexto e com outros sujeitos, reafirmando
que as peculiaridades dos jovens e dos adultos nao sdao considera-
das ao ser pensada uma pratica pedagogica para este publico. As-
sim, percebe-se nos ditos e ndo ditos da supervisora que ao trazer
o material do dia para ser utilizado com pessoas jovens e adultas,
preocupa-se em fazer [...] uma montagem, recorta para atender |...]
aos interesses de quem? Dos alunos? Dos professores? Do proprio
supervisor? Eis a grande questdo a ser refletida.

D-Asenate (Trecho 4) confirma esta preocupacao quando des-
taca que o aluno da EJA, anda meio a margem. Essa expressao € por
si sO, bastante reveladora e preocupante, pois fica claro que o su-
pervisor, apesar de realizar algumas tentativas, ainda ndo tem con-
seguido desenvolver um trabalho que contribua para a producao
de saberes e transformacdo de praticas pedagogicas na educacao
de pessoas jovens e adultas.

Consideracoes finais

A interpretacdo dos dados, apoiada na analise do discurso,
possibilitou extrair nas falas de professores, diretores e supervi-
sores, sujeitos desta investigacdo, as maneiras de significar, con-
siderando a producao de sentidos como parte de suas vidas, visto
que os discursos sempre tém relacdo com o contexto histérico de
atuacao do sujeito.

Diante dos resultados obtidos, constatamos a coexisténcia de
diferentes concepc¢oes sobre a acdo supervisora na escola: aque-
las que a concebem como um componente articulado responsavel
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em dinamizar e acompanhar a pratica pedagogica docente, através
de um trabalho de colaboracdo/parceria e aquelas concepcoes que
associam a ac¢ao supervisora a ideia de apoio administrativo, buro-
cracia, geralmente resultantes da realizacao de atribui¢cdes que nao
Ihe competem, ocasionando a indefinicdo quanto ao seu objeto de
trabalho e principalmente restringindo a sua contribuicao para a
transformacao das praticas desenvolvidas na escola.

A realizacdo de atividades burocraticas e a resisténcia dos
professores foram apontadas como os principais empecilhos en-
contrados pela acdo supervisora para promover momentos esti-
muladores da reflexdo sobre a pratica docente. Evidenciando que a
acao do supervisor nao tem conseguido fomentar o processo refle-
xivo-formativo no contexto escolar. Diante disso, a acao superviso-
ra necessita de mudancas no sentido de conquistar a confianca dos
professores e diretores, enfim, da escola.

Quanto a participacdo efetiva do supervisor e transforma-
cao da pratica docente os dados revelam que as atividades diver-
sificadas foram apontadas, pelos interlocutores do estudo, como
principal estratégia utilizada pelo supervisor para estimular a so-
cializacao de saberes cientificos e experienciais. Essas discussoes
demonstram que, apesar de realizar algumas tentativas, a acao do
supervisor ainda se volta para resolucoes de problemas pontuais,
executando multiplas tarefas que ndao sao de sua competéncia, e
com isso, nao tem conseguido desenvolver um trabalho que con-
tribua para a producdo de saberes e transformacao de praticas pe-
dagogicas na educacao de pessoas jovens e adultas.

Tomando como referéncia o estudo realizado, percebe-se que
a acdo supervisora no contexto escolar nao tem conseguido fo-
mentar ou apoiar o processo reflexivo-formativo visto que é marca-
da pela realizacdo de acoes pontuais e atividades burocraticas /ad-
ministrativas. Diante disso, é necessario mudancas na sua atuacao
no sentido de conquistar a confianca dos professores e diretores,
enfim, da escola, no sentido de superar dificuldades e construir
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espacos de reflexao das questoes pedagogicas visando a qualidade
do ensino e da aprendizagem.

Outro indicador demonstrou a necessidade sentida pelos pro-
fessores de intervencoes, por parte da supervisdo, que suscitem a
problematiza¢do sobre a pratica e estimulem a busca de saberes e
reflexdes sobre novas técnicas e formas de ensinar.

Diante disso, reafirma-se a importancia de se oportunizar aos
professores espacos de formacdo continuada, acompanhada e es-
timulada pelas acoes do supervisor escolar, a fim de identificar as
necessidades, as dificuldades e possibilidades da realidade educa-
cional a luz de projetos de trabalhos coletivos.

Estes projetos devem ser realizados principalmente no am-
biente escolar, assegurando a valorizacao dos educadores de pes-
soas jovens e adultas através do respeito e da escuta de suas ideias,
receios, expectativas e saberes construidos a partir de sua experi-
éncia profissional. Assim como Névoa (1995), acredita-se que su-
pervisores e professores vivem em tempos dificeis e paradoxais,
deles se exigem competéncias profissionais para lidar com a com-
plexidade de problemas com que se deparam constantemente no
contexto da sala de aula e, porque nao dizer no contexto escolar.

Refletir sobre os ditos e ndo ditos a luz da analise do discurso
foi tarefa instigante, pois 0 movimento constante de ir e vir entre a
teoria e a empiria provocou a oportunidade de lancar olhares sobre
a acdo supervisora na escola e intervencdes que estimulem a busca
de saberes necessarios para a transformacao da pratica do supervi-
sor, visando otimizar o processo ensino/aprendizagem, sobretudo
dos docentes que atuam com pessoas jovens e adultas.
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RESUMO

0 estudo aqui apresentado tem como proposta refletir sobre a criagdo com en-
foque para a articulagdo entre Processos Tecnoldgicos, Educacdo e Arte. Como
parte da pesquisa de contextualizacdo conceitual, base epistemolédgica que
estamos desenvolvendo, discutimos a docéncia priorizando o saber emergen-
te, desenvolvido no entrelacamento entre ensino-pesquisa-extensao, essencial
para enfatizar a questao de que a producao de sentidos-conhecimentos é recor-
rente dos processos de vida. Assim, este estudo tem como objetivo apresentar
reflexdes sobre o percurso dos sujeitos e sobre o potencial de criatividade des-
tes, tendo em vista que é no percurso que acontece a criacao de conhecimentos
e de obras de arte e a prépria composicdo do curriculo sempre em processos
criativos. Sendo que essas criacoes, seja na EJA — Educacdo de Jovens e Adul-
tos, seja no ensino regular, constituem-se continuamente a partir das relacoes
histérico-social, possuem carater contextual, local, emergente, acontecimental
e relacional. E, por isso mesmo, essas criacdes também provém da relacdao do
sujeito com suas experiéncias, com sua historicidade, com sua dinamica interna
e com a propria dinamica do viver. A proposta deste estudo, todavia, evidencia
que o ser humano em si mesmo teckné, se desenvolve num contexto de didlogo,
transformacao e criagao, no qual cada um tem a possibilidade de experienciar,
criar e ao mesmo tempo ampliar potencialidades geradas nas relagoes.
Palavras-chave: Docéncia. Arte. Processos Tecnologicos. Educacao de Jovens e
Adultos.

TECHNOLOGICAL PROCESSES, EDUCATION AND ART: REFLECTIONS ON THE
ESTABLISHMENT WITH FOCUS FOR EJA —=YOUTH AND ADULT EDUCATION

ABSTRACT

The study presented here is to reflect on the proposed creation with a focus on
the articulation of Technological Processes, Education and Art. As part of the
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research context of conceptual, epistemological basis we are developing, we
discuss teaching prioritizing emerging knowledge developed in the intersection
between teaching-research-extension, essential to emphasize the point that the
production of meanings and knowledge of the applicant’s processes life. Thus,
this study aims to present reflections on the route of the subjects and the po-
tential for creativity, bearing in mind that the journey is what happens to knowl-
edge creation and works of art and the very composition of the curriculum
always creative processes . Since these creations, whether in the EJA — Youth
and adults, whether in mainstream education, are formed continuously from
the socio-historical relations have contextual, local, emerging, and evental rela-
tional character. And, therefore, these creations also arise from the relation of
the subject with their experiences, their historicity, with their internal dynamics
and the dynamics of living. This study, however, shows that the human being
itself teckné, develops in a context of dialogue, transformation and creation, in
which everyone has the opportunity to experience, create and simultaneously
expand potential generated in relations.

Keywords: Teaching. Art. Technological Processes. Education Youth and adults.
Introducao

A educacdo contemporanea no contexto de transicao de pa-
radigmas dominante para emergente convida docentes e discentes
a estarem imersos em suas realidades, a fim de desenvolverem jun-
tos conhecimentos novos que tenham como base o percurso indivi-
dual do sujeito ampliado no entrelacamento ou imbricamento en-
tre ensino-pesquisa-extensdo. De acordo com Cunha (1998, p. 24),
Paradigma Dominante refere-se a Educacdo focada na transmissao
-recepcao de conhecimentos; e Paradigma Emergente — modo de
conceber o conhecimento como espaco conceitual, no qual os alu-
nos e professores constroem um saber novo, produto sempre con-
traditorio de processos sociais, histéricos, culturais e psicolégicos.

A atividade educativa desenvolvida na “indissociabilidade”
(CUNHA, 1998, p.10) dessa base provoca reflexdes, compreensoes,
interpretacdes que gerarao melhorias para as realidades vividas,
a criacao de novos conhecimentos e de obras de arte, alteracoes
necessarias e, a elaboracao consciente, critica e criativa de outras
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realidades. E mais ainda, esta base propicia articular acao-reflexao
-acao, trilogia considerada por Pereira e Pereira (2011 p. 6) o “[...]
instrumental mais poderoso que se pode proporcionar a pratica
docente de um professor”.

Neste trabalho, como parte da pesquisa de contextualizacdao
conceitual (base) epistemoldgica que estamos desenvolvendo, ado-
tamos como metodologia estudos bibliograficos, tendo como es-
tratégia: observacao em sala de aula, e pesquisas em textos e sites.
Discutimos a Docéncia em sua relacao com Processos Tecnologicos
e com a Arte, ressaltando que é no percurso do sujeito que se ma-
nifestam as criacoes. Nas reflexdes aqui apresentadas procuramos
evidenciar que o homem em si é um ser subjetivo, comunitario, cri-
tico, criativo e historico. E, destacamos de forma critica que cada
estudante da Educacao de Jovens e Adultos pode ser considerado
um sujeito criativo. Este cria conhecimentos a fim de gerar senti-
dos e significados para o seu viver.

Assim, o estudo aqui apresentado tem como objeto de es-
tudo apresentar reflexdes sobre o percurso do sujeito, tendo em
vista que é no percurso que acontece a producao de conhecimento
e a prépria composicao do curriculo dos sujeitos sempre em pro-
cessos criativos. E, além disso, as reflexoes, registros e criacoes de
conhecimentos e de obras de arte constituem-se continuamente
na propria dinamica do viver entrelacada a experiéncia e dinamica
interna de cada um.

Essas reflexdes tecem-se sob a perspectiva de interlocutores
como Cunha e Paulo Freire (Docéncia/Educacdo), Dantas e Barcelos
(Educacdo de Jovens e Adultos), Domingues, Lima Jr. e Hetkowski
(Processos Tecnolégicos), e Ostrower e Zambone (Arte). Paulo Frei-
re conceitua a Educacdo entrelacada as vivéncias de cada sujeito;
Tania Regina Dantas apresenta reflexdes sobre a Educacao de Jo-
vens e Adultos; Valdo Barcelos reflete sobre a criacdao de conheci-
mentos e o curriculo na Educacdo de Jovens e Adultos. Silvio Zam-
bone caracteriza a Arte elencando suas inter-relacbes com outros
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conhecimentos; Domingues, Hetkowski e Lima Jr. destacam a Edu-
cacdo e seus entrelacamentos com os processos tecnologicos.

Neste estudo tomamos as TIC (Tecnologias da Informacao e
Comunicagdo) segundo a abordagem de Lima Jr. (2009, p. 28) “|...]
enquanto processo e contexto de comunicacdo social, sdo espa-
cos abertos |[...]”, e tecnologia, segundo o conceito grego de teckné
— criacdo e transformacao — ndo apenas manipulacdo. Este autor
(2005, p. 16) apresenta que: “o processo tecnolégico, de acordo
com a matriz grega, relaciona e articula indissociavelmente o ser
humano e os utensilios e recursos materiais ou imateriais por ele
criados, de modo que ndo ha como concebé-los como realidades
independentes, autonomas”. O ideal de acordo com esta perspecti-
va, é que cada sujeito, conscientemente, funcione tecnologicamen-
te: sendo “[...] criativo na presenca ou na auséncia dos suportes de
comunicacao e informacao |[...]” (LIMA JR., 2009, p. 19), pois cada
um ser ja imbricado com suas criacoes € no dizer de Lima Jr. (2005):
“tecnologia inteligente”.

Quanto a Educacao acordamos com Freire (1990, p. 7), é uma
relacdo dialética dos seres humanos com o mundo e com a lin-
guagem e acdo transformadora, a parte de um processo pelo qual
alguém se torna autocritico a respeito da natureza, historicamente,
construida a partir de sua propria experiéncia. E, Cunha (1998, p.
53) apresenta que: “[...] as experiéncias de vida e o ambiente so6-
cio cultural sdo componentes-chave na explicacdao do desempenho
atual do professor, quer na categoria da reproducao quer na da
contradicao. O conjunto de valores e crencas que dao escopo a
performance dos docentes sdo frutos de sua historia e suas experi-
éncias de vida dao contornos ao seu desempenho”.

E, a Arte dizendo com Zambone (2006, p. 23): “[...] é uma
forma de conhecimento que nos capacita a um entendimento mais
complexo, e de certa forma, mais profundo das coisas”. De acordo
com este autor, a arte transmite mensagens de natureza ampla e
subjetiva. Sendo que, “o l6gico e o sensivel complementam-se, e
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essas duas formas ndo sao independentes e dissociadas” (ibidem,
p. 23). Mas, “|...] na realidade, diferentes tipos de "racionalidade "
interagem, por vezes confundem-se, auxiliam-se e complementam-
se na producao e na recepcao das mensagens expressivas e intrin-
secas contidas nas obras de arte” (ZAMBONE, 2006, p. 9).

Ainda, para Ostrower (1987, p. 27; 1990, p. 218) a arte é po-
téncia ampla e aberta, pois tem em si a criacdo e a criatividade e
apresenta em sua génese o potencial criador inerente ao homem.
Sendo assim, a arte contribui para que cada individuo a partir de
sua subjetividade fomente seu processo formativo. A autora des-
taca que “[...] a criatividade esta no potencial de cada um — e a
criacao ja é escolha de cada um” (OSTROWER, 1990, p. 218). E, no
ato de criar integra-se a criacdo e a criatividade. Sendo que a criati-
vidade é, inerente ao homem, artista por profissdo ou nao.

As reflexdes contidas neste estudo sobre a articulacdo entre
Arte, Educacao e Processos Tecnologicos sugerem, todavia, que
o ser humano se desenvolve num contexto de didlogo, de trans-
formacdo e de criacdo, no qual cada um tem a possibilidade de
vivenciar suas experiéncias historicamente constituidas e, ao mes-
mo tempo ampliar suas potencialidades nas relacdes. Cada sujei-
to, desse modo, da sentido a cada acdo vivenciada e potencializa
novas criacoes e, além disso, contribui para que todos se comuni-
quem potencializando significados.

O plano do artigo aqui apresentado segue os seguintes topi-
cos: (1) o contexto educativo e artistico na contemporaneidade; (2)
Educacao de Jovens e Adultos na contemporaneidade: reflexoes,
desafios e possibilidades; (3) docéncia e arte: reflexoes, registros e
criacdoes em processos criativos — percurso do sujeito e (4) a impor-
tancia da Arte na Educacao de Jovens e Adultos.

Acreditamos que, cada um, com a possibilidade de criar, con-
figura seu proprio percurso desenvolvendo sua autonomia, a busca
de respostas originais, a criatividade, a possibilidade de engendrar
qualidades ainda desconhecidas, e, essencialmente de constituir
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realidades transitorias, contextualizadas, virtuais. Acreditamos,
neste sentido, que esta pesquisa sera de grande proveito, pois,
apresenta reflexdes sobre a criacdo com enfoque para o entrela-
camento arte, educacdo e processos tecnologicos. Nosso intuito,
todavia, centra-se em provocar novas reflexoes e futuras pesquisas
sobre os topicos apresentados.

O contexto educativo e artistico na contemporaneidade

A questdo da percepcao que os professores tém sobre o conheci-
mento é a base da proposta inovadora.
(CUNHA, 1998, p. 67)

O final do século XX e inicio do século XXI sdo considerados
um periodo de transicao de paradigmas — dominante para emergen-
te. Cunha (1998) em seus estudos demonstra que a Docéncia, nesta
época, deve deixar fruir a concepc¢ao de que os conhecimentos sao
constituidos na dinamica da vida, sendo, portanto, um processo
em permanente reconstrucdo. Neste sentido, o perfil do docente
deve ser gerado de maneira a possibilitar o envolvimento, a produ-
cdo e a ampliacao de dimensoes inerentes aos sujeitos, ou seja, ao
desenvolvimento cognitivo, interpretativo e criativo de cada um.

No entanto, essa possibilidade se tornara eficaz, se ocorrer
um rompimento com o ensino tradicional — educacao focada ape-
nas na transmissdo-recepcao de conhecimentos —, e dar-se aber-
tura para o engajamento/participacao tanto do professor como do
aluno. O ensino, portanto, deve estd fundamentado no comparti-
lhamento, na producdo, e na construcao consciente e prazerosa de
conhecimentos. Como relata Cunha (1998, p. 93):

Nao se trata, apenas de ideologizar o discurso de ma-
neira inconsequente e banal. Trata-se, sim, de viver a
prépria concepc¢dao de mundo junto com seus alunos,
mantendo a liberdade de cada um construir suas pro-
prias convic¢oes dando-lhes, entretanto, elementos
para isso. Fundamentalmente trata-se de conceber o
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ensinar e o aprender no conjunto das praticas sociais
humanas e inseri-las nas tramas contextuais do tempo
que as contornam.

E preciso, sobretudo, entender que o conhecimento consti-
tui-se em contextos interativos e decorre das inquietacoes do con-
texto social. Nao ha como constituir um conhecimento novo sem
que este provenha das expectativas e necessidades dos contextos
socio-culturais vivenciados pelos sujeitos e, da interacao e convi-
vialidade entre esses sujeitos. Este, todavia, é um dos grandes de-
safios da docéncia na atualidade: desenvolver a atividade educativa
totalmente entrelacada com o contexto vivencial de seus alunos.

Essa compreensdo certamente possibilitard ao docente imer-
gir-se no paradigma emergente da educacdao contemporanea, criar
conhecimentos e desenvolver aulas criativas, que permitam o en-
trelacamento “indissocidvel” entre ensino, pesquisa e extensao
(CUNHA, 1998, p. 10). A pratica docente gerada nesses termos per-
mitira/possibilitard a formacao continua de sujeitos — professores e
alunos - reflexivos, criticos, autdnomos, criativos e solidarios, seja
na EJA — Educacao de Jovens e adultos, seja no ensino regular.

E preciso ter em vista também que, confrontacdes e conflitos
gerados no entrelacamento — ensino, pesquisa e extensao — enri-
quecem consideravelmente essa emergente forma de producdo de
conhecimentos. Pois, articula a singularidade premente a cada indi-
viduo e, ao proprio contexto cultural-tecnolégico de cada sujeito,
com a coletividade e as necessidades inerentes ao contexto sécio-
cultural dessa coletividade. Os sujeitos, neste sentido, sao ativos
participantes, pois estdo sempre indo ao encontro de, produzindo
e propondo alternativas criativas.

No que se refere a Arte, especialmente a arte baiana, chama-
da de contemporanea, Anselmo (2003) relata que foi por volta dos
anos 80 do século XX que a arte baiana comecou mais fortemente
a aparecer. Neste periodo os artistas comecgaram a trabalhar com
maior liberdade de criacao, embora antes deste periodo, muitos se
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dedicassem a formulacao de uma arte formativa impregnada das
vivéncias de cada artista. Nos anos 80, de acordo com Anselmo
(2003, p. 109): “a producdo artistica ficou voltada para a linha da
formatividade, linha esta proveniente do construtivismo”.

Diz-se Construtivismo como explica Stangos (1991, p. 116):
“o movimento de arte moderna que esteve intimamente ligado a
um organismo comunista revoluciondrio”. O construtivismo era a
expressao de uma convic¢ao profundamente motivada de que o
artista podia contribuir para suprir as necessidades fisicas e inte-
lectuais da sociedade como um todo, relacionando-se diretamen-
te com a producao de maquinas, com a engenharia, arquitetura e
com os meios graficos e fotograficos de comunicacao. A ideia do
construtivismo era captar a verdade do mundo fisico. O construti-
vismo foi um movimento fisiol6gico. O objetivo do construtivismo
era satisfazer as necessidades materiais e expressar as aspiracoes,
organizar e sistematizar os sentimentos do proletariado revolu-
ciondrio. Entre os objetivos do construtivismo estava o de criar
uma arte de significacao utilitaria e a producao era baseada em
ciéncia e técnica, em lugar das atividades especulativas dos artis-
tas antecedentes.

A partir dos anos 90 os artistas comecam a trabalhar com
mais liberdade de expressao, interligando com mais veeméncia a
arte aos acontecimentos da vida e a tecnologia (criando/usando/in-
teragindo os/com os aparatos tecnologicos). E, no século XXI como
aponta Domingues (2003) essa proposta artistica intensifica-se.

O periodo da década de 90 para o inicio do século XX foi de
avango nos pensamentos, estudos e reflexdes sobre os processos
tecnoldgicos. Sendo que no final do século XX e inicio do século
XXI outras manifestacoes artisticas e novas formas de pensar a arte
entrelacada com as TIC foram surgindo. Entre essas novas manifes-
tacoes conforme relata Domingues (2003, p. 97) estdo a instalacao,
a performance, as multimidias artisticas, e mais recentemente as
caves.
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A arte acompanha o contexto-historico social como também
caminha ao encontro das necessidades criativas singulares a cada
sujeito. Entre suas caracteristicas principais esta o entrelacamento
com a vida. E ainda a arte possibilita ao homem da significados a
acontecimentos que ocorrem dentro de si e ao que estd a sua volta,
sendo que a motivacdo humana de criar estd inserida na busca de
significados. O homem necessita de comunicar-se e relacionar-se
— consigo mesmo e com outros entes —. E é com a comunicagado e
com a linguagem que o homem sempre relaciona e da forma, seja
ao agir, sonhar, imaginar. Garcia (2003. p. 58, grifos nosso) nos diz:
“os trabalhos de arte sdo signos iconicos, demonstrando através
de formas nao verbais e/ou verbais, as vivéncias subjetivas do artista
aliadas a concep¢ao de mundo de uma época”.

As reflexdes, desafios e possibilidades que apresentamos
neste estudo sobre a criacao, com o didlogo “Processos Tecnologi-
cos, Educacao e Arte”, evidenciam a necessidade de se recriar uma
atividade educativa do docente que funcione no decurso da vida.
Atividade esta que, favoreca a formacao continua e prazerosa dos
sujeitos — docentes e discentes —, pois, possibilita a participacao
de todos em sentido cooperativo; deixa fluir a interacdo acompa-
nhada da alteracdo; desenvolve a autonomia com responsabilida-
de; implica a reflexao sobre o proprio percurso e sobre o contexto,
com a, apresentacado e criacao de solucoes diversas para melhorar
a realidade vivida e a potencializacdao dos proprios sujeitos; expe-
riencia a producao/criacao de novos conhecimentos e de obras de
artes; gera mudancas e transformacoes; e possibilita, sobretudo, a
geracado de sentidos e significados.
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Educacao de jovens e adultos na contemporaneidade: desafios
e possibilidades

A formacgdo enraiza-se na articulagdo do espaco pessoal com o espaco socia-
lizado; progride com o sentido que a pessoa lhe d4, tanto no campo da sua
experiéncia de aprendizagem com o formador, como no quadro da totalida-

Teresina I ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015 I Linguagens, Educagao e Sociedade 127

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

128

de da sua experiéncia pessoal |...] A pratica de formacao é reforcada por uma
prética de comunicagdo. Portanto, se o formador torna possivel que o autor
da formacdo seja também autor de um discurso sobre a sua formacao, este
ultimo tera acesso, pela palavra (e por suas criagoes), ao sentido que da a sua
formacao e, mais ainda a si propria.

(NOVOA, 2010, p. 131-132, grifos nosso)

“[...] O conhecimento serve para a vida, ndo para a escola”,
esta conviccao de Cunha (1998, p. 89) deve ser uma reflexdao de
todo educador. Tanto a citacao de Névoa (2010) como a convic¢ao
de Cunha (1998) demonstra que os desafios e possibilidades da/na
docéncia devem provir esta/nesta/desta questdo: é na dinamica do
viver que os conhecimentos sao constituidos. Nao ha, portanto, um
conhecimento pronto, mas conhecimentos provisorios, passiveis
sempre de alteracoes (CUNHA, 1998). E, esta é a esséncia mesma
do conhecimento — a reelaboracao —. A producao de conhecimen-
tos deve, necessariamente, permitir ao sujeito ter consciéncia de
si mesmo e de sua realidade, deve permitir a cada sujeito maneiras
de interpretar esta sua realidade, expandindo-a, criando outras re-
alidades, criando significados e sentidos.

Pensar, pois, numa EJA comprometida realmente com a apren-
dizagem efetiva dos jovens e adultos, repercute repensar nas ques-
toes do curriculo, da metodologia, e da formacao. Vale lembrar as
palavras de Moacir Gadotti (2008, p. 27): “[...] os jovens e adultos
alfabetizados ja foram desrespeitados uma vez quando teve seu
direito a educacao negada”. Nao podem agora, ao retornar sua ins-
trucao, serem humilhados mais uma vez por uma metodologia que
lhes nega o direito de afirmacao de sua identidade, de seu saber, de
sua cultura. Tania Dantas (2012, p. 159), em seus estudos, também
constatou:

Como campo epistemologico, a Educacdo de jovens e
Adultos é marginalizada ou colocada em segundo pla-
no no curriculo dos cursos de pedagogia e nas licen-
ciaturas de formacao de professores para as diversas
areas do conhecimento, provocando uma importante
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lacuna na formacao inicial dos professores que pode-
rdo atuar (as vezes ja atuam) na modalidade da EJA.

Sendo que ha, portanto, uma necessidade de que a forma-
cdo de profissionais para atuar na modalidade de ensino de Jovens
e Adultos, como ressalta Dantas (2012, p. 153) atente para “|...]
a diversidade desta clientela formada por jovens e adultos com
diversos interesses, observando suas demandas peculiaridades,
diferencas culturais, experiéncias de vida, percursos historicos,
saberes, caracteristicas especificas considerando-os como sujeitos
historicos e atores sociais”.

Cunha (1998), em seu estudo, ressalta que a perspectiva do
ensino como producdo de conhecimentos, em nivel de curriculo,
deve pois, partir da pratica e/ou da leitura da realidade o proprio
contexto vivencial, configurar a duvida intelectual e, a partir desta,
adentrar no conhecimento teorico. Ainda de acordo com Cunha
(1998, p. 70), “[...] a pratica é sempre multidisciplinar porque assim
é a dinamica da vida”. Essa pratica ou realidade vivida, portanto, ci-
tada por Cunha (1998) é o elemento principal movedor/motivador
da teoria. E, é a partir da reflexdao sobre essa pratica vivenciada que
os alunos poderao criar, produzir conhecimento, resolver proble-
mas, construir uma nova realidade que atenda aos seus anseios e
aos do seu grupo.

Desse modo, o ensino desenvolvido no ambito do paradig-
ma emergente, coloca o conhecimento como algo constituido por
cada pessoa imergida em seu contexto vivencial — subjetivo —, e no
didlogo com os outros em sentido de interacao/cooperacao — cole-
tivo —. O conhecimento é, portanto, constituido subjetiva e coleti-
vamente e esta em constante multiplicidade, ou seja, promovendo
sempre o desenvolvimento. Cunha (1998, p. 10) aponta: “todo o
conhecimento é uma producao social, isto é, nasceu num espaco
e num tempo em funcdao dos desafios s6cio-cognitivos de um con-
texto”. Desse modo, o docente, assim como seus alunos tem es-
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sencial papel nesta dinamica emergente, pois, participam juntos,
construindo uma nova forma de ensinar e aprender.

O paradigma emergente insere os alunos na condicao de nao
apenas protagonistas, mas, de co-autores, participantes ativos e
instituidores de novas realidades. Esses alunos ampliam e cons-
troem contetidos associados a propria realidade vivida, e por isso
mesmo trabalham com prazer. O docente imerso nesse paradigma
da educacdao contemporanea aporta-se para algo que é essencial:
possibilitar que os sujeitos estejam cientes de seus proprios pro-
cessos de pensamento. Portanto, esta nova forma de lidar com o
conhecimento, permite que cada sujeito possa refletir sobre si, so-
bre como realiza seus trabalhos e, de que forma sua atuacao pode
ser melhorada e melhorar os contextos vivenciais.

Ressaltamos, pois, que a relevancia que damos aos conhe-
cimentos, experiencias e historicidade de cada estudante da EJA
possibilita a valorizacao de suas singularidades, especificidades e
do conhecimento de vida de cada um. Assim, tendo em conta que
o processo de construcao do conhecimento se constitui aliando
conhecimentos prévios, contato com a realidade circundante, bem
como novos conhecimentos, este pressuposto torna-se indispen-
savel na promoc¢dao do conhecimento na EJA. Como bem ressalta
Barcelos (2010, p.50) “[...] ndo existe separacdo entre aquilo que as
epistemologias tradicionais chamam de dimensdo biologica e di-
mensao cultural da pessoa, e, consequentemente, nos seus proces-
sos de viver”. Ainda para este pesquisador: “dentre esses proces-
sos se situam a producao de conhecimentos e, como nao poderia
deixar de ser, a aprendizagem de homens e mulheres no e com o
mundo”. O importante, ainda pensando com Barcelos, é estarmos
sempre atentos e vigilantes no sentido de nunca fechar os espacos
para a imaginacao e para a criacao.

As discussdes acima suscitadas apontam o aluno da EJA
como um sujeito criativo, que possui aspiracoes ideoldgicas di-
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ferentes dos alunos do ensino regular. Para o aluno, sobretudo
da EJA, o espaco da escola deve ser de crescimento pessoal, de
valorizacdo de suas experiéncias e de suas vivencias. Para Barce-
los (2010) a escola é um dos territérios de experiéncias humana
sensivel. Um lugar de palavras, de gestos, de siléncios e de ati-
tudes. Um territério de experiéncias vivas e vividas. Lugar onde
conhecimentos e saberes se encontram, se confrontam, se antro-
pofagiam ou se anulam.

Entender, portanto, a escola como um espaco de formacao
dos sujeitos da EJA, torna-se fundamental o desenvolvimento so-
cial, criativo, critico e emocional destes jovens e adultos estdo to-
talmente implicados neste processo de formacao. A escola neste
sentido, como bem afirma Gadotti (2003, p. 171) é “[...] um espaco
politico, limitado, mas de importancia relativa na superacao das
contradicoes da sociedade”. Subtendemos desse modo, que a es-
cola é um espaco biografico de criacao — de si, de conhecimentos
e de obras de arte — tomando, pois, estas criacées como obras da
vida.

A pesquisadora Dantas (2012, p. 152) ressalta que os jovens
e adultos sdo sujeitos da aprendizagem. Sendo que o trabalho
educativo desenvolvido com estes deve estimular o exercicio da
criticidade, a promocdo da curiosidade, a valorizacdao dos aspec-
tos emocionais, a afetividade, os sentimentos, a sensibilidade e de
suas historias de vida. Pois, tudo isto esta implicado na formacao,
ou seja, no ato de formar e formar-se.

Assim, docéncia desenvolvida no paradigma emergente colo-
ca ensino- pesquisa-extensao como acontecimentos indissociaveis,
permite ainda avancar os conhecimentos inerentes a cada sujeito
atrelando-os com os novos conhecimentos desenvolvidos. Brunner
(2001, p. 72) acrescenta: “os alunos devem, no final das contas, uti-
lizar sua prépria inteligéncia e sua prépria motivagao para extrair
algum beneficio do que a escola tem a oferecer. A educacdo é um
meio para fortalecer e capacitar nossos poderes mentais inatos”.
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Cunha (1998, p. 67) intensifica: “entende-se conhecimento aqui
para além das informacoes, como modos de pensar, de ver, de sen-
tir e de atuar no mundo”.

Docéncia e arte: reflexdes, registros e criacoes em processos

criativos - percurso do sujeito
O processo de reflexdo caracteriza-se pelo uso da capacidade
de abstracao face a descri¢ao casuistica, a fim de compreen-
der o que foi estruturante e mobilizador para o sujeito. A
singularidade de cada percurso serve para ilustrar, por inter-
médio de uma configuracdo particular, uma ideia geral que
deve dar a cada participante uma compreensao suplementar
e enriquecer as significacdes anteriormente atribuidas, assu-
mindo-se simultaneamente como um momento do proprio

processo.
(NOVOA, 2010, p. 73)

Quando o docente possibilita uma atividade educativa de-
senvolvida na indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensao
(CUNHA,1998) permite que cada sujeito reflita sobre seu proprio
percurso e busque novas compreensdes e interpretacoes, a criacao
de novos conhecimentos e obras de arte, alteracoes necessarias
para gerar melhorias para a sua realidade vivida e, a elaboracao
consciente, critica e criativa de outras realidades. Este processo,
pois, de producdo de conhecimento ou mesmo de educacao impli-
ca um processo de criacdo artistica e, nesta base, epistemologia e
estética assumem fronteiras porosas, flexiveis e ndo rigidas e isola-
das, ja que é no percurso do sujeito que se manifestam as criacoes,
os registros e as reflexdes em processos criativos abertos, revelan-
do a proépria formacao continua do sujeito.

Nesta reflexao sobre a docéncia em sua relacdao com a Arte,
destacamos a necessidade de entender o que sdao de fato os pro-
cessos criativos e, refletir sobre as possibilidades da Arte, sobre o
significado de criatividade, de criacdo, de curriculo e de potencial
criador. O entendimento sobre essas esséncias certamente possi-
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bilitara uma compreensdao maior quanto as contribuicdes da Arte
para a Docéncia, para a atividade educativa e para a criacao.

Percurso do Sujeito

Neste cendrio da transicao de paradigmas, Cunha apresenta
que:

As experiéncias de vida e o ambiente sécio cultural
sao componentes-chave na explicacao do desempenho
atual do professor, quer na categoria da reproducao
quer na da contradi¢do. O conjunto de valores e cren-
cas que dao escopo a performance dos docentes sdao
frutos de sua historia e suas experiéncias de vida dao
contornos ao seu desempenho. (CUNHA, 1998, p. 53)

O contexto contemporaneo da educacdo evidencia que o
docente, na relacdo com seu aluno, ao mesmo tempo em que se
implica, indicando e construindo juntos caminhos, libera-se do
autoritarismo, pois deixa o seu aluno livre para desenvolver sua
autonomia (CUNHA, 1998), aprofundar em contetdos e criar co-
nhecimentos conforme suas proprias possibilidades. Desse modo,
entdo, o docente trabalha com e permite o acontecer, pois, em
sua praxis combinam duas premissas responsabilidade e liberdade,
indispensaveis no processo criativo do qual tanto o aluno como o
professor participa. Lima Jr. (2005, p. 203) apresenta que o curricu-
lo gerado nesses termos configura “a possibilidade constante de se
criar os proprios caminhos, configurando-os no proprio caminhar,
como base na multiplicidade de interesses, demandas e necessida-
des, criando-se ao mesmo tempo possibilidades de convivéncia de
diferentes caminhos e tipos de relacoes entre eles”.

Essa dinamica, portanto, do saber emergente insere, desde
ja, o aluno na condicdo de pesquisador (CUNHA, 1998, p. 84) em
estado constante de formacao, sendo que seus percursos individu-
ais e a interagao sdcio-histérica-cultural estao totalmente implica-
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dos. Névoa (2010, p. 172, grifos nosso) atesta que “[...] a formacao
continua deve ser entendida como uma contribuicao exterior que
pode modificar certas trajetorias de vida pelas quais as pessoas se
constroem pouco a pouco”. E mais ainda, “a formacao pertence
exclusivamente a pessoa que se forma” (p. 172), todavia,
E evidente que todo mundo depende dos apoios exte-
riores que ajudam, estimulam e inspiram os percursos
individuais: a formagdo é um espaco de socializacdo e
estd marcada pelos contextos institucionais, profissio-
nais, socioculturais e econéomicos, em cada individuo
vive. Por outro lado, a histéria individual esta em in-
teracdo constante com os acontecimentos historicos
que modelam o futuro de uma dada sociedade. Mas
nao deve desvalorizar o fato de que pertence exclu-
sivamente ao adulto fazer a sintese do conjunto das

influéncias exteriores e apropriar-se do seu proprio
processo de formacao (NOVOA, 2010, p. 172-173).

Ainda, corroborando as palavras de Névoa, Cunha (1998, p.
35) relata: “o valor que os professores dao a pratica docente en-
quanto a sua grande inspiracdo para a mudanca e ao saber que
constroem a partir dai”, sendo que “nela localizam a possibilidade
de aprenderem com colegas de trabalho, com alunos e de, refletin-
do sobre a propria docéncia, reformularem sua forma de pensar e
agir” (idem, p. 35). Neste caso, ainda de acordo com Cunha (1998,
p. 35), “[...] hda a confirmacao de que o individuo vive é insubsti-
tuivel no seu significado educativo. O fazer e o refletir sobre este
fazer tém sido, no dizer dos bons professores, um mecanismo fun-
damental para delinearem seu desempenho docente”.

O que fica explicito, portanto, é que na composicao de curri-
culos e na constituicdao de conhecimentos neste contexto contem-
poraneo emergente nao predomina o império, mas a equivaléncia
e convivialidade dos saberes e dos sujeitos diferentes, ou seja,
cada saber e cada sujeito é em si mesmo — tem a sua esséncia e
singularidade —, mas, dialoga, combina, “transita” entre/com os
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outros diferentes, e neste didlogo amplia-se continuamente, como
um processo que estd sempre em composicao e configuracao.
Entender isso é fundamental para promover o desenvolvimento.
Aqui vale lembrar também as palavras de Lima Jr. (2005, p. 203).

E preciso entender e explicitar a configuracio ou a
composicdo curricular, ndao mais sua estruturacao.
Isso nao através de uma megaconfiguracao multirre-
ferencial, mas da convivéncia e coexisténcia de confi-
guracdes curriculares diferentes, cada qual sendo uma
singularidade com sentido, emergente e negociada no
contexto mais amplo da intermindvel busca do Homem
pela compreensdao do mundo, interior e exterior a si,
num processo plural de producdo de conhecimento e
de constituicao de si e do mundo, isto é, da realidade,
da qual é parte integrante e integra, portanto, tratan-
do-se de singularidades criadas, transitorias, abertas e
inacabadas.

E necessario, portanto, perceber que o conhecimento, as pro-
ducoes, e a propria constituicao dos sujeitos faz-se na relacao, e
so fazem sentido se nao forem analisadas separadamente, mas na
relacdo, como enfatiza Cunha (1998). Entdo, o docente ao possibi-
litar o didlogo, a transformacao e a criacdo, permite que os sujeitos
envolvidos — professores e alunos — transformem dificuldades em
oportunidades, alternativas e criacdes. Cunha ressalta que “[...] o
conhecimento é processo, portanto nio é absoluto nem acabado. E
elemento para ser superado” (CUNHA, 1998, p. 88). E, “aprender é
aprender a criar e o que faz da aprendizagem algo criativo é a pes-
quisa. A verdadeira aprendizagem é aquela construida com esforco
proprio através de elaboracdo pessoal” (p. 88).

Neste sentido, podemos dizer que a producao de conheci-
mento e a prépria composicao do curriculo dos sujeitos é um pro-
cesso criativo, que se constitui continuamente na propria dinamica
do viver. Por isso, como destaca Cunha (1998) a essencialidade de
o professor perceber que a concep¢ao do conhecimento envolve
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flexibilidade e movimento e, além disso, constatar que existem di-
ferentes fontes e formas de elaboracdo e a esséncia do conheci-
mento €é a producao/criacao com reflexao e acao.

Processos criativos e quando eles acontecem

Compreendemos, na criagdo, que a ulterior finalidade de nosso fazer seja
poder ampliar em nés a experiéncia de vitalidade. Criar ndo representa um
relaxamento ou um esvaziamento pessoal, nem uma substituicao imaginati-
va da realidade; criar representa uma intensificagcao do viver, um vivenciar no
fazer; e, em vez de substituir a realidade, é a realidade; é uma realidade nova
que adquire dimensdes novas pelo fato de nos articularmos, em nos e peran-

te n6s mesmos, em niveis de consciéncia mais elevados e mais complexos.
(OSTROWER, 1987, p. 28)

O paradigma emergente sugere, essencialmente, que os pro-
fessores possibilitem que seus alunos estejam cientes de seus pro-
prios processos criativos e de como eles sao constituidos, perce-
bendo que estes processos sdo configurados na/com a propria for-
macdo, ou sdao em si o estado de formacgdo dos sujeitos, portanto
sao complexos e dinamicos. Os processos criativos sdo os modos
de instituir, constituir, produzir e criar dos sujeitos.

Estes processos, como ressalva Lima Jr. (2005, p. 102), sdao
constituidos/constituem e acontecem no/com o dinamismo da vida
e da realidade, no qual “[...] o ser humano participa do dinamismo
criativo da vida e da realidade e, de dentro dela, reflete sobre tal
processo, percebendo-o e percebendo a si mesmo nele, represen-
tando-o comunicando entre si ao nivel mental e da linguagem”.
Nesses processos, pensando com Lima Jr. (2005, p. 103, grifos nos-
so) ha “[...] emergéncias, composic¢des, configuracoes, singulariza-
coes e criagoes sdo eventos concretos, viviveis e ao mesmo tempo
flexiveis, dinamicos, abertos, em fluxo e em devir”. Os processos
criativos desse modo podem ser entendidos como “[...] espacos
acontecimentais” (LIMA JR., 2005, p. 99). Estes acontecem nas/com
diversificadas possibilidades de criacao.
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Possibilidades da Arte e a produc¢ao de conhecimentos

O conhecimento pés-moderno é um conhecimento sobre as condi¢coes de
possibilidade incentivado a emigrar para outros lugares cognitivos e postos
sobre as condicoes de possibilidades da acao humana projetada no mundo a
partir de um espaco — tempo local. Isto significa que ele nunca é absoluto e
contém sempre a ideia de movimento, além de ser entendido como teia que
se relaciona e se ramifica.

(CUNHA, 1998, p. 68)

As possibilidades da Arte sdo infinitas e se revelam no proprio
criar do sujeito. E as possibilidades criativas como relata Ostrower
(1987, p. 187) existem em todas as areas do fazer humano, nao
apenas no fazer artistico. Lowenfeld e Britton (1977, p. 50, grifos
nossos) também ressaltam que “[...] a arte proporciona aos sujeitos
uma vasta gama de possibilidades [...| As respostas que eles procu-
ram e as solucdes que descobre sao suas, e o desenho, a pintura ou
a construcdo que executa refletem sua crescente capacidade para
lidar com uma série diversificada de possibilidades”. Para Zambo-
ni (2006, p. 21): “[...] a atividade do pensamento permeia todo e
qualquer tipo de conhecimento humano” e mais ainda “[...] a arte
pode constituir-se num importante veiculo para outros tipos de
conhecimento humano, ja que extraimos dela uma compreensao
da experiéncia humana e dos seus valores” (p. 22).

O paradigma da educacao emergente coloca isso em evidén-
cia — deixar as pessoas compreenderem que nos mais diversos ni-
veis de experiéncia de vida, de relacionamentos, e de criacao elas
podem trabalhar e trabalham com a criatividade. Cunha ressalta:
“[...] a forma como os professores encaminham suas propostas de
trabalho, estimulando a participacao dos alunos, faziam (fazem) da
aula espaco para criagdo de duvidas, leituras e interpretacoes de
textos, trabalho em grupo, poesias, midias, observacgoes, videos”
(CUNHA, 1998, p. 88, grifos nossos). A producao de conhecimentos
assim como a criacao de obras de arte, portanto, faz-se num pro-
cesso criativo gerado em, e gerando relacoes que se potencializam.
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O que significa criacao?

Ostrower nos diz que criar é basicamente dar forma (OS-
TROWER, 1978, p. 9). Ao criar o homem participa conscientemente
da vida e busca o novo. Sendo que os valores culturais, sociais e
politicos influenciam as configuracdes do sujeito. Esses mesmos
valores culturais, politicos e sociais ja determinam antes alguns
significados. Ostrower (1978, p. 9) diz que tanto o fazer quanto
o configurar do homem sdo atuacoes de carater simbolico, pois
este busca da significados a acontecimentos que ocorrem dentro
de si e ao que esta a sua volta. A autora (1978) aponta ainda que
a criacdo é decorrente da necessidade que o homem tem de co-
municar-se com outros seres humanos (nds acrescentamos, e com
outros entes ndo-humanos ja imbricados com o humano). Ainda
com Ostrower (idem) essa comunicacao se da através de formas. O
homem sempre relaciona e da forma, seja ao agir, sonhar, imaginar.
Quanto a forma Garcia (2003, p. 65) diz que esta “[...] é a expressao
exterior do contetdo interior”.

Manifestar-se artisticamente é dar forma a algo. O homem se
movimenta entre formas. Toda forma é concomitantemente forma
de realizacao e forma de comunicacao. O homem é um ser forma-
dor antes mesmo do ato de fazer. A forma reflete os processos de
crescimento e maturidade, tao caracteristicos do ato de criar. Esse,
“dar forma” de acordo a perspectiva epistemologica hipertextual/
proposicional suscita sempre um devir, ou seja, a forma criada é
flexivel, dinamica, passivel a ressignificacoes/composicoes/confi-
guracoes (LIMA JR., 2005, p. 95). Citando May (1975. p. 136-137):
“a paixao pela forma significa um principio da expressao humana
(...) essa paixao pela forma é uma tentativa de dar sentido a vida”.
Ainda de acordo com este (MAY, 1975) o processo de maturidade
é responsavel pela espontaneidade e liberdade no criar.

A criacdo de conhecimento como um ato artistico compde-
se a partir da capacidade criativa do sujeito, como também de
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um fazer, de uma constru¢ao, de uma producao, de um proces-
so. Refletindo com Bosi (2000, p. 13, grifos nosso) temos que
“[...] a arte é um conjunto de atos pelos quais se muda a forma,
se transforma a matéria oferecida pela natureza e pela cultura.
Nesse sentido, qualquer atividade humana, desde que conduzi-
da regularmente a um fim em ‘metamorfose’, pode chamar-se de
artistica”. E mais ainda: “[...] a arte é uma producao; logo supoe
trabalho. Movimento que arranca o ser do ndo ser, a forma do
amorfo, o ato da poténcia, o cosmos do caos” (BOSI, 2000, p.
13). Subtendemos desse modo, que a arte, enquanto processo
criativo possibilita que aos sujeitos criar conhecimentos e obras
de arte — a obras de vida.

O que significa criatividade e quem trabalha com ela?

[...] a criatividade, como a entendemos, implica uma forca crescente, ela se
reabastece nos préprios processos dos quais se realiza.
(OSTROWER, 1987, p. 10-25).

A partir desta citacdo de Ostrower podemos dizer que a cria-
tividade é a propria capacidade do sujeito de elaborar e de (re)
elaborar-se. E algo, portanto, que é inerente a todos os homens,
todos podem trabalhar com a criatividade. A criatividade envolve a
produtividade dos sujeitos, a vontade de encontrar significados, a
motivacao. Cunha intensifica que a criatividade é esséncia da pes-
quisa e da aprendizagem, “[...] o que faz da aprendizagem algo
criativo é a pesquisa” (CUNHA, 1998, p. 88). Lima Jr. (2005) eviden-
cia, pois, que ao criar o proprio sujeito ja esta implicado em sua
criacdo, e essa relacdo se da de maneira complexa, sendo que o
sujeito criativo se faz dentro do seu contexto vivencial:

[...] a implicacdo refere-se a participacao do sujeito no
ato do conhecimento, fazendo com que a questao da
l6gica e a questao epistemoldgica em geral saiam do

ambito do idealismo e retornem ao ambito da vida e
dos contextos humanos, ao ambito do social, do in-
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dividual e, especialmente, ao ambito da criatividade
(LIMA JR., 2005, p 159-160).

Sendo assim, portanto, a criatividade permite que cada sujei-
to (artistas ou ndo) elabore possibilidades, e amplie suas potencia-
lidades humanas imbricadas com a teckné ou seja, — suas potencia-
lidades humanas tecnologicas —.

O que é o potencial criador e em quais sujeitos se manifesta?

O potencial criador é uma experiéncia vital, criar é tornar o viver mais inten-
S0, 0 artista se vivencia no fazer.
(OSTROWER, 1987, p. 31).

Digamos com Ostrower (1987, p. 10) “[...] o potencial criador
do homem surge na histérica como um fator de realizacdo e cons-
tante transformacao. Ele afeta o mundo fisico, a prépria condicao
humana e os contextos culturais”. O potencial criador, portanto, se
manifesta em todos os sujeitos e coloca em evidéncia o agir sensi-
vel e consciente desses sujeitos. E no potencial criador que se re-
vela a acdo humana de criar, de fazer, de instituir. E por meio deste
potencial que surgem as novas alternativas. Esse potencial criador
elabora-se no sujeito, e como afirma Ostrower (1987, p. 27): “se faz
presente nos multiplos caminhos em que o sujeito procura captar e
configurar as realidades da vida”.

Para Dominicé (2010, p. 95) os conhecimentos adquiridos pe-
los adultos resultam de uma rede de fontes de informacao. Sen-
do que: “o saber de referéncia estd, sobretudo relacionado com a
maneira como os adultos voltam a trabalhar ou modificam o que
os agentes da sua educacdo quiserem ensinar-lhes”. A formacao,
neste sentido, depende do que cada um faz do que os outros qui-
seram, ou ndo quiseram, fazer dele. Ainda pensando com Dominicé
(2010, p. 95) “[...] a formacdo corresponde a um processo global
de autonomizacao, no decurso do qual a forma que damos a nossa
vida se assemelha ao que alguns chamam de identidade”.
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Também quanto a formacgdo, em seu estudo sobre atos de
curriculo, Macedo (2013, p.53) afirma: “ao avaliar a formacdao como
um ato de curriculo é fundamental a contextualizacdo das circuns-
tancias com as quais a aprendizagem acontece”, ainda, “a formacao
se realiza num laboratorio a céu aberto. Nesses termos, as circuns-
tancias fazem parte do préprio ato de avaliar, porque a aprendiza-
gem reflete essa realidade”.

Para este pesquisador (MACEDO, 2013, p. 53) “[...] quem
aprende e compreende € o sujeito, sempre em relacdo, mas é o
unico que ao final pode demonstrar a sua condicao de estar em
formacdo ou formando-se, com todas as ambivaléncias que pode-
mos viver nessas experiéncias”. Isso porque a formacao na sua base
semantica mais elaborada quer dizer modo de ser. Em correlacao
com este pensamento Fulanetto (2010, p.170) ressalta: “a formacao
ndo é algo que acontece em paralelo a vida, mais que se articula a
ela”. Sendo que: “ao retornar sua histéria de vida nos espacos de
formacdo, e ao pensar sobre ela, os sujeitos se reencontram com
experiéncias simbolicas que se apresentam como ideias, emocoes,
acontecimentos que se destacam do pano de fundo da existéncia e
pedem para serem compreendidos”. Ainda para esta pesquisadora
(2010, p. 170): “o adulto, ao entrar em contato com seu percurso,
pode buscar, de certa forma, em sua vida, em suas experiéncias
tomar consciéncia de um plano que vem permeando suas acoes.
Ao retornar sua historia de vida, percebe que elas se articulam,
desenhando um plano nem sempre conhecido”.

A formacao, ainda pensando com Fulanetto (2010, p. 170),
expande seus limites. Pois, “[...] ao acolher os contetidos ‘nao sabi-
dos’ possibilita que a consciéncia, também, se expanda na vivéncia
desse processo. Dessa forma estara o adulto mais equipado”. Nes-
te sentido, ao valorizar os espacos biograficos, enquanto espaco
também de formacao, de criacdo de conhecimentos e, de obras de
arte, cria-se a possibilidade de que cada jovem e adulto — sujeito
criativo — promova intervencées no mundo, desenvolva experién-
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cias respeitosas de liberdade, e como diria Freire (1996, p. 107)
desenvolva “[...] a autonomia, enquanto amadurecimento do ser
para si, é processo, € vir a ser”.

Fica explicito, portanto, a idéia de que a atividade educativa
instituinte na contemporaneidade com o saber emergente coloca
em evidéncia o proprio percurso dos sujeitos estando sempre em
processos criativos, revelado em e revelando registros, reflexdes e
criacoes de cada sujeito implicados em sua formacao. Sendo que
suas potencialidades sdao geradas singularmente como também nas
relacoes entre os sujeitos. E, a criatividade e o potencial criador
em cada um possibilitam a constituicdo continua e dinamica de
conhecimentos.

A importancia da arte na educacao de jovens e adultos

Os dados apresentados neste tépico sao resultantes da obser-
vacdo em sala de aula e da realizacdo de um questionario desenvol-
vidos junto a duas escolas da rede publica estadual de ensino em Sal-
vador, como parte da pesquisa de Mestrado em Educacdo de Jovens
e Adultos. Os sujeitos da pesquisa foram 30 estudantes e 2 profes-
soras da Educacdo de Jovens e Adultos. A maioria destes estudantes,
oriundos de comunidades vulneraveis socialmente, apresenta idade
entre 20 e 65 anos, e as professoras envolvidas entre 40 e 50.

Os estudantes da EJA, como explica Ventura (2012, p.74): “sao
oriundos das fracoes mais empobrecidas da classe trabalhadora,
submetidos a precdrias condicdes de producdo da existéncia, his-
toricamente destituidas dos direitos humanos essenciais”. Ou seja,
a EJA engloba geralmente estudantes desassistidos socialmente e
que voltam a escola tentando encontrar nesta, subsidios que lhe
proporcione maiores condi¢coes de bem viver, seja no mundo do
trabalho, seja no mundo da cultura.

Nossa observacdao mostrou que pensar em arte na Educacao
de Jovens e Adultos implica pensar em possibilidades de gerar
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acoes criativas e transformar o proprio contexto sécio-historico-
cultural em que vive. Conduta esta que envolve a propria exis-
téncia, a cultura, a geracdao de novos sentidos e possibilidades de
transformacao da realidade.

Durante a pesquisa cada estudante respondeu a um questio-
nario contendo dez perguntas. Com este procuramos conhecer a
compreensdo que o estudante da EJA tem a respeito da importan-
cia da Arte como componente curricular. Dentre as configuracoes
apresentadas destacamos algumas apresentadas para o conceito
de criacao e da importancia da insercdo da Arte no curriculo da EJA.
Observemos nos Quadros 2 e 3:

Quadro 1 - O que significa criacao?

CONFIGURACAO PAICIPANTE
Deixar a imaginacao fluir... Prof. Lic. Educacao
Artistica
E a capacidade que temos de elaborar uma composicao Prof. Lic. Historia
artistica.
Desenvolvimento e criagdo. Estudante, ESPGMN
Criacao para mim significa saber elaborar as coisas. Estudante, ESPGMN

Criar algo, experimentar; desenvolver a mente criando algum  Estudante, CEAS
projeto.

E poder expressar um talento de saber formar algo. Estudante, CEAS

Fonte: Elaborado pela autora, 2015.

O questionario possibilitou uma aproximacao do estudante
com os objetivos do ensino e estudo da Arte na Educacdo de Jo-
vens e Adultos. A maioria dos estudantes demonstrou satisfacao
em participar da pesquisa. As professoras das turmas também par-
ticiparam e responderam ao questiondrio contendo 10 questoes
relacionadas a importancia da Arte na construcao do conhecimen-
to na Educacao de Jovens e Adultos.
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QUADRO 2 - Importancia da Arte no curriculo da EJA.
CONFIGURACAO | PARTICIPANTE

E fundamental. Nao podemos fazer pensar, sem primeiro

Prof. Lic. Educacdo Artistica
fazer sonhar.

Entendemos que a Arte preenche uma lacuna que estimula

a criatividade e possibilita outras leituras de mundo. sl 1L, S e

Facilita mais para que todos tanto conheca as artes e ativi-

dades laborais como as artes. Estudante, ESPGMN

E uma matéria incluida para que nés alunos possamos ter
14 na frente um bom curriculo e um desempenho la na Estudante, ESPGMN
frente.

E importante para o desenvolvimento e conhecimento do

Estudante, CEAS
aluno.

E fundamental, pois aprendemos mais da cultura e das
artes do nosso pais e de outros.

Fonte: Elaborado pela autora, 2015.

Estudante, CEAS

Nesse ensejo destacamos que ao possibilitar que cada edu-
cando reflita sobre seu contexto o professor permite que estes
criem e repensem o seu ambiente, e aperfeicoe suas proprias téc-
nicas de criacdo. Neste processo de criacao inclui-se uma reflexao
a respeito da existéncia, da figura humana: homens e mulheres;
jovens, adultos, idosos voltam-se para suas préoprias experiéncias.

O ato de criar, predominante nas aulas de Arte da EJA coloca
a criacdo no cerne da acao curricular, havendo, neste sentido, no
proprio ato pedagogico abertura para ndo apenas expressao, mais
incluindo ai interpretacdo, reflexao e acao realizada pelo profes-
sor e pelo educando que dé sentido a sua expressdo que pode ser
estética, artistica, tecnologica ou epistemolégica. O professor de
arte da EJA que coloca isso em evidéncia deixa que seus educandos
compreendam que nos mais diversos niveis de experiéncia de vida,
de relacionamentos, e de criacdo podem trabalhar com interpreta-
cdo e geracao de significados.

Tais dados obtidos através da observacao e dos questiona-
rios evidenciam a necessidade de que a escola seja cada vez mais
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repensada como um dos lugares sociais em que ocorre o desen-
volvimento cognitivo, inclusive através da criatividade, bem como
a apropriacao de saberes visando sempre a elevacao dos sujeitos
a partir de uma proposta de formacao bem estruturada e equili-
brada. Portanto, pressupde-se que neste lugar durante sua trajeto-
ria de escolarizacdo, os estudantes desenvolvam suas capacidades
intelectuais, que se tornem sujeitos autonomos e criticos e, que
aprendam a socializar-se de maneira ética e afetiva. Nas escolas
estaduais onde tecemos a pesquisa desenvolve-se atividades e pro-
jetos visando alcancar esta meta.

Consideracoes finais

As criacoes, pois, constituem-se continuamente a partir das
relacdes historico-social e possuem carater contextual. E, por isso
mesmo, essas criacoes também provém da relacao do sujeito com
suas experiéncias, com sua dinamica interna e com a propria dina-
mica do viver. Cada ser humano forma-se num contexto de didlogo,
transformacdo e criacao. Desse modo, nesta pesquisa, considera-
mos cada estudante da Educacao de Jovens e Adultos, sujeito cria-
tivo, que cria revelando sua inteligibilidade.

Evidencia-se neste estudo, portanto, que as criacoes acon-
tecem tendo nas relacoes um manancial, na qual cada sujeito tem
a possibilidade de experienciar, criar, criar-se e ao mesmo tempo
ampliar potencialidades. Assim, as reflexdes aqui apresentadas
propdem novas provocacgoes, criticas e novos processos de huma-
nizacdo e a geracao de novas possibilidades educativas.
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RESUMO

Este artigo é um recorte de minha dissertacdo de mestrado defendida em
2012, cujo objeto de estudo foi a Sala de Leitura das escolas municipais do Rio
de Janeiro (SL). As salas de leitura das escolas regulares do municipio do Rio
de Janeiro sdo espacos que envolvem leitura, meios de informacao e multiplas
linguagens. No presente texto, o que me chama atengdo sdo algumas mudan-
cas politicas mais amplas na Prefeitura e da Secretaria Municipal de Educagao
do Rio de Janeiro (SME/R]) que (re)configuram esses espacgos e as concepgoes
que norteiam o trabalho. Para entender algumas destas mudancas, analisei os
trés ultimos documentos oficiais desses espacos: a Resolucao n. 560 de 1996,
o fasciculo de atualizacao do Ntcleo Curricular Basico Multieducacao — Mul-
tieducagdo Temas em Debate: Sala de Leitura — de 2006, e a Resolucdao n.1072
de 2010, que traz a partir do projeto “Rio uma cidade de leitores”, uma nova
proposta de funcionamento para esses espacos. Julgo interessante mencionar
que, as resolucdes sdo interpretadas enquanto politicas curriculares. Meus
didlogos com estes documentos se ddao com base na concepc¢ao de curriculo
como enunciagdo cultural (MACEDO, 2006), visto que, embora se busque algo
novo, o curriculo traz rastros e os partilha no momento da criacao de sentidos
outros.

Palavras chaves: Politicas curriculares. Leitura. Enunciac¢ao cultural.

RETHINKING CURRICULUM POLICIES: A PERSPECTIVE ON READING PROMOTION IN
RIO DE JANEIRO MUNICIPALITY

ABSTRACT
This article is an excerpt of my master’s dissertation in 2012, whose object of
study was the Reading Rooms of municipal schools of Rio de Janeiro (SL). Read-
ing rooms of the regular schools in the city of Rio de Janeiro are spaces that
involve reading, the media and multiple languages. In this text, what strikes me
are some broader policy changes at City Hall and the Municipal of Rio de Janeiro
Education (SME / R]) to (re) configure these spaces and concepts that guide the

Teresina I ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015 I Linguagens, Educagao e Sociedade

149

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

150

work. To understand some of these changes, | analyzed the last three official
documents of these spaces: the Resolution 560 of 1996, the issue of updating
the Core Curriculum Basic Multieducation — Multieducation Ongoing Debate:
Reading Room — 2006 and Resolution 1072 2010 it brings, from the project “Rio
a city of readers,” a new operating proposal for these spaces. I think interesting
to note that the resolutions are interpreted as curriculum policies. My dialogue
with these documents is given based on the curriculum design as cultural enun-
ciation (Macedo, 2006), since although it is sought something new curriculum
brings traces and sharing at the time of creation of other senses.

Keywords: Curriculum policies. Cultural enunciation. Reading.

Introducao

O presente artigo é um recorte de minha dissertacdo! de
mestrado defendido em 2012, cujo objeto de estudo foi a Sala de
Leitura das escolas municipais do Rio de Janeiro (SL). Tive como
objetivo nesta pesquisa entender e analisar os movimentos que
fizeram parte da producao curricular para este espaco. No presen-
te texto volto minha atencdo para uma perspectiva a respeito das
SL, espaco que, desde 1985, possui na Rede Municipal do Rio de
Janeiro um trabalho destinado a leitura, que envolve tecnologias e
multiplas linguagens. Sao estas diferentes configuracoes que me
interessaram ao olhar para as SL das escolas regulares do munici-
pio do Rio de Janeiro, ressaltando que mudancas politicas mais am-
plas na Prefeitura e na Secretaria Municipal de Educacao do Rio de
Janeiro (SME/R]) (re) configuraram estes espacos e as concepcoes
curriculares e politicas que norteiam os mesmos.

As SL foram criadas em 1985 e, a partir de entdo, tal espaco
passa a contar com uma série de resolucoes que organizam o tra-
balho do mesmo. Vale destacar que assumo aqui estas resolucoes
enquanto politicas curriculares.

1A dissertacdo se intitulou “Um curriculo em movimento: mudancas na configuracdo das
Salas de Leitura do Municipio do Rio de Janeiro” e foi defendida em agosto de 2012 no
programa de poés-graduacdo em Educacdo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro
— Proped/UERJ. A mesma foi produzida sob orientacdo da professora doutora Elizabeth
Fernandes de Macedo.
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Para entender algumas das mudancas ocorridas analiso os
trés ultimos documentos oficiais que norteiam o trabalho desen-
volvido nestes espacos: a Resolucao n. 560/1996, que definiu o fun-
cionamento das SL dentro da Rede Municipal de Ensino do Rio; o
fasciculo de atualizacao do Nucleo Curricular Basico Multieduca-
cdo — Multieducagdo Temas em Debate: SL — de 2006, que (re)signi-
ficou e aprofundou os sentidos da resolucao de 1996 e, por fim,
a Resolucao n. 1072/2010, que traz a partir do projeto “Rio, uma
cidade de leitores”, novas propostas de funcionamento para estes
espacos. Vale ressaltar ainda que os trés documentos supracitados
apresentam sentidos e concepcoes que caracterizam as diferentes
gestdes que se encontravam no poder no momento de cada uma
das producoes.

Estruturo este artigo da seguinte forma: primeiramente fa-
rei uma apresentacdo dos aportes teéricos que fundamentam meu
olhar para estas discussoes. Em seqiiéncia, busco maior entendi-
mento em torno do processo social de construcao de formacoes
discursivas provisorias dos documentos que norteiam o trabalho
das SL, buscando perceber as relacdes contingenciais entre os di-
ferentes discursos e demandas. E por fim, analiso os documentos
selecionados para este trabalho e alguns depoimentos cedidos em
entrevista devidamente gravada e transcrita com a coordenadora
da Geréncia de Midia e Educacao da Secretaria Municipal do Rio de
Janeiro (SME/R]) — Departamento responsavel pelas SL, para melhor
compreender o processo de producdo destas politicas no momen-
to em que a pesquisa foi realizada.

Curriculo e politica: algumas perspectivas
Na pesquisa supracitada, analisei os movimentos que envol-
veram as resolucoes e documentos da SL tomando como esteio

a concepcao de curriculo enquanto enunciagdo cultural (MACEDO,
2006a; 2006b; 2011). Para o desenvolvimento deste projeto meu
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argumento central é a suspeita acerca da possibilidade de forma-
cao de sujeitos leitores amplos num espaco de regulacdo, que ain-
da é caracteristica da escola. Um espaco que se organiza tendo em
vista a formacgdo de sujeitos cujos conteddos de suas identidades
estao definidos a priori.

Esta concepcdao me auxilia na compreensdao do curriculo
nao como algo normativo, instrumento de reproducdo de sujei-
tos e posturas, mas como espaco/tempo de enunciacao cultural
em que sentidos sdao produzidos e reproduzidos continuamente.
Desta maneira, acredito que, ainda que se busque algo novo, pois
toda a producao cultural busca a enunciacdo de algo que ainda ndo
tenha sido dito, simultaneamente o curriculo traz rastros (DERRI-
DA, 2001) que sao partilhados no momento da criagdo de novos
sentidos. Estes rastros que vem a tona no momento da vivéncia
de uma da politica curricular trazem consigo limitacoes e lacunas
da mesma politica. Produzem-se sentidos outros nao esperados,
o que faz do curriculo algo imprevisivel, trata-se, portanto de um
curriculo que necessita ser interpretado de forma ambivalente e
contingente.

Sendo assim, defendo que a producdo de sentidos em ne-
gociacdo acontece em todas as instancias de producao da politica
curricular. Sentidos sao continuamente produzidos, negociados e
disputados, da producao do texto oficial e nos espacos escolares
também se fazem presentes, uma vez que ndo interpreto a politica
enquanto algo que é diferente da pratica. Nessa perspectiva, en-
tendo o texto da politica e a pratica como processos de producdo
de sentidos e de curriculo.

Com tais perspectivas, assumo o curriculo como producao
cultural de forma que seja possivel romper e ir além das inime-
ras dicotomias que existem no campo (curriculo vivido/curriculo
oficial, curriculo praticado/curriculo escrito). Penso o curriculo en-
quanto uma producdao contingente marcada pela negociacao cul-
tural entre discursos que estdo constantemente em disputa para
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significar o mundo. Ao descrever e pensar o curriculo como uma
producao cultural, ndo dialogo com a visao de uma cultura univer-
sal, ou numa cultura que seja superior e por isso a desejada. Penso
na cultura para além de repertérios de saberes e significados que
sdo partilhados historicamente e sdo passados de geracdo para ge-
racao, mas também como um lugar de enunciacao (BHABHA, 2003),
um espaco de criacgdo.

A partir desta perspectiva interativa da cultura percebo-a
como algo composto e recomposto constantemente. Trata-se de
uma construcao continua de sentidos, a partir da relacdo entre
uma ampla variedade de fontes resultantes de um processo hibri-
do e fluido. Vivemos hoje o que interpreto como fluxo cultural,
fruto da globalizacdo e da ampliacao do contato intercultural re-
sultante dos avancos tecnolégicos (MACEDO, 2010). Ao pensar a
partir de um fluxo de culturas, me apoio novamente na autora ao
dizer que:

O momento atual poderia ser resumido por uma pa-
lavra: fluxo. Fluxo de capital, de informacado e idéias,
de pessoas. Em conjunto, tais fluxos dificultam a so-
brevivéncia de totalizacoes e explicitam as diferencas.
Fica mais dificil referir-se a cultura da humanidade ou
a culturas nacionais quando as nagdes estao em risco e
as culturas locais ganham visibilidade (MACEDO, 2010,

p.9).

E com esta mesma percepcio acerca da cultura que concebo
o curriculo. A partir desta perspectiva de fluxo, pensar o curriculo
enquanto uma construcao de sentidos que nao se completa, sendo
contingente provisoria e inacabada se faz mais interessante. Pen-
so o curriculo como fluxo constante onde se produzem sentidos
inimeros que validam posturas e discursos que sao postos e nego-
ciados nas diferentes instancias de producao curricular. Interpreto
tais sentidos, sendo politicamente construidos e desconstruidos a
todo o momento. Assim falo de um curriculo ambivalente e con-
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tingente cuja sua politica se fecha provisoriamente e se atualiza a
cada novo contexto e a cada nova demanda.

Trabalhar entdao com o curriculo enquanto espaco-tempo de
fronteira e a cultura enquanto enunciacao traz implicacoes diretas
de como compreender a politica e o poder. Penso entao num poder
hibrido (CANCLINI, 2006), que exige outra concepc¢ao de politica
e de hegemonia. Sendo assim, acredito que os textos curriculares
sdo textos coletivos e contingenciais, e na SL ndo acontece dife-
rente. Acredito que tais textos sdo produzidos e contextualizados,
visto que parto da ideia de Mainardes (2006) de que a politica cur-
ricular ndo é finalizada e fixada no momento de sua criacao, mas
penso que estes textos politicos podem e precisam ser (re)lidos,
(re)contextualizados e (re)significados em relacdo ao tempo e ao
local especifico de sua producao.

Para pensar entdao numa politica curricular pautada na con-
tingéncia, uma politica curricular que ndo traz a meu ver uma ver-
dade tnica, mas sim diversas interpretacoes, formas de significar e
conceber um futuro é que me aproximo das idéias de Lopes (2005;
2008; 2010), Ball (1992; 2001) e Laclau (2004; 2005) quando me au-
xiliam a pensar a politica como algo inacabado e recontextualizado
a todo o momento num ciclo continuo de producao cultural.

Embasada em Lopes (2010, p. 30), trago outra forma de pen-
sar e olhar para as politicas de curriculo, ao defender:
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[...] ser possivel, tedrica e politicamente, admitir o
descentramento, a fluidez, a auséncia de estruturas
auto-explicativas e os projetos com uma dada direcao
a priori, bem como admitir, simultaneamente, nossa
necessidade provisoéria e contingencial de estabelecer
centros e projetos.

Assim como a autora, acredito que embora pensemos, levan-
do em consideracao a fluidez das decisoes, demandas e discursos
que perpassam a construcao curricular, para nos comunicarmos,
para fazermos politica — as politicas curriculares — reconheco que
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grande parte vezes é preciso fixar, ainda que provisoriamente, iden-
tidades, significacoes, decisoes e discursos numa determinada po-
litica curricular. Mas da mesma forma reconheco que tais fixacoes,
sdo momentaneas e que podem ser reconfiguradas durante todo o
processo de producdo. E assim que interpreto os documentos que
embasam o trabalho das SL.

Opero com o entendimento de politica de maneira a ques-
tionar as identidades e posicionamentos fixos. Nesta perspectiva,
opto por operar com uma definicao de poder que ndao depende
de uma definicao fixa de posicao, ou determinagdo a priori, mas
uma relacdo politica que é definida contingencialmente. Neste
sentido, a escola deixa de ser apenas espaco de implementacao
de préticas e se configura também, enquanto um espaco de pro-
ducdo politica, um centro de producao de sentidos (LOPES; MA-
CEDO, 2011, p. 237). Busco assim pensar a luta politica sem fron-
teira entre o EU e o OUTRO, operando no entre-lugar. Nao se trata
de fronteira enquanto limite, mas sim enquanto arena de disputa
e vivéncia.

Para tanto, concebo a politica, também embasada em Lopes
(2008), como texto e discurso. Nesse sentido, a politica enquanto
texto possibilita uma multiplicidade de leituras que permite a cria-
cao de algo novo, ja a politica enquanto discurso, é a dimensao
do préprio politico, ou seja, praticas institucionais que criam uma
ordem com um cardter mais normativo e sem uma totalidade. E é
dentro desta perspectiva, atuando com a politica como discurso e
como texto é que me contraponho as andlises que operam com o
fechamento engessado das politicas curriculares. A politica curricu-
lar encarada como texto e discurso permite intimeras leituras que
possibilitam a compreensao de um curriculo elaborado num movi-
mento e numa producdo inacabada que envolve multiplos contex-
tos. Tal percepc¢ao nos auxilia no entendimento do Estado articula-
do com as micropoliticas. Coloco-me assim, contraria a uma visao
Estadocéntrica de politica, pois acredito que tal abordagem nao
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nos permite perceber a complexidade que esta por trds de uma
producdo curricular.

Segundo Laclau (2005), na dimensao do politico, onde exis-
tem consensos conflituosos, relacdo entre adversarios e decisoes
contingentes tomadas num terreno indecidivel, é necessario um
fechamento momentaneo e provisério de algumas particularida-
des — é o que o autor chama de cadeia de equivalentes - para que
haja didlogo e negociacao entre diferentes demandas. Assim, o
autor defende um fechamento contingente em que tal grupo, nes-
te caso penso os grupos envolvidos na construcdo curricular, se
estruturam em torno de uma semelhanca que os equivale. Cria-se
entdao uma totalidade que é assumida como universalidade den-
tro de uma cadeia equivalencial nao fixa. Tal totalidade particular
assumida como universal, é a interpretacdo que o autor possui de
hegemonia, interpretacao com a qual também opero.

Tal totalidade que ndo se fecha. Uma estrutura ndo fixada se
constroi a todo o momento, pela propria acdo e posicao do sujeito
e de suas demandas. Tal perspectiva me faz encarar toda politica
curricular sem um fechamento engessado, mas provisoriamente
com fixacoes e aberturas atualizadas a cada novo contexto e a cada
nova demanda.

Ao assumir o curriculo como uma producao cultural defen-
do que todos os atores sociais precisam estar e estdo envolvidos
em sua elaboracado, neste sentido, trago a compreensao de Ball e
colaboradores (1992), quando nos dizem que os profissionais que
atuam nas escolas nao estao excluidos do processo de formula-
cdo e implementacao das politicas, mas também as produzem e
(re)significam nos diferentes contextos onde passam. Os sujeitos
curriculares também sdo formuladores de politica, pois os textos
curriculares sdao produzidos num processo politico, onde diversas
representacoes sao hibridizadas.

Esta perspectiva de Ball e colaboradores (1992), revisitada por
Lopes (2008, 2010) me ajuda entender os processos de continuida-
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de da construcao curricular através de uma abordagem da politica
que considera a existéncia de trés diferentes contextos: influéncia,
producdo e pratica, que compdem o ciclo continuo de politicas de
Ball. Cabe ressaltar que na perspectiva deste ciclo continuo estas
trés esferas encontram-se profundamente interligadas e a relacao
entre elas nao é hierarquica e nem linear, mas de fato continua a
partir de um ciclo. O contexto de influéncias esta associado ao mo-
mento em que as decisdes politicas sdo tomadas e os discursos sao
construidos (organismos internacionais, partidos politicos, gover-
no e redes sociais do poder legislativo). Os jogos de poder que se
ddo nessa arena sao profundos e mobilizam acordos entre grupos
com interesses diversos. Atrelado a este estd o contexto de produ-
cao do texto politico, que se refere ao momento em que aquilo que
se encontrava no plano das ideias é sintetizado para o acesso de
um publico com interesses mais gerais. Por fim, temos o contexto
da pratica, que mostra que o texto nao se finaliza no momento de
sua elaboracdo, podendo ser contextualizado de acordo com os
diferentes locais onde serao apropriados.

A principal contribuicdo que trago do ciclo continuo de po-
liticas é a ndo implementacdo das politicas curriculares de forma
mecanica, acredito que a aceitacao da proposta vai além da imple-
mentacao, Ball e colaboradores me ajudam a pensar que as politi-
cas curriculares podem ser e sao (re)criadas e (re) significadas con-
tinuamente. Ou seja, me permite perceber os tantos efeitos que as
acoes centralizadas, os marcos politicos e econdmicos sao gera-
dos também das acoes cotidianas e locais e as mesmas interferem
nas agéncias politicas. O nao fechamento da estrutura trazido por
Laclau (2004, 2005), muito contribui para explicar esta l6gica da
continuidade do ciclo de politicas e consequentemente para meu
entendimento a respeito das mudancas e movimentos que existem
na organizacao, nos discursos e nos documentos das SL.

Sendo assim, penso ser o curriculo uma producdo cultural
que nao desconsidera as especificidades existentes em cada politi-
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ca e que reconhece a producdo do conhecimento presente em cada
instancia do processo de sua producdao. Com base nas concepcoes
trazidas aqui, construo e compartilho com os autores aqui ja apre-
sentados uma visao outra do curriculo, que esta além da selecao de
saberes da cultura dominante — discursos homogéneos — mas sim
um espaco-tempo onde podem ser negociadas diferentes culturas
e perspectivas.

Um olhar para as politicas de leitura: as salas de leitura e seus
documentos

Com o embasamento tedrico apresentando anteriormente,
trago os ultimos trés documentos que organizam o funcionamento
das SL?. Com estes, busco perceber as movimentagdes e os discur-
sos que perpassam os diferentes momentos politicos que a Rede
Municipal de Ensino do Rio de Janeiro passa e marcam seus do-
cumentos. Para me auxiliar em tal andlise, trago ainda trechos da
entrevista que realizei® com coordenadora da Geréncia de Midia e
Educacao da SME/R]J, que é também a redatora final do tnico docu-
mento curricular que a SL possui.

O primeiro documento que trago é a resolucao n. 560, de
11 de janeiro de 1996, esta resolucdo define a atual apresentacao
das SL, 30 SL Polo e o restante de SL Satélite. Esta configuracao foi
anunciada em 19924, quando as SL Pélo foram criadas (Portaria n.
36/92/E-DGE -22/09/92), salas estas que passam a dispor de acer-
vo ampliado de equipamentos eletronicos, servindo de suporte e
apoio para as demais SL, as chamadas SL Satélites.

Aresolucdo de 1996 entdo confere pela primeira vez em docu-
mento oficial, a responsabilidade de colocar em pratica a proposta

2 0s documentos de toda a trajetéria das salas de Leitura de 1985 até 2011 se encontram na
dissertacdo ja mencionada.

3 Entrevista realizada em 11 de Maio de 2011, para compor a pesquisa de campo.

4 Ver esta discussdo também em AXER (2009).
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dos Nucleos de Midia Educagdo nas 30 SL P6lo® e aos professores
das mesmas. Para isso, esses profissionais passam a ter a neces-
sidade de possuirem conhecimentos especializados em Geréncia
de Projetos Midia Educativos, além das atribuicdes apontadas em
resolucoes antecedentes. Neste sentido estes professores passam a
participar de oficinas e cursos destinados somente aos professores
de SL que passam a gerenciar os recursos de midia educacional e
a propiciar a participacao de professores e alunos em um processo
de producdo coletiva das praticas a serem desenvolvidas em re-
lacdo aos programas veiculados pela MULTIRIO®, agora contando
com um dinamizador de seus produtos nas escolas.

Dentro desta nova configuracao, as salas passam a: promover
atividades que compreendam empréstimos do acervo, orientacao a
pesquisa, oficinas, exposicoes, feiras, concursos, sessdes de video
com debates, rodas de leitura, encontro com autores, producao de
programas de video, de radio, jornais, sites, tendo sempre como
objetivo estimular a criatividade, o senso critico e a producao do
conhecimento. Embora tenham sido pensadas a principio como es-
pacos de praticas leitoras de textos estritamente literdrios, neste
momento, as SL encontram-se também definidas enquanto espa-
cos multimididticos. Assim, a concepcao de leitura se alarga de tal
forma, que as Salas a meu ver, passam a ser espacos de multimeios,
espacos onde as diversas tecnologias e midias existentes na esco-
las ganham visibilidade. As Salas agora precisam além de promover
a leitura, dinamizar os meios de tecnologicos na escola.

E interessante mencionar que 1996, além de ser ano da gran-
de resolucao que regulamentara o funcionamento das SL por mais
de dez anos, é também o ano da distribuicao do Nticleo Curricular

> Em resolugdes anteriores, as salas de leituras foram divididas em satélites e p6lo. As salas
p6lo trabalham entdo em prol do funcionamento das satélites, é nas salas po6los que ficam
ainda os maiores acervos de materiais audiovisuais

6 A MULTIRIO é a Empresa de Multimeios da Prefeitura do Rio de Janeiro, responsavel pela
producdo de programas de TV, videos, sites, CD-ROM e publica¢des voltadas prioritaria-
mente para a Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro.
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Basico Multieducagdo (NCBM) a toda a Rede Municipal do Rio. Em-
bora a rede do Rio de Janeiro esteja apresentando desde o ano de
2009 novos documentos curriculares, em sintonia com a gestao
administrativa que se iniciou em 2009, a Multieducacao ainda dei-
xa rastros de um curriculo que ainda hoje é vivenciado nas escolas.
Afinal, um curriculo ndo se esgota e nao é superado, é sempre Vvi-
venciado e produzido continuamente. Neste sentido, o curriculo se
constitui na vivéncia que dialoga com sentidos ditos e ndo ditos.

O NCBM foi criado e distribuido a toda a rede fundamental-
mente com a intencao de “lidar com os multiplos universos que se
encontram na escola” (NCBM, p.108), buscando uma unidade na
diversidade. Buscava-se com a sua criacdo uma unidade na proépria
rede, visto que estamos falando de uma rede grandiosa, que hoje
abarca cerca de 1.062 escolas. Procurava-se entdo um documento
curricular que falasse a todas as escolas. Embora as SL nao sejam
mencionadas neste documento, a mesma sofre uma ampliacao em
seu trabalho, que a partir de entdo passa a ser afinado com a pers-
pectiva de outras linguagens.

Em entrevista com a coordenadora’ da Geréncia de Midia e
Educacao da SME/R], ela nos explica o motivo da ndo entrada das
Salas na Multieducacao:
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Ela ndo entra no documento curricular por que? Por-
que ndo era entendido naquele momento que, a pers-
pectiva que se tinha naquele momento era que se as
SL entrassem como ingrediente fixo no curriculo, ela
poderia ser engessada como uma disciplina: hora da
SL, com tempos de aula, grade [...]. Entdo a idéia era
que ela fosse entendida como um projeto especial [...].

Este é um fato que merece atencdao neste documento curri-
cular, visto que é distribuido a todas as escolas em 1996, mas so-

7Tendo a mesma ocupado o mesmo cargo nas gestdes anteriores, a entrevistada é ainda
redatora final do fasciculo de atualizacdao da Multieducacdo, que serd apresentado mais a
frente. Vale destacar ainda que a mesma é uma pessoa extremamente importante para a
histérias das Salas de Leitura.
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mente em 2006, ap6s 10 anos da sua implantacdo e apds 21 anos
do surgimento das SL nas escolas regulares da rede é que a Multie-
ducacao fala diretamente das inteng¢des e do trabalho das salas em
um de seus fasciculos de atualizacao. Até entdo, as SL funcionavam
com diretrizes e documentos proprios internos.

Algumas orientacoes da Resolucao de 1996 mencionada an-
teriormente foram ressignificadas pelo fasciculo de atualizacdo. Tal
fasciculo se intitula “SL” — Temas em debate, que foi produzido pela
anteriormente denominada Divisdo de Midia e Educacao® em 2006.
E este o segundo documento que trago para tecer meu olhar sobre
as SL. O mesmo redirecionou alguns aspectos do trabalho, assina-
lando a necessidade de se rever as funcoes destinadas ao professor
da mesma, descritas na resolucao ja mencionada.

Vale destacar que a criacao deste e de outros fasciculos de
atualizacdo se deu a partir de 2003, num contexto onde o De-
partamento Geral de Educacao realizou consultas sistematicas
aos diferentes niveis de atuacao da Secretaria Municipal de Edu-
cacdo, objetivando a Atualizacao da Multieducacdao. Nortearam
a discussdo alguns questionamentos, como: O que falta? O que
deveria ser aprofundado? Sugestdes para a atualizacdo da pro-
posta. Nesse processo as SL emergem como uma das demandas
para se ter uma publicacao. Assim, as Salas ganham um docu-
mento que pela primeira vez traz muito claramente a proposta
de trabalho das mesmas dentro das escolas da Rede Municipal
do Rio de Janeiro. A este respeito, a coordenadora da Geréncia
de Midia da SME/R] indica:

Anos mais tarde, quando a Multieducacao fez dez
anos, a avaliacdo que se tinha naquele contexto era
outra. Nao! Agora a gente precisa justamente dar um

8 Tal divisio mudou de nome na atual gestdo, mas vale lembrar que eram algumas das atri-
bui¢des nesta época: Planejar e coordenar o processo de acesso de professores e alunos aos
meios de comunicagdo e suas linguagens; Propor politicas de capacitacdo para professores
regentes dos Nucleos de Midia Educacdo e Salas de leitura; Ampliar a acervo de material
especializado nos Nucleos de Midia Educacdo e nas Salas de leitura, entre outras.
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status de atividade integrada ao curriculo da escola.
Que tem uma identidade propria, mas que precisa dia-
logar! E ai, politicamente também se avaliava que era
uma iniciativa importante reconhecer este trabalho e a
identidade dele dentro da rede.

r

E assim que as SL ganham maior visibilidade. Este fasciculo
que a agora é foco de meu olhar é o Unico documento curricular
oficial que existe a respeito destes espacos, visto que todos os
documentos curriculares até entdo existentes nao eram oficiais.
As resolucdes, documentos até entdo existentes, eram destinados
somente aos professores da SL, direcao e coordenacao, ja este fas-
ciculo da Multieducacao, assim como a prépria, foi distribuido a
toda a Rede, o que fez com que a SL ganhasse visibilidade na pro-
pria Rede Municipal. Vale ressaltar ainda que, com este fasciculo, é
reconhecido também o trabalho dos professores, que agora se sen-
tem representados na Rede ao serem incorporados no documento
curricular vigente.

O fasciculo em questdao é um documento bem estruturado e
embasado teoricamente, com autores contemporaneos e relevan-
tes na area da leitura. Este curriculo tem o objetivo de apresentar
os principais aspectos que constituem tal trabalho, buscando si-
tua-lo no contexto da escola e ampliando o didlogo estabelecido
com a Rede Publica Municipal de Ensino para além dos limites de
cada SL. Embora seja um documento com um cunho basicamente
teodrico, o mesmo nos da idéia do funcionamento das salas. Neste
sentido representa um marco importante na trajetoria do trabalho
que vinha sendo construido, visto que propoe e coloca em discus-
sdo a necessidade do desenvolvimento de acoes que relacionem
leitores, textos e diferentes leituras, considerando a leitura como
uma atividade que pode ser dar tanto dentro como fora da escola.

A proposta se constitui, portanto, num poderoso ins-

trumento de aproximacao entre leitores e leituras, tra-
duzindo-se num convite a toda a comunidade escolar

Linguagens, Educacao e Sociedade | Teresina | ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI | ISSN 1518-0743



para o encontro com diversos textos e diferentes su-
portes textuais (RIO DE JANEIRO, SME, 2006, p. 19).

Este fasciculo traz ainda outras questdes que considero cru-
ciais para a organizacao do documento como das préprias salas.
Primeiramente, o documento defende uma sala que valoriza a lei-
tura em si, o préoprio ato de leitura e a ndo didatizacao da mesma:

A fim de evitar a didatizagdo do texto, as praticas de lei-
tura literaria na escola devem favorecer o exercicio da
criatividade, da alegria, da fantasia e da imaginacao,
uma vez que o compromisso do texto literdrio é com

o simbolico, e sua funcao é, sobretudo, emancipatoria
(RIO DE JANEIRO, SME p. 14).

Nesse sentido, a leitura, antes cumprida de forma “nao-es-
pontanea e ndo-desejada, deve dar lugar as praticas intertextuais”
(IBIDEM, p.13), em que os alunos podem e devem interagir com
diferentes textos, assim como diferentes géneros discursivos. O
documento traz uma posi¢do antagonica em relacdo a imposicao
de um tnico modelo de leitura, de interpretacao dos textos lidos,
“pois cada leitor é co-autor. Porque compreende e interpreta a par-
tir do mundo que habita” (IBIDEM, p.14). As SL passam a ser vistas
por toda a escola como espaco essencial para o exercicio de pra-
ticas leitoras, em especial de uma leitura que possa ser vivida de
diferentes maneiras. O trabalho realizado comeca a apontar para
a formacdo de leitores capazes de dialogar com diferentes textos
e suportes textuais, é a perspectiva de multiplas linguagens que
agora aparece.

A partir de tais perspectivas, o fasciculo defende um espaco
dedicado a leitura, de forma que esta seja vivida intensamente,
mas também a promocao de leituras diversas, a partir de uma visao
ampla de leitura. Assim as diferentes midias passam a ter espaco
nas SL, como a TV, o radio, o jornal, a internet, pois estes também
trazem textos que possibilitam leituras das mais diversas. Com es-
tas dimensdes mencionadas acima, que reconheco sendo as norte-

Teresina I ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015 I Linguagens, Educagao e Sociedade

163

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

164

adoras do trabalho das SL, questiono: A necessidade de articular
diferentes demandas (midias em geral) ndo fez com a leitura em si
se perdesse? Seria a SL um lugar de encontros, ou seriam desen-
contros?

Acredito que a concepcao de leitura desenvolvida e ampliada
pelo fasciculo permite uma Sala que promova encontros dos mais
diversos, com leituras das mais variadas. Trata-se de uma perspecti-
va de leitura a partir de multiplas linguagens, perspectiva essa que
muito dialoga com a intencao da prépria gestdao da Secretaria na-
quele momento, visto que tal visdo se faz presente em outros fasci-
culos de atualizacao e nos préprios produtos da SME/R] da Multirio
distribuidos na época. Um exemplo é a tao conhecida série Juro que
Vi°, uma série de desenhos animados, produzido pela Multirio em
parceria com uma SL da Rede, onde alunos da escola tinham conta-
to com diferentes linguagens que auxiliavam na construcdao de um
desenho animado final.

Ao trazer estas breves apresentacoes de movimentos signifi-
cativos no funcionamento e na representacdo curricular deste es-
paco, julgo ser extremamente relevante destacar que atualmente a
SME/R], juntamente com a prefeitura do Estado possui uma nova
gestdo, iniciada no ano de 2009. Esta mudanca de gestao trouxe
modificagoes e posicoes significativas para o funcionamento das
atuais SL. Sendo assim, novos sentidos e concep¢oes vao sendo
negociados com os que até entdo estavam postos.

Uma das primeiras propostas da nova gestao da SME/R] foi
o projeto intitulado “Um Salto de Qualidade na Educacdo Carioca’®”,
projeto este que dialoga com todas as escolas a partir de outros
projetos. Diante dos baixos indices de rendimentos recebidos pe-
los alunos na Prova Brasil, especialmente em Lingua Portuguesa e

9 Trata-se de uma serie de com cinco desenhos animados que valorizam o folclore brasileiro
e que foram todos realizados numa SL da 32 CRE. Uma discussdao mais detalhada de tal pro-
ducdo encontra-se em outros trabalhos: AXER (2008).

10 projeto integrado de intervencdo para acabar com a aprovacdo automatica e melhorar a
qualidade do ensino oferecido as criangas do Rio de Janeiro.
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Matematica criam-se projetos ligados ao Salto de Qualidade que pas-
sam a ser desenvolvidos nas escolas da Rede a fim de melhorar tal
situacdo. Sdo estes projetos: 1.Revisao Geral de Aprendizagem de
Portugués e Matematica, 2.Recuperacao de Aprendizagem, 3.Esco-
las do Amanha- uma abordagem nova para a Educacdao em dreas de
vulnerabilidade da infancia e juventude, 4. Escola de Maes, 5.Rio
uma Cidade de Leitores, 6.Creches que educam e 7.Universidade
Virtual do Educador Carioca. Todos os projetos visam melhorar a
qualidade de Educacao nas escolas Municipais do Rio.

Especifico meu interesse no projeto 5. Rio uma cidade de lei-
tores, visto que, trata-se de um projeto que necessita inteiramente
da parceria com os trabalhos desenvolvidos nas SL e possui como
principal objetivo a promocao da leitura que envolva um conjunto
de acoes de incentivo para uma cultura leitora carioca. Percebo
aqui outro posicionamento em relacao a concepcao de leitura, que
neste momento trata-se de uma concep¢ao de promogao de leitura
em si.

Neste sentido, as SL tendem a promover a articulacdao das
acoes de promocdo da leitura dentro e fora da escola, um olhar
mais aprofundado, mais centrado nesta questdo, que ja havia sido
trabalhada anteriormente, mas agora ganha uma atencao especial:
atender as comunidades ao redor da escola. Apresenta-se como
uma diretriz de trabalho estabelecer parcerias da escola com seu
entorno, dialogar coma as bibliotecas municipais de forma mais in-
tensa. Segundo a apresentacao que se encontrava no site da SME/
RJ, tal projeto possui como principais caracteristicas:

“Instalar o Conselho Carioca de Leitura; *Formar mul-
tiplicadores de leitura com professores, voluntarios e
bolsistas em toda a cidade, com énfase nas Escolas da
Paz; *Abrir a SL para as familias e implantar SL em espa-
¢os ociosos nas comunidades de alta vulnerabilidade

da infancia e juventude; *Circulos de Leitura — selecio-
nar os alunos mais apreciadores de leitura nas Escolas
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da Paz e ler com eles os melhores livros da literatura
universal para cada faixa etdria (a partir de 10 anos);
*Levar a SL da escola ao bairro, a praca e a praia, com
empréstimo de livros, contacao de histérias e escri-
tores; *Distribuir 2 livros por trimestre aos professo-
res'![...].

A partir deste projeto, a SL no ano de 2009 comeca a moldar
seu trabalho com tais funcionalidades, possuindo como principais
acoes: planejar, coordenar, executar e avaliar acoes especificas do
projeto “Rio uma cidade de leitores”; organizar o acervo das salas tan-
to para a comunidade escolar como para seu entorno; elaborar pla-
no de acdo que inclua a promocao de leitura juntamente com o PPP
de cada escola; estabelecer parcerias com a comunidade local, com
as bibliotecas, envolver os pais em acoes de promocao da leitura,
priorizar as Escolas do Amanha'?, apoiar a recuperacdo escolar [...].

Em marco de 2010 as Salas ganham uma nova resolucdo:
SME n. 1072, de 31 de Marc¢o de 2010. Nesta resolucao, as SL sao
apresentadas ja em seu primeiro artigo como espagos voltados para
a promogdo de leitura literdria, para a formacdo de leitores e para
a realizacao de pesquisas escolares, funcionando como estruturas
de suporte inclusive para o refor¢o escolar. No mesmo pardagrafo, o
documento reitera que a formacao do leitor implica uma conside-
rar outros suportes textuais que contemple a diversidade de textos
e formatos existentes.

Tal resolucao mantém o que ja havia sido descrito na reso-
lucdo anterior de 1996, mas incorpora atividades que envolvam o
projeto Rio uma cidade de leitores, assim como modifica a estrutura
da SL Pélo. Nesta resolucdo, assinala-se a deliberacdo de haver

1T Acesso em dezembro de 2009: http:/www.rio.rj.gov.br/sme

12 programa Escolas do Amanha, foi criado na gestdo que se iniciou em 2009 na Secretaria
Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro. Este tem como objetivo reduzir a evasao escolar
e melhorar a aprendizagem em 155 escolas do ensino fundamental. Vale ressaltar que es-
tas escolas selecionadas estao localizadas em dreas conflagradas ou recém-pacificadas na
cidade.
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somente um professor por Sala, o que é uma mudanc¢a com rela-
cdo a resolucdo anterior, que citava a necessidade de trés a cinco
professores.

Assim, com este movimento historico das Salas, com estas
modificacoes e ampliacdo das atribuicoes para as SL, percebo cla-
ramente a movimentacao politica e a legitimacao de discursos que
movimentam diretamente o funcionamento destes espacos. Acre-
dito, portanto que as mudancas de gestao modificam diretamen-
te as salas e concordo com a coordenadora da Geréncia de Midia
quando me indicou em seu depoimento que:

[...] cada gestdo traz a sua marca, seus projetos, sua
identidade, entdo a rede tem uma trajetéria que os
secretarios vém e vao, passam por ai, uns sao da rede
outros ndo sao da rede enfim, mas estdao naquele mo-
mento naquele periodo, a rede nao, a rede fica. E a
rede é o somatorio de todas essas marcas que sao dei-
xadas ao longo de cada trajetéria.

Algumas consideracoes

Embasada em minhas leituras a respeito de curriculo e de
funcionamento politico, interpreto as atualizacoes e as tantas mo-
dificacdes de funcionamento das SL, assim como a propria atualiza-
cao curricular que a Multieducacdo sofreu com a entrada de novos
temas em sua discussao, enquanto uma tentativa de manutencao
do trabalho que as proprias SL se propunham originalmente, que
é a promocao da leitura. Ao rever alguns de seus conceitos, ao am-
pliar suas discussoes as Salas trazem novos discursos que tentam
a cada novo contexto dialogar com diferentes demandas: midias e
tecnologias na escola, alunos com baixos indices, professores que
precisam dar reforco em prol de um objetivo que ao longo de sua
histéria se mantém: o incentivo pelo gosto a leitura. Assim as SL pas-
sam a falar a diferentes destinatarios, mas com a mesma proposta
em sua base.
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Neste sentido, interpreto a politica curricular, e aqui em es-
pecifico as politicas que moldam o trabalho das Salas, sem um fe-
chamento definitivo, mas provisorio que se atualiza, e se (re) cria
a cada novo contexto, a cada escola e a cada demanda. Entendo
que é esse Curriculo Outro, que possibilita a construcao para além
do que colocado no documento, mas que permite mexer e reme-
xer nas propostas que chegam, que nos permite negociar a fim de
dialogar com os atores que estdao envolvidos no processo de produ-
¢do. Desse modo, concordo com Laclau (2005) quando indica que
numa construcao politica ha uma construcao de sentidos continua,
desta mesma forma penso esta producdo de sentidos continua pre-
sente no curriculo das SL.

Acredito que as SL se (re) configuram constantemente, levan-
do em consideracao o que estd posto em cada contexto ao qual
estdo inseridas e as demandas com as quais dialoga no momento
de legitimacao de tais discursos. Penso que a prépria concepgao de
leitura com a qual a SL opera é forjada ao longo da histéria, visto
que tal concepcao € vivida de forma inacabada, também provisoria,
que leva em consideracdo os movimentos externos e internos que
influenciam diretamente seu trabalho. Trago entdo, mais uma fala
da coordenadora da Geréncia de Midia e Educacdo que muito nos
explica sobre todos estes movimentos.

Desde quando muda uma gestdo, de muito tempo
6 anos basicamente com diretrizes muito parecidas.
Ainda que houvesse mudanca, uma troca de gestdo no
meio do caminho. Era uma gestdao de continuidade e
foi eleito um sucessor indicado pela gestao da épo-
ca. Entdo a equipe foi basicamente mantida, a diretriz,
o trabalho tinha a mesma direcdao. Mas quando vocé
muda uma diretriz, acrescenta outros ingredientes,
a rede tem um tempo para se acomodar, é um ano e
meio de gestdo. Entdo a gente estd vivendo esse tem-
po, entdo as pessoas estao aplaudindo algumas coisas,
estranhando outras, se adaptando a outras e isso faz
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parte do processo. E a SL nesse curto espaco de tempo
ja teve muita mudanca.

Foi tentando acompanhar todo o movimento que documen-
tos, discursos e a percepcao de leitura causam na escola e na SL
que busquei elaborar aqui um olhar sobre as politicas curriculares
que moldam e sdao moldadas pelos seus sujeitos, que moldam e sao
moldadas pelas préprias SL. Termino esta artigo trazendo uma das
tantas interpretacoes sobre o que de fato é para cada escola a SL.
Trata-se uma apresentacao que se encontrava em uma das SL onde
estive durante a pesquisa de campo e que, a meu ver, traz o olhar
destas professoras em relacdao ao espaco que é mantido com elas
e por elas.

Seleciona e incorpora principios éticos que promovem mudancas;
Aproxima pessoas situadas em espacos diferentes;

Lida com diferentes grupos culturais;

Analisa criticamente o poder das tecnologias.

Dinamiza a relacao professor-aluno;
Estabelece interacao com as linguagens.

Leva-nos a responsabilidades mutuas;

Entende os diferentes modos de producao;

Integra trabalho/producao/prazer;

Transforma o meio ambiente;

Ultrapassa os limites da sala de aula;

Recupera o entusiasmo e transforma o dialogo;
Aproxima e busca a convivéncia digna e construtiva.
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RESUMO

Este artigo é um recorte de uma pesquisa que teve por objetivo analisar possi-
bilidades de integracao do laptop educacional as praticas pedagogicas de pro-
fessores de matematica no ensino da algebra do 8°ano. A pesquisa foi baseada
nos estudos das abordagens do uso de computadores na educacgao e integragao
de tecnologias ao curriculo escolar. A metodologia adotada foi da observacao
participante, sendo a observacao realizada em uma escola ptblica, de dois pro-
fessores, durante planejamentos de aulas realizados em parceria com a pesqui-
sadora, e desenvolvimento de aulas com o uso do laptop educacional. Obser-
vou-se que os professores apresentaram dificuldades no processo de integracao
do laptop em suas praticas pedagdgicas, mas ha possibilidades desta tecnologia
ser integrada ao ensino de algebra do 82 ano em aulas de matemadtica, em espe-
cial com o uso de applets.

Palavras-chave: Praticas Pedagogicas. Abordagens com uso de computadores.
Projeto UCA. Algebra.
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USE OF EDUCATIONAL LAPTOP AND MATH CLASSES: INTEGRATION POSSIBILITIES
FOR PEDAGOGICAL PRACTICES IN ALGEBRA TEACHING

ABSTRACT
This article is part of a research that aimed to examine possibilities of inte-
gration of educational laptop to the pedagogical practices of teachers in the
teaching of algebra in 8th grade. The research was based on the studies of
approaches to using computers in education and integrate technology into the
school curriculum. The methodology was participant observation, with an ob-
servation made in a public school, two teachers for lesson plans in partnership
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with the researcher, and developing lessons using the educational laptop. It was
observed that teachers had difficulties in the integration of the laptop in their
teaching process, but there are possibilities of this technology to be integrated
into the teaching of algebra in 8th grade math classes, especially with the use
of applets.

Keywords: Pedagogical Practices. Approaches to using computers. UCA project.
Algebra.

Introducao

As dificuldades na aprendizagem de algebra sdao discuti-
das por alguns pesquisadores como Gil (2008) e Viola dos Santos
(2007), que identificaram que alunos apresentam dificuldades em
algebra, na interpretacao de problemas algébricos que exigem uma
traducdo da linguagem natural para a linguagem simbdlica. Esses
autores consideraram que as dificuldades sao decorrentes de obs-
taculos como a relacao entre a algebra e a aritmética, e a interpre-
tacdo de enunciados de problemas envolvendo a élgebra.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), identificamos
a importancia do ensino da algebra. De acordo com esse docu-
mento (BRASIL, 1998, p. 115): “O estudo da Algebra constitui
um espaco bastante significativo para que o aluno desenvolva e
exercite sua capacidade de abstracdo e generalizacao, além de lhe
possibilitar a aquisicao de uma poderosa ferramenta para resolver
problemas.”.

Ao considerar a importancia de investigar o ensino e a apren-
dizagem da algebra, na pesquisa que neste artigo apresentamos
um recorte investigou-se possibilidades de integracao dos laptops
educacionais em prdaticas pedagdgicas no ensino da algebra.

Os laptops educacionais sao oriundos do Programa Um Com-
putador por Aluno (PROUCA), que tem como objetivo o uso de
tecnologias para promover a inclusao digital. O programa foi es-
truturado pelo MEC, de modo a se integrar aos planos e projetos
educacionais de tecnologia educacional. A primeira fase Pré-piloto
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do projeto Um Computador por Aluno (UCA) aconteceu durante o
ano de 2007, em que foram realizados os primeiros experimentos
em cinco escolas brasileiras, com o objetivo de avaliar o uso dos
computadores portateis nas salas de aulas. A segunda fase do pro-
jeto denominada Piloto teve inicio em 2010, em que 300 escolas
publicas das redes de ensino estaduais e municipais do Brasil fo-
ram contempladas segundo alguns critérios. Esta pesquisa surgiu
nesse contexto da fase Piloto, em uma das escolas publicas de Te-
renos-MS, em 2012.

No Projeto UCA, cada estudante da educacao basica, das es-
colas contempladas, recebe um laptop. Assim, muda o cendrio da
escola: os computadores estao nas maos dos alunos, em diferen-
tes espacos da escola. Como o projeto tem também o objetivo de
promover mudancas na pratica pedagogica a partir da insercao
de laptops educacionais nas salas de aulas, como pesquisadoras
ficamos instigadas a analisar as possibilidades de integracao dessa
tecnologia ao curriculo de matemadtica, em especial, no campo da
algebra. Para tal analisamos praticas pedagégicas de professores
de matematica ao utilizarem os laptops educacionais. A pratica pe-
dagogica nessa pesquisa sera compreendida como a pratica edu-
cativa proposta por Zabala (1998, p.23), uma pratica que pode ser
interpretada:
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[...] ndo apenas a partir do que nao se faz com relacao
a um modelo tedrico, mas também como o resultado
da adaptacao as possibilidades reais do meio em que
se realiza. A pratica na aula, marcada por estes condi-
cionantes, ndo é o resultado de uma decisao firme so-
bre as finalidades do ensino e segundo uma concepc¢ao
determinada dos processos de ensino/aprendizagem,
mas corresponde aquilo que pode se fazer levando em
conta a globalidade do contexto educacional em que
se desenvolve a pratica educativa.

Conforme Zabala (1998), a pratica educativa engloba diversas
variaveis metodoldgicas tais como a funcdo social de ensino, os
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objetivos dos contetidos trabalhados, concepgao de aprendizagem
e critérios de ensino.

E importante destacar que, ndo basta inserir as tecnologias
digitais no ambiente da sala de aula, é necessario integra-las ao
curriculo escolar, ao processo de ensino e de aprendizagem.

Este artigo é um recorte de uma pesquisa que teve como ob-
jetivo analisar as praticas pedagdgicas de professores de matema-
tica ao ensinarem algebra no 8° ano do Ensino Fundamental. Para
tal serao apresentadas e analisadas praticas dos dois professores
participantes da pesquisa com o uso do laptop educacional.

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica do muni-
cipio de Terenos — MS, da rede estadual de ensino, contemplada
com o projeto UCA. A escola foi contemplada pelo projeto UCA
em 2010, e foi oferecida uma formacdo! bdsica para os professores
e gestores sobre o uso dessa tecnologia. E ainda em 2010, alguns
professores dessa escola iniciaram o uso do laptop educacional em
suas aulas, conforme informado pela supervisora da escola.

Apo6s um convite feito aos professores no Grupo de Estudos
do Laptop e Educacdo Matematica (GELEM)?, os dois participan-
tes da pesquisa, voluntariamente aceitaram o desafio de participar
desta pesquisa. No segundo semestre de 2012 tivemos a partici-
pacdo da professora que chamaremos de Joana (nome ficticio), e
quando o professor Carlos (nome ficticio) foi contratado, em 2013,
para trabalhar na mesma escola em que atuava Joana, também se
voluntariou a participar da pesquisa. O periodo de realizacdao da
observacdo participante na escola foi de agosto de 2012 a maio de
2013.

10 processo de formacdo foi proposto pelo MEC e aconteceu em trés niveis ou acdes e en-
volveu, além das escolas participantes, as universidades (IES), Secretarias de Educacao (SE)
e os Nucleos de Tecnologia Educacional. (NTE). A formagdo teve cardter semi-presencial e
foi dividida em 04 moédulos, abrangendo as dimensdes tedrica, tecnoldgica e pedagégica.
Disponivel em portugués no site: <http:/www.uca.gov.br/institucional/projetoPiloto.jsp>.

2 Grupo de estudos vinculado a projeto financiado pelo CNPq, coordenado por uma das
autoras deste artigo.
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A professora Joana é professora concursada pela rede estadu-
al de educacdo, ministra vinte aulas de matematica semanais nos
periodos matutino e vespertino, para as turmas dos 6°, 7°, 8° e 9°
anos do Ensino Fundamental da escola pesquisada.

O outro participante da pesquisa, professor Carlos, é profes-
sor contratado e ministrava em 2013 vinte aulas de matemadtica
semanais para os 8°e 9°anos do Ensino Fundamental na escola
em que foi desenvolvida a pesquisa. E também lecionava para
os 2° e 3° anos do Ensino Médio e para a Educacao de Jovens e
Adultos — EJA, nos periodos matutino, vespertino e noturno em
outra escola.

Os professores foram acompanhados em seus horarios de
planejamento, quando em conjunto com uma pesquisadora (uma
das autoras deste artigo) definiam acoes a serem desenvolvidas
em aula com o uso de laptop. As aulas eram desenvolvidas pelo
professor e observadas pela pesquisadora, além de avaliadas em
conjunto em momento posterior a aula. A analise dos dados foi
realizada a partir do referencial teérico adotado, por aulas plane-
jadas e observadas no 82 ano, abordando contetido de algebra, e
com o uso de laptop.

Abordagens do uso de computadores na educacao e sua
integracao ao curriculo escolar

Um dos referenciais tedricos usado na pesquisa foram os es-
tudos de Papert (2008) sobre as abordagens no uso de computado-
res na educacdo: a instrucionista e a construcionista.

Na primeira abordagem encontramos praticas pedagogicas
em que o professor passa instrucées para os alunos de como re-
solver uma tarefa usando o computador, deixando-os em um papel
passivo. O aluno é instruido pelo professor nessa abordagem, e o
computador é utilizado como uma maquina de ensinar. Nessa abor-
dagem, de acordo com Valente (2005), alguém implementa uma
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série de informac¢oes no computador, e essas sdo dadas aos alunos
por meio de exercicio-e-pratica, jogos ou tutorial.

Essa abordagem pouco favorece a aprendizagem dos alunos,
uma vez que nela, basta que os alunos aprendam as instrucoes
e saibam reproduzir, tornando-os dependentes desse processo. O
computador é utilizado como o responsavel pela transmissdao de
informacao. Na abordagem construcionista, o aluno é o responsa-
vel pelo processo de aprendizagem, construindo conhecimentos
de seu interesse. Concordamos, assim quando Almeida (2000, p.
19) afirma:

Nessa abordagem o computador nao é o detentor do
conhecimento, mas uma ferramenta tutorada pelo alu-
no, que lhe permite a busca de informagoes em redes
de comunicacao a distancia, navegar entre nos e liga-

¢oes, de forma nao-linear, segundo seu estilo cogniti-
VO e seu interesse momentaneo.

Almeida (2000, p. 21) enfatiza ainda que, “o uso do computa-
dor segundo essa abordagem torna evidente o processo de apren-
der de cada individuo, o que possibilita refletir sobre o mesmo a
fim de compreendé-lo e depura-lo”.

Na abordagem construcionista, Papert (2008) defende que o
aprendiz constroéi algo por meio do fazer, ou seja, do “colocar a
mao na massa’. Para este autor, os alunos, com o uso do computa-
dor, podem construir conhecimentos, tendo papel ativo no proces-
so de aprendizagem, e, consequentemente, podem refletir sobre
suas conjecturas. O professor tem o papel de mediador do proces-
so de aprendizagem do aluno, elaborando problemas que sejam
desafiadores, formulando boas questoes, e mobilizando os alunos
para a exploracao, a reflexdo, a depuracao de ideias e favorecendo
a compreensdo de conceitos.

Nesse intuito discutimos a importancia dos computadores
serem integrados ao curriculo, de maneira que o uso dessa tecno-
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logia favoreca o processo de aprendizagem dos alunos, e que se
diferencie de uma aula com lapis e papel.
De acordo com Bittar (2010, p. 5):

Fazemos uma distin¢do entre integracao para distin-
guir de insercdo. Essa ultima significa o que tem sido
feito na maioria das escolas: coloca-se o computador
nas escolas, os professores usam, mas sem que isso
provoque uma aprendizagem diferente do que se fa-
zia antes e, mais do que isso, o computador fica sendo
um instrumento estranho (alheio) a pratica pedagogi-
ca, sendo usado em situacoes incomuns, extraclasses,
que ndo serdo avaliadas. [...] integrar um software
a pratica pedagdbgica significa que o mesmo “pode-
rd deverd” (sic) ser usado em diversos momentos do
processo de ensino, sempre que for necessario e de
forma a contribuir com o processo de aprendizagem
do aluno.

Desse modo, observam-se algumas diferencas entre inserir
e integrar o computador na pratica pedagogica do professor. No
processo de integracao do laptop é preciso realizar reflexdes sobre
o modo que se ensina e articula-las com mudancgas na acao peda-
gogica e um repensar do curriculo da escola.

Para que a integracao do laptop educacional aconteca de for-
ma a provocar mudancas na escola, acreditamos que é preciso que
o professor atue em uma abordagem construcionista. De acordo
com Almeida (2005), é necessario que o professor conheca as ca-
racteristicas, potencialidades e limitacdes das tecnologias digitais,
de modo a desafiar, questionar e instigar o aluno a construir co-
nhecimento, favorecendo a sua aprendizagem. Assim, o professor
precisa planejar atividades conforme os objetivos de aprendizagem
das aulas.
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O ensino de algebra no curriculo escolar

No ensino de algebra, no Guia dos livros didaticos, desenvol-

vido a partir do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) de 2011
afirma-se que esse ensino deve estar pautado na:

[...] percepcao de regularidades, que pode levar a cria-

¢do de modelos simbélicos para diversas situacoes, e a

capacidade de traduzir simbolicamente problemas en-

contrados no dia a dia, ou provenientes de outras are-

as do conhecimento. [...] 0 uso da linguagem algébrica,

para expressar generalizacdes que se constituam em

propriedades de outros campos da Matematica, é ou-

tra funcao da élgebra que deve ser, pouco a pouco,
introduzida (BRASIL, 2011, p. 18).

Desse modo, no ensino da Algebra, em se tratando de ma-
teriais didaticos, os livros precisam trabalhar com situacoes que
possibilitem que os alunos observem regularidades e generalizem
modelos. O professor, com o auxilio do livro didatico tem o papel
de propor essas situacoes para os alunos, introduzindo assim o
estudo da algebra gradativamente.

Além do previsto no Guia do livro didatico, no Referencial
Curricular da Rede Estadual de Ensino Fundamental do Estado de
Mato Grosso do Sul, em especial para o 8° ano do Ensino Funda-
mental, os contetidos de algebra aparecem listados no item “Nu-
mero e Operacoes” nesse Referencial, abordados em todos os bi-
mestres do 82 ano, como também previsto nos PCN (BRASIL, 1998).

Além da distribuicao de contetidos, nos PCN de Matematica
(BRASIL, 1998) sugere-se explorar as dimensoes da Algebra como
sendo: aritmética generalizada, funcional, equacdes e estrutural.
No Quadro 1 apresentamos o resumo das diferentes dimensoes da
algebra segundo os PCN (BRASIL, 1998, p. 116).
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QUADRO 1 - Dimensdes da algebra.

Algebra no ensino fundamental
Dimensdes Aritmética Funcional E o Estrutural
da Algebra Generalizada unciona quagoes
Letras como LeFfas como Letras como
Uso das generalizagoes varlaveis para Letras como imbol
letras do modelo expressar incognitas Simbo’o
aritmético relagdes e abstrato
funcoes
Contetd Propriedades Calculo
(:olhs:itgss das operacoes Variagoes de Resolugao algébrico
e proce- ge(;leral:izqqoes grandezas de equacoes Obtenga? de
dimentos) e padroes expressoes
aritméticos equivalentes

Fonte: (BRASIL, 1998).

Essas dimensdes da algebra precisam ser exploradas pelos
professores para que o aluno possa desenvolver a compreensao
dos conceitos algébricos que sdao engendrados por contextos di-
versos. Para tanto, é papel do professor propor situacoes didaticas
que permitam a experiéncia dessas diferentes concepcdes para a
construcao do pensamento algébrico.

O significado de conceitos algébricos pode ser explorado
também na perspectiva da linguagem digital. Desse modo, um dos
caminhos é o uso das tecnologias digitais, em especial dos laptops
que estdo presentes nas escolas.

Com os laptops os professores podem trabalhar com alguns
softwares e aplicativos especificos como os applets. Applet é um
pequeno programa feito para ser usado em uma pagina da Inter-
net. Com um applet pode-se realizar animacgdes interativas, calculos
rapidos ou outras tarefas simples sem ter que mandar a requisicao
do usudrio para o servidor de internet ou ocupar memoria do com-
putador. Ao usar os applets nao ha a necessidade de fazer download
de softwares ou aplicativos, o que favorece o uso desses com 0s
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laptops, que possuem pouca memoria. Por esse motivo, fez-se a
opcao na pesquisa pelo uso de applets com os professores que par-
ticiparam desta pesquisa.

Para que a integracdo do laptop educacional aconteca de for-
ma a provocar mudancas na escola, torna-se necessario que o pro-
fessor atue em uma abordagem construcionista. De acordo com
Almeida (2005), é necessdrio que o professor conheca as caracte-
risticas, potencialidades e limitacoes das tecnologias digitais, de
modo a desafiar, questionar e instigar o aluno a construir conheci-
mento, favorecendo a sua aprendizagem. Assim, o professor pre-
cisa planejar atividades conforme os objetivos de aprendizagem
das aulas.

Uso dos laptops no ensino da algebra: praticas pedagdgicas de
dois professores

A seguir analisaremos aulas desenvolvidas pelos professores
com o uso do laptop educacional no processo de ensino de e de
aprendizagem.

Inicialmente analisaremos uma aula desenvolvida com o uso
do laptop pela professora Joana no dia 22 de maio de 2013. Essa
aula foi planejada também no dia 22 de maio de 2013, em um
periodo anterior ao da aula. Ficou decidido no planejamento com
a professora utilizar um applet de polindmios3, com o objetivo de
“Identificar e reconhecer um polinomio e seu grau, e adicionar polino-
mios”. Na metodologia da aula os alunos teriam que resolver as
atividades propostas no applet, com orientacao da professora. As
atividades eram relacionadas a classificacdo de polinémios, adi¢ao
de polindmios e identificacdo do grau de um polinémio. E a profes-
sora teria o papel de auxiliar os alunos nesse processo de resolucao
das atividades.

3 Disponivel em: <http:/quiz.uprm.edu/tutorial_es/ea/ea_home.html>.
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Joana iniciou a aula orientando:

Professora Joana: Pessoal entra, acessa a internet ta. Nés va-
mos ver polindmios que é o que a gente ja ta vendo em sala,
ja fizemos até alguns exercicios [sobre isso] [...]

Professora Joana: A professora Fernanda vai por pra mim no
quadro o endereco que vocés vao acessar na internet ta?
Aluno: E pra copiar professora?

Professora Joana: Sim. [...] (Aula do dia 22/05/2013 — grifo
Nnosso)

A professora ja havia iniciado o trabalho sobre polindomios
com os alunos em aula anterior. O inicio da aula que analisamos
era para usar o laptop para analisar se os alunos identificavam mo-
nomios, bindomios, e trindmios. A seguir apresentamos um didlogo
realizado entre um aluno e a professora:

Aluno: E aquele site que é pra entrar?

Professora Joana: E pra entrar naquele 14, todos tem que

entrar naquele site, vem cd se ndo eu nem vou poder te

acompanbhar.

Aluno: Abriu aqui professora.

Professora Joana: Ta, reconhecer as expressoes algébricas,

vocé vai 6 mondmio, bindbmio, trindmio vocé sabe quais sao

né?

Aluno: Monoémio é quando é uma expressao, binomio é

quando é duas expressoes, trindmio é quando é trés expres-

soes.

Professora Joana: Colocou todo aquele endereco la na barra

encima?

Aluno: Sim.

Professora Joana: T4 |...] (Aula do dia 22/05/2013 — grifo nosso)

O aluno neste dialogo identifica cada termo da expressao al-
gébrica como sendo uma expressao, e a professora nao observou
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a possivel confusdao do aluno em relacao aos termos e denomina-
coes. Em didlogo com outro aluno, observa-se pelos grifos destaca-
dos no didlogo a seguir, que a professora induz o aluno a resposta:
Professora Joana: Nao encontrou o endereco? Entdo vocé di-
gitou errado, volta a digitar [...] Se ndo tiver igualzinho la
vocés ndo vao conseguir acessar |...]
Professora Joana: Coloque ai para praticar se é bindmio, tri-
nomio...
Aluno: Professora eu nao lembro.
Professora Joana: Lembra sim, vocé nao viu os dois exemplos
ali, ta vai abrir o exercicio, ah fechou... isso ai a expressao
essa é um bindmio, um monomio ou trindmio? Qual que vocé
acha que é?
Aluno: Perai, eu acho...
Professora Joana: Bindmio, monémio ou trindbmio? Bi é o
qué?
Aluno: Bi é dois.
Professora Joana: Tri é o qué?
Aluno: Trés.
Professora Joana: E 0 mono?
Aluno: Um.
Professora Joana: Entao esse ai é o que? Entao clica em cima
da palavra, ndo, nao é trindomio isso agora enviar, ele vai falar
se ta certo ou errado, olha la ver solucao detalhada certo? 0
correta, entdo sua solucdo ta correta, entdo agora volta novo
pressione aqui para gerar outra pergunta, isso vocé vai aqui
6 pra aparecer o exercicio ta vai aparecer o exercicio igual o
dela ela ja fez um |[...]
Professora Joana: Oisso aqui é trinomio, bindbmio ou monémio?
Aluno: Binémio.
Professora Joana: Bi, entdo clica na palavra isso e vem em en-
viar, ai ele vai falar pra vocé olha la sua resposta esta correta.
(Aula do dia 22/05/2013 - grifo nosso)
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O aluno consegue realizar a atividade. Mas, sao atividades
caracterizadas como de abordagem instrucionista. E, essa ativida-
de poderia ter sido realizada, da forma como foi realizada, sem
levantamento de conjecturas, usando lapis e papel, quadro e giz.
No entanto, podemos considerar que o applet tem o diferencial de
fornecer o feedback.

Mostramos na Figura 1 a atividade desenvolvida no didlogo
anterior entre a professora e o aluno.

[La expresién algebraica
20+4

es un:

O Trinomio O Binomio [ © Monomio

Enviar

FIGURA 1 — Atividade sobre expressoes algébricas desenvolvida no applet
Fonte: Dados da pesquisa

Ao optar por uma das respostas, o applet fornecia o feedback con-
forme Figura 2, que pouco contribuia para a aprendizagem do aluno.

LLa expresion dgehraica

B

|- Trinomio

) Binomio

3 - Mosomo

La respuesta s la opcion 2 Binomio

‘Su respuita ) e comecta

Ver Solucion Dstalada

\ Presione Agu para Generar Otra Prequria

FIGURA 2 — Resoluc¢do da atividade
Fonte: Dados da pesquisa
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Na sequéncia, foram desenvolvidas atividades de adicdo de
polindmios. A seguir na Figura 3 mostramos a atividade proposta
no applet.

Halle la suma de

52 + 902 + 8I) + (I7W° + dh? - 2h - &)

(Escriba el resultado de forma descendiente)

Contestacion:

[ Enviar |
Editor de formulas
(=) [+ =00+ (3@ [22] [(sin(@)] (a¥) [(cos(=)] [2 | [(tan(=)] (e¥) [In(@)] ()] tes) G [AD (L)

FIGURA 3 — Atividade sobre adi¢dao de polinomios.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Nessa atividade os alunos apresentaram bastante dificuldade
em realizar as operacoes de adicao dos termos dos polinomios. A
professora Joana orientava os alunos, instruindo passo a passo o
que tinham que fazer para resolver a atividade proposta. Como,
por exemplo, Joana falava aos alunos: “vocé soma os termos corres-
pondentes dos polinomios”, “olha vocé pode somar os termos 9h? com 4h?
dos polinémios, por serem correspondentes ok .

Observou-se que para resolver a atividade proposta de acordo
com a Figura 3, o aluno precisava realizar a adicao de dois polino-
mios, utilizando os simbolos disponiveis quando necessarios. Apre-

sentamos a seguir o feedback que o applet fornece para a operacao.
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Halle la suma de

(767 + 857 + 19)+ (106" + 55° + 4b- 5)

(Escriba el resultado de forma descendiente)
La respuesta correcta es: 17b*3+13b"2+4b+14

ISu respuesta 17b"3+13b"2+4b+14 es correcta.

\ [ Ver Solucién Detallada ]

FIGURA 4 — Resolucdo da atividade
Fonte: Dados da Pesquisa

Na aula, observou-se que quando um aluno solicitava a ajuda
da professora, a mesma fornecia as respostas da atividade. No en-
tanto, essa atividade poderia ser trabalhada sem o uso do laptop,
com a diferenca de que o aluno nao teria o feedback que o applet
fornece ao desenvolver cada atividade. Outra possibilidade para o
professor trabalhar com esse applet no ensino de polindomios, além
da trabalhada pela professora, seria explorar mais as conjecturas
dos alunos, discutindo com eles o procedimento da soma de poli-
nomios a partir das conjecturas levantadas.

Nesse processo, alguns alunos conseguiram compreender a
operacado de adicao de polindomios, por exemplo, como menciona-
do no didlogo a seguir.

Professora Joana: Como vocé fez?

Aluno: Entao, professora eu somei os que tinha ¢ com dois

e os que tinha c com 3 e os que s6 tinha ¢ e nimero com

namero.

Professora Joana: Humm. Isso mesmo. T4 vendo, vocé precisa

somar os termos que sao comuns. (Aula do dia 22/05/2013 -

grifo nosso)
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Pelo didlogo, apesar de o aluno ter compreendido como adi-
cionar dois polindbmios, o mesmo utiliza em sua fala uma lingua-
gem que nao é adequada. No entanto, a professora observou e
compreendeu que o aluno conseguiu desenvolver a atividade.

O contetido de poliné6mios previsto no 2° bimestre no Refe-
rencial Curricular da Rede Estadual de Ensino — Ensino Fundamental
do estado do Mato Grosso do Sul foi desenvolvido pela professora
com o uso do laptop, com o auxilio do applet de polindbmios como
ja apresentado. Nesse sentido, identificamos estas aulas como uma
possibilidade de integracao do laptop ao curriculo escolar e a pra-
tica da professora.

A professora trabalhou em uma abordagem instrucionista (PA-
PERT, 2008), assim, um avan¢o nesta integracao seria usar o applet
em uma abordagem construcionista, explorando as conjecturas
dos alunos, mesmo ao explorar o grau dos polinémios. Ou seja, ao
iniciar o ensino destes conteddos, usar o applet para levantamento
de conjecturas, encontrar regularidades nos procedimentos neces-
sarios a identificacao do grau do polindmio, soma de polinomios.

Muitas das atividades trabalhadas na aula observada foram
semelhantes a essa, e os alunos, em sua maioria, conseguiram re-
solvé-las de modo correto.

A professora finalizou a aula solicitando aos alunos que en-
cerrassem as atividades que estavam desenvolvendo e desligassem
os laptops para que fossem levados a sala de tecnologia. Joana ndao
realizou um fechamento dos estudos realizados na aula, discutindo
e fazendo uma sintese dos contetidos explorados com os alunos.
No entanto, na aula seguinte sem o uso do laptop, a professora
retomou o que tinha sido trabalhado na aula anterior com o applet,
discutindo com os alunos sobre a classificacio de polindbmios e
soma de polindmios.

Apesar de a pesquisadora ter participado do planejamento
dessa aula, nada propds para que a professora refletisse sobre a
possibilidade de explorar o applet no levantamento de conjecturas.
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Assim o formador precisa ter formacdao também para que possa
contribuir com a formacdo dos formadores. Ao analisarmos essa
aula e seu planejamento, observamos o papel importante do for-
mador no processo de formacdo e acao do professor em forma-
cdo; ele precisa ter o conhecimento matematico, conhecimento de
diferentes applets e softwares, e conhecimento de contribuicoes
desses para a aprendizagem de contelidos de matemadtica. Esses
conhecimentos devem se articular com a sua atitude de orientador,
questionador, que desafia os professores para a escolha de softwa-
res ou applet, para uso em sala de aula, de maneira a contribuir com
a aprendizagem do aluno em diferentes contetdos.

Quanto a algebra explorada nessas duas ultimas aulas, de
acordo com Usiskin (1995) no estudo de polindmios a concepgao
da letra utilizada é a de simbolo abstrato, e situa-se na concepc¢ao
de estudo de estruturas. As letras nessa concepcao sdo tratadas
como sinais no papel, sem qualquer referéncia numeérica.

A seguir apresenta-se uma aula desenvolvida pelo professor
Carlos no dia 06 de marco de 2013. Durante o planejamento foi
decidido fazer uma sequéncia de atividades, em que se explorasse
a fatoracao numérica, e como o professor trabalharia com o applet
de fatoracdo?, seria discutido a relacdo entre o cdlculo da medida
de area do retangulo e a forma fatorada de um ntimero. Assim, o
objetivo da aula foi definido: “Compreender a relagdo entre a medida
de drea do retangulo e a forma fatorada de um niimero”.

Para analisar a abordagem com que o professor pretendia de-
senvolver a aula, a pesquisadora questionou o professor: “Como
vocé avalia os alunos na aula?”, ou seja, como ele faria para saber se
o objetivo da aula foi atingido. Carlos afirmou que:

Eu na verdade quando eu vou corrigir determinado contetido
com eles, a gente tem mais ou menos uma ideia né? Eu chamo a

4 Apresentado anteriormente na metodologia e no trabalho pela professora Joana. Dispo-
nivel em: <http:/nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_189 g 3 t 2.html?open=activities&-
from=category g 3 t 2.html>.
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participacao de todos [os alunos] sabe, eu faco pergunta mesmo
diretamente, [como, por exemplo,] fulano de tal como que fica
isso aqui? E ai a outra eu verifico caderno por caderno. (Professor
Carlos — planejamento do dia 13/03/2013 — grifo nosso)

Pela fala do professor, este questionava os alunos e a partir
dos argumentos deles observava se estavam aprendendo determi-
nado contetido, além de observar os registros nos cadernos. Assim,
discutimos com Carlos como seria realizada a avaliacdo da aula
com o uso do laptop. E ficou decidido que os alunos seriam ava-
liados a todo o momento, observando a representacao geométrica
no applet das expressdoes numéricas solicitadas. Nas discussoes o
professor mencionou que:

[...] a real mesmo dessas atividades [com o laptop],
também ¢é novidade pra mim sabe, embora eu gosto
muito disso. [...] Hoje [quarta-feira] e amanha [quinta-
feira] né sao quatro aulas, entao a gente poderia fazer
o seguinte. Acho que nao da pra fazer as duas ativida-
des hoje, mas aquela da fatoracao de representacao
geométrica acho que da pra gente trabalhar aquela
hoje. [...] e amanha fazer alguma atividade relaciona-
da a esse trabalho realizado no applet. (Professor Car-
los — planejamento do dia 13/03/2013 — grifo nosso)

O professor ressaltou que ndo seria possivel o trabalho em
duas aulas com fatoracdao numérica e de expressoes algébricas,
mas que se deveria realizar o estudo de fatoracdo numérica.

As aulas desenvolvidas pelo professor referente a fatoracao
de expressdes numéricas com o uso do laptop foram realizadas
no dia 06 de marco de 2013, no mesmo dia em que elaboramos
o planejamento da aula. Assim, o professor Carlos iniciou a aula
questionando os alunos: “Como que faz pra fatorar um niimero?”.

Estavam presentes na sala, na aula do dia 06 de marco de
2013, 12 alunos. Ap6s distribuir os laptops, o professor passou no
quadro o endereco do site em que estava o applet de fatoracao,
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para os alunos acessarem. Alguns laptops estavam com a bateria
descarregada, tendo que ser trocados, e alguns alunos demoraram
a acessar o site, por terem dificuldades na compreensao da letra
do professor no quadro. Em seguida, o professor orientou os alu-
nos:

r

O pessoal é o seguinte, 6 eu vou passar alguns nimeros aqui
pra vocés, e eu quero que vocés representem esses nimeros ai
[no laptop] na forma geométrica ta. E a forma fatorada vocés vao
representar ai pra mim, na forma fatorada s6 que geometricamen-
te ai tranquilo? |[...] vocés vao utilizar isso ai [0 applet de fatora-
cdo] ta, e vao representar esses nimeros. Entao, vou colocar os
nameros aqui [no quadro| beleza. (Professor Carlos — aula do dia
06/03/2013)

Foram observadas algumas dificuldades na fala do professor
para explicar aos alunos a proposta da atividade. No grifo na fala
do professor, ele parece indicar que os alunos inicialmente fatorem
os numeros, e que representem a forma fatorada dos mesmos ge-
ometricamente, a partir da representacdao de um retangulo. Mas, a
proposta era que os alunos, a partir do nimero dado, que o consi-
derassem a medida de drea de uma regiao retangular, cuja unidade
de medida fosse dada pela superficie de um quadradinho no applet.
E, ao obter a representacao do retangulo, observassem que a me-
dida da drea delimitada por ele poderia ser obtida pelo produto
das medidas dos seus lados. Ou seja, o nimero dado poderia ser
escrito na forma de um produto de dois nimeros.

A sequéncia de numeros sugerida foi: 10, 18, 8, 27, 32, 14,
21. O professor apresentou uma solucao para a fatoracao do nu-
mero 10: “Pessoal vamos pensar assim 0, eu posso pegar o niumero 10
aqui 0. Como que eu o represento na forma fatorada? Vou fatorar ¢ da
por quantos?” E assim foi mostrando para os alunos como fatorar o
namero, dando os passos, de forma numérica, sem usar o applet. A
seguir apresentamos um dialogo do professor com uma aluna du-
rante a aula, em que se observou que a aluna conseguiu represen-
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tar o ndimero 10 como medida de drea de uma regido retangular,
usando o applet.

Aluna: Professor vem ca fazendo favor.

Professor Carlos: Estou indo ai. Como que eu posso representar
o numero 10 ai no laptop?

Aluna: Fazendo 2x5, dai eu vou pegar dois desse e colocar.

Professor Carlos: Isso! Isso! Isso! Isso! Joga esses outros na li-
xeira. Desce ele todo, traz ele pra ca agora ai. Isso, beleza, muito
bem.

Professor Carlos: Fala pra elas [outras alunas] agora como que
faz. Nao! Deixa, elas pensarem! (Aula do dia 06/03/2013 - grifo
Nnosso)

Nesse didlogo observa-se que o professor fornece as respos-
tas para a aluna, ndo possibilitando que ela tenha papel ativo na
resolucdo da atividade, apresentando caracteristicas da abordagem
instrucionista (PAPERT, 2008). Destacamos ainda que ele nao parte
da ideia de que o nimero 10 deve representar a medida de area
da regido retangular, ele parte das medidas dos lados da figura, ou
seja, da representacao geométrica do nimero 10 em uma forma
fatorada. Nesse sentido, é importante refletir sobre a contribuicao
dessa atividade para a aprendizagem do aluno.

Ainda no dialogo, destacamos o momento em que o professor
reflete sobre sua acdo, logo apds sugerir para a aluna “mostrar”
para as colegas, como fazer. Essa reflexdao aparece quando ele, logo
em seguida, solicita que a aluna deixe que as colegas pensem na
atividade. Destaca-se a seguir um didlogo do professor com outra
aluna:

Aluna B: Nao entendi nada professor.
Professor Carlos: Isso aqui nao foi vocé que colocou?
Aluna B: Nao. Estava ai.

Professor Carlos: Nao, que eu achei legal. Ta eu quero que vocé
me fale o seguinte, o nimero 10, eu t6 representando aqui em fa-
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tores primos, eu quero que vocé representa ai [no applet| pra mim
na forma geométrica. Como que eu posso representar ele ai [no
applet]? Como que eu fa¢o pra representar 2x5 ai?

Aluna B: Humm... (Aula do dia 06/03/2013 — grifo nosso)

Nesse didlogo o professor fez alguns questionamentos para
a aluna a fim de que ela pensasse na atividade. No entanto, pelo
didlogo anterior o professor Carlos forneceu algumas respostas, e
sugeriu que o aluno representasse o produto de 2 por 5, ndo o nu-
mero 10, como discutido anteriormente. Nesse sentido, o profes-
sor assumiu uma abordagem com caracteristicas do instrucionismo
(PAPERT, 2008), e ndo explorou o applet para que as alunas compre-
endessem a fatoracao a partir da representacao da medida de area
de regioes retangulares. Na Figura 5 apresentamos a representacao
de um aluno para o numero 18.

FIGURA 5 — Representacao do niimero 18 pelo aluno M
Fonte: Dados da pesquisa.

Ty

Clcar | NN BEER x| y | el | =

Observa-se que esse aluno conseguiu representar o nimero
18 a partir da representacao de um retangulo de medidas de lado
3 e 6 unidades. Durante o desenvolvimento da aula, o professor
Carlos manteve uma postura de questionar os alunos sobre as
atividades, possibilitando a reflexdao deles durante as mesmas,
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mas em alguns momentos forneceu algumas respostas em suas
perguntas.

A Figura 6 mostra uma representacao do niamero 18 por ou-
tra aluna da turma.

FIGURA 6 — Representaciao do nimero 18 pela aluna N.
Fonte: Dados da pesquisa

=
[
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A aluna representou o nimero 18 usando como medida dos
lados do retangulo, 2 e 9 unidades. No momento em que o profes-
sor discutiu a fatoracao do namero 18, ele fez a observacao das
diferentes representacoes geomeétricas feitas pelos alunos, disse
que ambas estavam corretas. O professor realizou um fechamento
dos estudos realizados em aula discutindo com os alunos as re-
presentacdes geométricas realizadas. Ele também questionou os
alunos sobre como tinham realizado as representacoes geométri-
cas dos nameros solicitados, e discutiu diferentes estratégias dos
alunos e as contribuicdes do applet para a aprendizagem deles,
como a visualizacao e a manipulacdo. Pelos registros da observa-
cao da aula, o professor contou com o envolvimento dos alunos
na atividade.

Consideramos que essas aulas também sdao uma possibilidade
de integracao do laptop ao curriculo de matematica e a pratica pe-
dagoégica do professor, pois o uso estd articulado com o contetido
do curriculo prescrito, com foco na aprendizagem dos alunos.
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Algumas Consideragoes

Consideramos que a professora Joana apresentou caracteristi-
cas da abordagem instrucionista no uso dos laptops em sua pratica
pedagégica, pois fornecia respostas das atividades para os alunos,
algumas vezes o “passo a passo” para resolver a atividade. A pro-
fessora realizou algumas acdes de integracdao do laptop ao ensino
de 4lgebra do 82 ano, pois esta turma apresentava mais contetdos
da dlgebra em sua proposta curricular. Nas aulas em que foi abor-
dado o estudo de polindmios, observamos acoes de integracao do
laptop, mas ainda é possivel avancar, especialmente se considerar-
mos a importancia de acdes em uma abordagem construcionista.

O professor Carlos apresentou caracteristicas da abordagem
instrucionista no uso dos laptops em sua pratica pedagégica, for-
necendo respostas aos alunos, ao tentar questiona-los. Mas, ob-
servamos alguns momentos em que o professor buscou atuar em
uma abordagem construcionista, como ao questionar os alunos e
deixa-los resolver os problemas. Ele também procurou articular as
aulas, e no processo de integracao, desenvolveu aulas explorando
o contetido de fatoracdo numérica, com o objetivo de contribuir
com o processo de aprendizagem dos alunos.

De forma geral, durante o desenvolvimento da pesquisa, ob-
servamos que os professores apresentaram algumas possibilidades
de integracao do laptop ao ensino de algebra do 82 ano, observada a
proposta curricular do estado e do pais. No entanto, eles ndo o inte-
graram a sua pratica pedagogica, pois isso é um processo e esses pro-
fessores precisam continuar participando de formacdes continuadas
para conhecerem mais possibilidades de trabalho com computadores
portateis, desenvolvendo autonomia em relacdo a esse processo.

O modelo de formacao continuada em servico que compos o
plano de fundo desta pesquisa é um caminho para continuarmos
pesquisando a integracao das tecnologias digitais as praticas pe-
dagogicas. Neste modelo, os professores sdao acompanhados por
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pesquisadores em suas acoes cotidianas no espaco da escola, ela-
borando o planejamento de aulas em conjunto, sendo observados
em suas aulas e realizando avaliacdes de suas praticas pedagogicas
ao longo do processo, podendo reconstrui-las.
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RESUMO

A presente pesquisa almejou responder ao seguinte questionamento: o que
existe de software educacional (SE) disponibilizado no Portal do Professor para o
ensino de Ciéncias Naturais? Assim, o objetivo deste trabalho foi avaliar os SE
disponibilizados no Portal do Professor, para a disciplina de Ciéncias Naturais.
O estudo baseou-se na leitura critica dos seguintes autores: Alves et al. (2004);
Santos; Mortimer (2002); Vesce (2011); Vieira (1999); dentre outros. Dos SE en-
contrados, em numero de 18, 100% estdo em lingua estrangeira, e, desses, 70%
em espanhol. Verifica-se a transposicdo de contetidos de uma midia impressa
para a midia eletronica. Todos os SE analisados tém potencial para que o aluno
realize feedback dos contetdos apresentados. Vé-se como importante a avalia-
¢do dos contetidos disponiveis nos repositérios de objetos de aprendizagem,
com intuito de possibilitar uma ferramenta de qualidade ao processo de ensino
e aprendizagem.

Palavras-chave: Cibercultura. Recursos mididticos. Objetos de aprendizagem.
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TEACHING NATURAL SCIENCES IN THE FINAL YEARS OF BASIC EDUCATION: AN
ANALYSIS OF EDUCATIONAL SOFTWARE PRESENTS THE PORTAL DO PROFESSOR

ABSTRACT

This research craved answer the following question: what is the educational
software (ES) available on the Portal do Professor for the teaching of Natural
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Sciences? The objective of this study was to evaluate ES available on the Portal
do Professor for the discipline of Natural Sciences. The study was based on the
critical reading of the following authors: Alves et al. (2004); Santos e Mortimer
(2002); Vesce (2011); Vieira (1999); among others. Of ES found in number 18,
100% are in foreign language and 70% of those in Spanish. There is a transpo-
sition of contents of a printed media to electronic media. All ES has analyzed
the potential for the student to perform the feedback submitted content. It is
seen as important to the assessment of content available in the repositories of
learning objects in order to enable a quality tool in the teaching and learning
process.

Keywords: Cyberculture. Media resources. Learning objects.

Introducao

Vive-se um momento historico em que o conhecimento cien-
tifico é altamente valorizado, e a qualidade da formacao cientifica
oferecida pela escola basica é questionada a todo momento, por
isso o interesse por estudos sobre processos de ensino e aprendi-
zagem de Ciéncias na infancia tem-se destacado atualmente (FREI-
TAS; LIMONTA, 2012).

Além disso, a trajetéria do ensino de Ciéncias Naturais no
Brasil tem-se orientado por diferentes tendéncias que refletem o
momento historico, politico e econdmico de cada época, assim
como as transformacdes culturais e sociais provocadas pelo avanco
cientifico e tecnologico (KRASILCHIK, 1987, 2000). A educacdao em
Ciéncias sempre esteve atrelada ao desenvolvimento cientifico do
pais ou regiao, como também ao desenvolvimento cientifico mun-
dial (DELIZOICOV; ANGOTTI, 2000).

Como ensinar Ciéncias? Essa é uma pergunta que muitas
pessoas se fazem ha décadas. Atualmente, para Santana, Santos
e Abilio (2008), uma das dificuldades é a falta de integracao entre
as varias disciplinas existentes no curriculo escolar, pois isso de-
pende de varios fatores como: a natureza da proépria disciplina, as
caracteristicas dos alunos, a formacdo do professor e, até mesmo,
as condicoes fisicas onde ocorre o processo ensino e aprendizado.
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Todavia ndo ensinar Ciéncias para as criangas significa ignorar
as habilidades intelectuais que serao desenvolvidas nesse periodo
da vida, abandona-las de seus proprios pensamentos, priva-las de
um contato mais sistematizado com a realidade e de poder trocar
pontos de vista com outras pessoas. Portanto, para que o ensino de
Ciéncias realmente seja construido e compreendido pelos alunos,
sdo necessdrias alternativas metodologicas e instrumentais que le-
vem os professores a captar o cotidiano fragmentado do conheci-
mento dos seus alunos, incentivando-os e motivando-os para uma
visdo total da Ciéncia (BIZZO, 2012).

Ainda de acordo com o mesmo autor, muito mais do que au-
las expositivas, existem diversas alternativas metodoldgicas atra-
vés das quais os alunos podem mostrar o que sabem, aprender o
que nao sabem e ainda ajudar os colegas que tém mais dificulda-
de. Dentre estas, destacam-se as aulas tedrico-praticas, nas quais
os alunos vao “por a mdo na massa”; aulas de campo; as tecnolo-
gias digitais; debates; e atividades ladicas como: jogos, musicas,
dramatizacdo de contetdos, construcao de album seriado, entre
outras.

Estudos indicam que trabalhar com as tecnologias digitais em
ambito escolar ndo é tdo simples quanto se imaginava, exigindo
uma preparacio dos professores (LIBANEO, 2007). O uso dessas
tecnologias torna o processo ensino e aprendizagem ainda mais
complexo, necessitando de metodologias, abordagens e criticida-
de diferenciadas que possibilitem uma aprendizagem eficaz (RO-
DRIGUES; AGUIAR, 2011). Utilizar as tecnologias da informacdo e
comunicacao (TIC) em contexto educativo requer que os profes-
sores sejam preparados e apoiados para as mudancas que devem
incorporar as suas praticas (PEIXOTO, 2008).

No ensino da disciplina de Ciéncias Naturais, as TIC podem
ser utilizadas para auxiliar na resolucao de problemas, na pesqui-
sa e nas atividades experimentais, no trabalho colaborativo e na
abordagem interdisciplinar de temas contemporaneos, dando par-
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ticular relevancia as inter-relacoes entre a Ciéncia, a Tecnologia e a
Sociedade (CHAGAS, 2001).

Na visdo de Osborne e Hannessy (2003), o potencial das TIC,
quando empregadas no ensino das Ciéncias Naturais, estd relacio-
nado com a reestruturacao do curriculo e a redefinicdao das peda-
gogias de ensino, porque as tecnologias facilitam o acesso a um
enorme conjunto de informacao e recursos cuja utilizacao alude
ao desenvolvimento de capacidades de avaliacdo, interpretacao e
reflexdo critica.

De acordo com Pretto (2009), a relacdao entre os seres huma-
nos e as tecnologias digitais esta cada vez mais proximas a partir
da popularizacao da Internet. Dessa forma, faz-se necessaria a dis-
cussdo sobre a formacdo de professores para uso dessas tecnolo-
gias, bem como a reflexdao de suas possibilidades educacionais a
partir do uso.

Segundo Carvalho (2005, p. 48), “[...] desde o final da década
de 1960, a Organizacao das Nacoes Unidas (ONU) vé as tecnologias
da informac¢do e comunicagdo como vetores para o crescimento
econdmico e social [...]” Nesse sentido, o ambiente escolar tem
sido alvo dos investimentos financeiros no processo de aquisicao
de tecnologias de informacao e comunicacao (TIC) com intuito de
promover a inclusao digital e social.

Para tanto, a formacao dos professores da rede basica de en-
sino é o caminho inicial para que as TIC sejam incorporadas a sala
de aula. Esse processo deveria ter inicio na graduacao, todavia é
muito frequente durante sua formacao continuada, ou seja, em ser-
vico e de forma modular. Esse processo vem assumindo posicdao
de destaque nas discussoes relativas as politicas publicas, ja que é
uma opcao politica que se evidencia nos programas implementa-
dos, bem como nas investigacoes e publicacoes da area.

O que se observa, atualmente, sdao as diferentes formas de
agir e pensar sobre as TIC entre os docentes, tanto da educacdo
basica quanto do ensino superior, sendo que alguns possuem certo
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receio e desconfianca sobre o tema, e outros sdo entusiastas para
o uso desses recursos, em suas aulas, mas sem alterar suas praticas
(PONTE, 2000).
No contexto de transformacdes sociais pela presenca das TIC,
a incorporacao de recursos educacionais digitais esta influenciada
pelo processo de globalizacao, que possui uma l6gica de producao
diferente das producoes escolares (ALONSO, 2008, p. 155). Ainda
de acordo com a autora:
[...] Do ponto de vista pedagdgico, o uso das TIC no
contexto escolar e as significacoes sobre elas tém im-
plicado transformacgoes que relativizam a funcao do
professor como transmissor de conhecimento, deslo-
cando o centro da questdo para o “protagonismo” dos
alunos. O problema é que a escola, como instituicao,
estd ainda marcada pela légica da transmissao, fazen-
do colidir a lo6gica das TIC e a logica escolar.

Assim, ha uma diferenca entre o contexto profissional e o
contexto em que esse professor foi formado, criando um sentimen-
to de “desajuste” referente as transformacoes sociais, politicas e
econdmicas da atualidade.

Para Brasil (2014a), mais do que a formacao especifica, os
professores devem ter seus conhecimentos convertidos em agoes,
que sdo agora compreendidas como “competéncias”. Essas sdo de-
finidas como

[...] capacidade de mobilizar multiplos recursos numa
mesma situacao, entre os quais os conhecimentos ad-
quiridos na reflexao sobre as questdes pedagogicas
e aquelas construidas na vida profissional e pessoal,
para responder as diferentes demandas das situagoes
de trabalho (BRASIL, 2014a, p. 23).

Nessa perspectiva, ao; analisar a atuacao docente frente as
novas conjecturas sociais, o pesquisador Novoa (2001) diz:
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[...] E dificil dizer que ser professor, na atualidade, é
mais complexo do que foi no passado, porque a pro-
fissao docente sempre foi de grande complexidade.
Hoje, os professores tém que lidar nao s6 com alguns
saberes, como era no passado, mas também com a tec-
nologia e com a complexidade social, o que nao existia
no passado.

As propostas pedagogicas do governo e das diretrizes mun-
diais, mediante os impactos da globalizacao, da sociedade do co-
nhecimento e tecnologia, do capitalismo vigente e das invencoes
da ciéncia e da tecnologia, imputam ao professor o papel de me-
diador entre contexto social, contetido e avanco tecnolégico (CAR-
DOSO, 1999).

Alicercado por esse aparato tecnol6gico, de acordo com Tos-
chi (2010, p. 7), na atualidade, ha uma “dupla mediacdo no proces-
so de aprender, a mediacao do professor e a mediacao da maquina
conectada a Internet. Assim, aos professores cabem tarefas mais
complexas do que a transmissdo de saberes. Compete-lhes mediar
neste espaco de mediacao complexa”.

Para realizar essa mediacdo, o professor deve possuir forma-
cdo para que, de forma autonoma, possa encontrar e selecionar os
recursos educacionais que irdo atender aos objetivos educacionais
almejados aquele contetido.

Observa-se que programas governamentais destinados a in-
troducao das TIC na educacdo tém sido colocados em pratica em
um percentual considerdvel de escolas brasileiras. Dentre eles, o
Portal do Professor foi criado pelo Ministério da Educacao e Cultu-
ra (MEC) e o Ministério da Ciéncia e Tecnologia com o intuito de
oferecer uma opcao virtual que centraliza e divulga recursos edu-
cacionais aos docentes e discentes do Brasil. Nele, encontram-se
sugestoes de planejamento, biblioteca, informacdes sobre cursos,
materiais tematicos, jornal e recursos multimidias a disposicao de
todos que tiverem acesso a Internet, para serem utilizados como
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ferramentas complementares que possam facilitar e dinamizar o
trabalho do professor (BRASIL, 2014b).

Dentro de “Contetidos Multimidias”, ha uma variedade de
midias disponiveis como: videos, animacodes, simulacoes, audios,
hipertextos, imagens e SE. Os materiais disponibilizados sao sele-
cionados para atender a todos componentes curriculares e podem
receber avaliacao e/ou comentarios (BRASIL, 2014b).

Os SE disponibilizados pelo portal podem ser baixados e uti-
lizados de acordo com a necessidade e realidade de cada professor
e escola. Para facilitar o acesso ao software desejado, ha uma fer-
ramenta de busca que visa a selecionar o recurso de acordo com o
tipo de pesquisa, modalidade de ensino, tema, dentre outros.

Diante da gama de SE disponiveis para serem utilizados em
sala de aula, ha uma necessidade em realizar uma avaliacao do tipo
de SE disponivel e quais os modelos de ensino-aprendizagem que
eles oportunizam (OLIVEIRA et al., 2001). Souza et al. (2004) evi-
denciam a necessidade de realizarem-se verificagcoes de qualidade
dessas ferramentas e dos resultados que serdo possiveis por meio
do uso dos SE, quer sejam bons ou ruins, antes de aplica-los em
sala, porque a grande disponibilidade de SE nao implica em quali-
dade técnica e/ou pedagdgica.

Nesse sentido, a presente pesquisa almejou responder ao se-
guinte questionamento: o que existe de SE disponibilizado pelo
Portal do Professor para o ensino de Ciéncias Naturais?

Desenvolvimento

A presente pesquisa é qualitativa e realizada com o auxilio
da ferramenta de busca disponivel no Portal do Professor. Nesse es-
paco, foram selecionados todos os softwares de Ciéncias Naturais
disponiveis para os anos finais do ensino fundamental, para uma
avaliacao qualitativa.
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A pesquisa qualitativa costuma ser direcionada ao longo de
seu desenvolvimento e ndo busca enumerar ou medir eventos.
Dela, faz parte a obtencao de dados descritivos mediante contato
direto e interativo do pesquisador com a situacao-objeto de estu-
do. Nas pesquisas qualitativas, é frequente que o pesquisador pro-
cure entender os fendomenos segundo as perspectivas dos partici-
pantes da situacdo estudada e, a partir dai, situe sua interpretacao
dos fenomenos estudados (NEVES, 1996).

A pesquisa qualitativa considera que hd uma relacdao dinamica
entre o mundo real e o sujeito, isso é, um vinculo indissociavel en-
tre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser
traduzido em numeros. Nao requer o uso de métodos e técnicas
estatisticas; ela € uma pesquisa descritiva (SILVA; MENEZES, 2001).

Os critérios da ferramenta de busca do portal selecionados
para este estudo foram preenchidos da seguinte maneira:

i. Multimidia;

ii. Subitem — Recursos educacionais;

iii. Item — Mais op¢des de busca;

iv. Tipo de pesquisa — Ensino fundamental final;
v. Componente curricular — Ciéncias Naturais;
vi. Tipo de recurso — software educacional — SE.

De acordo com essas opc¢oes, encontrou-se uma variedade de
SE, sendo todos analisados. Quando necessarios, seus titulos origi-
nais foram traduzidos por meio do Tradutor do Google'.

Apos catalogar todos os SE presentes no Portal do Professor
para os anos finais do ensino fundamental, adaptou-se uma ficha
avaliativa a partir dos estudos de Vieira (1999), Alves et al. (2004),

! Google é considerado um dos maiores sites da Internet. E uma plataforma de busca na qual
0 usudrio tem acesso a uma quantidade gigantesca de informacdo. Basicamente, o usudrio
procura por palavras, e o Google exibe inimeras paginas de muitos sites que tenham as
palavras ou expressdes mais proximas ao que se procura. Disponivel em: <http:/www?2.
explorando.com.br/dicionario/google>. Acesso em: 28 jun. 2012.
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Azevedo et al. (2005) e o modelo utilizado pelo Programa Nacional
de Informatica na Educacao (Prolnfo), do MEC.
A avaliacdo foi dividida em quatro etapas:

iil.

Identificacdo do SE — constam dados como: autor, objeti-
vo, idioma e duracao;

. Base pedagogica — foi descrito o modelo de interagao

aprendiz X maquina X agente de aprendizagem X grupo e
se ha interdisciplinaridade;

Classificacao dos SE utilizando critérios predefinidos de
uso e acessibilidade;

. Definir aspectos técnicos como: compatibilidade, interfa-

ce, legibilidade, dentre outros.

Para classificar os critérios de uso e acessibilidades, utiliza-
ram-se os conceitos definidos por Valente (1999):

1.

Tutorial: caracteriza-se por transmitir informacoes peda-
gogicamente organizadas como se fossem um livro ani-
mado, um video interativo ou um professor eletronico. A
interacao entre o aprendiz e o computador consiste na lei-
tura da tela ou escuta da informacao fornecida, e o avanco
pelo material da-se ao apertar a tecla “Enter” ou usando-
se 0 mouse;

Exercicios e praticas: enfatizam a apresentacao das licoes
ou exercicios. As atividades exigem apenas o fazer, o me-
morizar informacao, nao importando a compreensao do
que se esta fazendo;

Programacao: criar seus proprios prototipos de programas
sem que se possuam conhecimentos avancados de pro-
gramacao. Ao programar o computador utilizando concei-
tos-estratégias, este pode ser visto como uma ferramenta
para resolver problemas;
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4. Aplicativos: programas voltados para aplicacdes especifi-
cas como processadores de texto, planilhas eletronicas e
gerenciadores de banco de dados;

5. Multimidia: o uso de multimidia é semelhante ao tutorial.
Apesar de oferecer muitas possibilidades de combinacoes
com textos, imagens e sons, a acao do aprendiz se resume
em escolher opcoes oferecidas pelo software;

6. Simulacdao e modelagem: reproduzem uma situacao ou
evento, constituindo o ponto forte do computador na es-
cola, pois possibilitam a vivéncia de situacoes dificeis ou
até perigosas de serem reproduzidas em aula;

7. Jogos: geralmente sao desenvolvidos com a finalidade de
desafiar e motivar o aprendiz, envolvendo-o em uma com-
peticdo com a maquina e os colegas. Os jogos permitem
interessantes usos educacionais principalmente se inte-
grados a outras atividades.

A partir dessa analise, foi possivel elaborar conclusoes para
delinear as possibilidades de aprendizagem e uso educacional dos
SE disponiveis no Portal do Professor.

Os resultados e sua analise

As andlises ocorreram entre fevereiro de 2012 e fevereiro de
2014. Foram encontrados o total de 18 SE no Portal do Professor,
estando disponiveis nos seguintes idiomas: Espanhol, Cataldo e
Francés (QUADRO 1). Para facilitar a elucidacao e o entendimento
dos resultados, os softwares receberam siglas.

Dentre os 18 SE avaliados, 11 possuem idioma em Espanhol, cin-
co em Cataldo e dois em Francés. Todos foram postados no Portal do
Professor, em média, sete anos ap6s serem postados no site ZonaClic?.

2 £ um projeto de desenvolvimento e divulgacio de softwares livres. Disponivel em: <http:/
clic.xtec.cat/es/jclic/development.htm>.
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QUADRO 1 - Dados dos SE disponibilizados pelo Portal do Professor para o

ensino de Ciéncias Naturais, nos anos finais do ensino fundamental.

Titulos originais Titulos traduzidos | Siglas | Idioma | Postagem!’ Fonte?
Animals Invertebrats Animais SE1 | Cataldo | 2/11/2009 | 7/03/2006
Invertebrados
Animals Vertebrats Animais SE2 | Cataldo | 2/11/2009 | 3/03/2006
Vertebrados
Classifiqguem Roques Classificacao
) - de Rochas SE3 Catalao | 20/10/2009 | 4/11/2003
Sedimentaries .
Sedimentares
Conocimiento del Medio| Conhecimento do SE4 | Espanhol | 532012 | 27172005
4° 4° Ano
Consells davant Dicas de SE5 | Cataldo | 18/10/2009 | 8/05/2008
Emergencies Emergéncia
Cuerpo Humano — Corpo Humano —
Aparato Digestivo Sistema Digestorio SIEs Siggeinal || LRGN | ST
De Viaje por el Sistema | Viagem pelo SE7 | Espanhol | 14/092011 | 15/07/2010
Solar Sistema Solar
Descobrim la Diabetis Dlesaalbliigs &
a .., |Diabetes: Conceitos| SE8 Francés | 14/09/2011 |27/09/2000
Conceptes Basics L. v
Basicos o
El Coto de Dofiana Preservar Dofiana SE9 Espanhol | 14/09/2011 | 12/06/2003 v
El Cuerpo Humano O Corpo Humano | SE10 | Espanhol | 15/06/2011 | 5/05/1997 :
. . A Diabetes Tipo (-5
LaDiabetes Tipo I |y o caitos | SE11 | Francés | 13/09/2011 | 7/01/2002 <
Conceptos Avanzados
Avancados
Lo et | S GO RER g || Bymin | BOBR0R | 220AmT
Nifos Criangas
La Matéria 3r d’Eso | O e Estados datqp i3 1 covaiao | 31102012 | 30772008
Matéria
La Materia, un Estudio A Matéria, um
Educativo Estudo Educativo SE14 | Espanhol | 17/4/2011 | 15/9/2005
Mi Salud, mi Cuerpo y Minha Satde, Meu
la Educacién Fisica Corpo e ’a'Educacao SE15 | Espanhol | 21/06/2011 | 19/09/2005
Fisica
Otofio Outono SE16 | Espanhol | 27/07/2011 | 27/11/2002
Rocas y Minerales Rochas e Minerais | SE17 | Espanhol | 17/8/2012 | 11/6/2004
Vistas de la Tierra V‘S”aﬁ“rgao da | Sg18 | Espanhol | 270772011 | 27/11/2002

Fonte: criada pelos autores.

I Ano de postagem no Portal do Professor — MEC.
2 Ano de criacdo e postagem no site ZonaClic — a fonte original do software. Disponivel em:
<http://clic.xtec.cat/es/index.htm>.
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A fonte original dos softwares analisados estao no site ZonaClic

e foram efetuadas entre os anos de 1997 e 2010. Vale ressaltar

que apenas um deles foi postado no ano de 2010 e o ano de 1997,

sendo os demais 16 SE postados entre os anos de 2000 e 2008. O

idioma desse site é o Catalao, Inglés ou Espanhol, assim como os
seus SE. No site, ficam explicitos seus objetivos:

Clic esta formado por un conjunto de aplicaciones de

software libre que permiten crear diversos tipos de

actividades educativas multimedia. La zonaClic es un

servicio del Departamento de Educacion de la Genera-

litat de Catalufia creado con el objetivo de dar difusion

y apoyo al uso de estos recursos, y ofrecer un espacio

de cooperacion abierto a la participacion de todos los

educadores/se que quieran compartir los materiales

didacticos creados con el programa (ZONACLIC, 2014).

Assim, pode-se perceber que os materiais digitais criados pe-
los docentes europeus foram aproveitados pelo portal brasileiro
anos apos sua criacdo, sem que ocorresse uma revisao de conteu-
dos ou ainda adequacao didatico-pedagdgica as realidades educa-
tivas brasileiras.

Na proposta de se construirem SE efetivos a aprendizagem,
Sommerville (2003) e Pallazo (2002) elencam que a elaboracao de
um software multimidia interativo exige a definicao de um perfil de
usuario que incluird aspectos como familiaridade com computado-
res, comportamento diante da interface e conhecimento prévio do
assunto, o que nao aconteceu com os SE analisados.

Verifica-se que, dos SE disponibilizados em um portal ptblico
brasileiro, nenhum se apresenta com o idioma oficial do Pais, a
Lingua Portuguesa. Acredita-se que isso se deve ao fato de que a
elaboracao e criacao de softwares por empresas privadas brasileiras
ainda representa um grande custo (ALVES, 2006). De acordo com
Costa (2014), todos os SE ferem a recomendacdo n. 10 por nao
serem em Lingua Portuguesa, ou seja, a lingua materna do Brasil.
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Outra possivel explicacdo para a auséncia de softwares em Por-
tugués é a parceria entre o Ministério da Educacao e as instituicoes
educacionais, fundacdes e institutos, sejam organizacoes publicas
ou privadas, de diferentes paises. Assim, os objetos educacionais
sdo cedidos para a publicacdo no Banco Internacional de Objetos
Educacionais (BIOE), o qual esta integrado ao Portal do Professor
(BRASIL, 2011).

Comumente, discussdo acerca da tecnologia vem sendo cen-
trada meramente aos seus aspectos técnicos, mas a compreensao
dos aspectos culturais e a forma como se organiza essa tecnologia
possibilitam ao cidadao a compreensao da forte dependéncia dos
sistemas sociopoliticos, valores e ideologias em que a tecnologia
se insere. A partir de entdo, o cidaddo passa a entender como a
tecnologia interfere na sua vida e no contexto em que ele se insere
(SANTOS; MORTIMER, 2002).

Teixeira e Brandao (2003) acreditam que a auséncia de softwa-
res brasileiros gratuitos deve-se também a desmotivacao e falta de
interesse dos professores, partindo do pressuposto de que atual-
mente existem indmeras ferramentas e linguagens de programacao
acessiveis de facil manuseio, as quais os préprios professores po-
deriam utilizar e criar SE completos e pertinentes a cada realida-
de escolar. Todavia sabe-se que, além dos fatores supracitados, o
contexto do trabalho docente no Brasil (jornada de trabalho, poder
cultural e tecnolégico, pouco dominio da informatica, dentre ou-
tros) é fator de grande empecilho.

Todos os SE oferecem a licenca Creative Commons, que permi-
te copiar, distribuir, publicar, criar trabalhos derivados citando o
autor, sendo, porém, proibido o uso para fins comerciais. Esse tipo
de licenca consiste em uma vantagem para os usuarios do Portal do
Professor, ja que, para se utilizarem os softwares, nao ha necessida-
de de pagamento.

Em relacdo a descricao pedagdgica dos SE, 16 apresentam
cunho tradicional, visto que ainda tém-se limitado a mera trans-
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missdo dos contetidos sem permitir que o aluno desenvolva seu
conhecimento. Corroborando essa visdo, Silva e Fernandez (2007)
ressaltam ainda que a simples transposicao de contetidos impres-
sos em papel para uma midia eletronica nao oferece nenhuma van-
tagem do ponto de vista didatico-pedagogico.

O SE5 e 0 SE15 foram descritos pedagogicamente como com-
portamentalistas, porque impdem aos alunos um tipo de compor-
tamento que deve ser seguido e, mais uma vez, ndo permitem que
os educandos estejam livres para formular e resolver situa¢cdes-pro-
blemas. Segundo a abordagem pedagdgica comportamentalista, o
comportamento dos educandos pode ser modificado ao alterarem-
se as condicOes a que eles estao expostos. O aluno, portanto, é um
produto delineado conforme desejo das instituicdes (MIZUKAMI,
1986).

Intimamente ligadas ao tipo de abordagem pedagogica estao
as interacoes entre maquina X aprendiz X agente de aprendizagem
X grupo. Nos SE analisados, constatou-se que as propostas peda-
gogicas presentes permitem que o aprendiz interaja apenas com a
maquina ou com o agente de aprendizagem, o professor.

Para Peixoto e Carvalho (2011, p. 36),

[...] E igualmente importante lembrar que as midias (e
nos, seres humanos, somos igualmente instrumentos
mediadores) favorecem a mediacdo e a apropriacao,
pelo individuo, do patrimonio e da experiéncia acu-
mulada pela humanidade, sendo, assim, instrumentos
que permitirdo ao individuo se apropriar dos conheci-
mentos e das competéncias desenvolvidas pelo grupo
no qual estd inserido |[...|
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As interacdes acima mencionadas sdo limitadas, porque os
softwares ora apenas expoem o contetido (pedagogia tradicional3),

3 Na concepgio tradicional, o adulto é considerado como homem acabado e pronto, enquan-
to o aluno é um “adulto em miniatura” que precisa ser atualizado. O ensino serd centrado
no professor, e o aluno apenas executa prescricdes que lhe sdo fixadas por autoridades ex-
teriores. In.: MIZUKAMI, M. G. N. Ensino: as abordagens do processo. Sdo Paulo: EPU, 1986.
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ora impoem um tipo de acao que deve ser repetida (pedagogia
comportamentalista). Portanto o aluno esta sempre focado tinica
e exclusivamente nos SE, ndao havendo espaco para inserir o pro-
fessor ou os colegas de classe dentro do seu processo de apren-
dizagem.

Esse padrao de software pode potencializar o que Teixeira
(2003) coloca como perfil do docente da drea de Ciéncias, seja o
docente de Biologia, Quimica, Fisica ou Matemadtica, o de ser ri-
gorosamente marcado pelo conteudismo, excessiva exigéncia de
memorizacdo de algoritmos e terminologias, descontextualizacao
e auséncia de articulacdo com as demais disciplinas do curriculo.

No que tange ao feedback?, foi considerado como a resposta
que o aluno dard apds o uso da ferramenta, ou seja, o préprio softwa-
re esta programado para dar uma resposta (positiva ou negativa) ao
que foi questionado, podendo oportunizar um momento de apren-
dizagem. Todos os SE tém potencial de proporcionar que o docen-
te e o discente realizem um bom feedback do contetido, visto que
essa acao esta intrinsecamente ligada ao “bom” uso dos softwares, os
quais podem ser utilizados como fixadores do contetido por apre-
sentarem imagens e exercicios que ajudam a concretizar o conteudo.

Ligadas inerentemente ao feedback e ao tipo de abordagem
pedagogica dos SE estdo a andlise e verificacao de hipdteses e a de-
puracao de resultado. Os softwares nao dao liberdade para que essas
acoes sejam realizadas, pois, conforme ja foi elucidado, os SE estao
muito restritos a transposicao do livro para a midia eletronica.

No que compete a interdisciplinaridade, esta esteve presente
em seis dos SE e, dentro destes, cinco possibilitam o trabalho alia-
do entre ensino de Ciéncias aos contetidos de Geografia e um aos
contetidos de Educacao Fisica. Esse dado indica uma possibilidade
para se trabalhar com contetido de diferentes disciplinas simulta-
neamente, evidenciando que alguns temas ndo estdao mais sendo

40 feedback foi analisado em duas perspectivas: possibilidade de revisdo de contetido e de
resposta, positiva ou negativa, ao exercicio realizado.
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ensinados isoladamente, mas de forma integrada (GUERRA et al.,
1998; FAZENDA, 2002).

Além disso, todos os softwares podem ser aplicados em uma
parceria com professores de lingua estrangeira, em especial de Es-
panhol, visto que 11 sdo desenvolvidos nessa lingua.

Para Salum (1997), uma educacao interdisciplinar s6 sera pos-
sivel, quando a formacao de professores estiver atenta a essa forma
de ensinar. De nada adianta utilizarem-se softwares com roupagem
interdisciplinar se o professor ndo souber trabalhar de forma ade-
quada com metodologias e conteudos integrados. Corroborando
com esse autor, Fazenda (2002) afirma que é necessaria uma for-
macao adequada que pressuponha um treino na arte de entender e
pensar, visando a um desenvolvimento educacional no sentido da
criacao e da imaginacao.

Quanto aos aspectos de uso e acessibilidade, a maioria dos
SE enquadram-se dentro dos seguintes tipos: tutoriais, exercicios,
pratica e jogos. Nove SE sao no formato de tutorial, incluindo exer-
cicios e jogos a0 mesmo tempo; sete sdao softwares de exercicios
e jogos simultaneamente; um é tutorial e jogo; e um sdo apenas
exercicios.

Dentre os jogos, todos os SE contém quebra-cabeca, ca-
ca-palavras e jogo da memoria. Os demais aspectos de uso e
acessibilidade ndao apareceram em nenhum dos oito SE estuda-
dos, evidenciando a transposicdo do livro impresso para a midia
informatica.

Giordan (2005), em seu trabalho O Computador na Educagdo
em Ciéncia, faz uma analise critica a respeito de alguns aspectos de
uso e acessibilidade, sobre o texto tutorial, ferramenta presente
na maioria dos SE avaliados. O autor avalia-o como um tipo de
instrumento “ultrapassado”, considerando que os textos tutoriais
eram utilizados quando a capacidade de processamento limitava
as aplicacoes graficas ou ainda quando as redes de computadores
estavam restritas ao mundo académico e militar.
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Para Galvis (1988), os exercicios e praticas presentes em um sof-
tware restringem a acdo do aluno, pois ela esta centrada em virar as
paginas de um livro eletronico e resolver suas licoes tal como em um
livro tradicional impresso. Segundo o autor, para que os exercicios
favorecam o ensino, devem-se considerar trés condi¢oes: quantidade
de licoes, formatos em que se apresentam e correcdo das atividades.

Partindo das ideias apresentadas pelo tltimo autor, os SE que
apresentam apenas exercicios e jogos ou apenas exercicios pode-
rao ndo alcancar os objetivos para efetivar a aprendizagem, visto
que o aluno que utiliza apenas o software ndao possui base para a re-
solucdo das atividades propostas, e a grande quantidade de licoes
podera desmotivar o educando.

No quesito relacionado ao nivel de aprendizagem, Vieira
(1999) classifica os softwares em relacionais, sequenciais e criativos.
Ainda de acordo com a autora supracitada, a categoria que mais
possibilita a aprendizagem é a criativa, levando em consideracao
que, na mesma, ocorre a formacao de novos saberes, possibilitan-
do uma maior interacao entre pessoas e tecnologias, ja que viabili-
za uma participacao mais ativa do aluno.

Todavia verificou-se que 17 dos SE analisados podem ser clas-
sificados como “relacionais”, e o SE3 classificado como “sequen-
cial”. Nenhum dos SE analisados apresentou nivel de aprendizagem
criativo. Para Lyra et al. (2003), os softwares do tipo relacional per-
mitem ao aluno a aquisicdo de novas habilidades ao estabelecer
relacoes ao decorrer do conteido que esta sendo aprendido, en-
tretanto esta categoria pode gerar um aluno com conhecimento
isolado, porque cada aluno é o centro de sua aprendizagem e re-
aliza as suas proprias relacdoes de acordo com seu conhecimento
prévio e independente do grupo.

O software sequencial é aquele que apresenta uma linearidade
de contetido tal como em um livro didatico. O SE3 foi assim clas-
sificado, porque exibe um quadro de opgoes entre conhecer as ro-
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chas sedimentares e realizar as atividades (Figura 1). Escolhendo a
primeira opg¢ao, o aluno € direcionado para tutoriais que explicam
detalhadamente o tema. Assim que o aluno termina de ler todas as
informacdes, o software o redireciona para a tela inicial, na qual po-
dera optar por resolver os exercicios. O SE oferece inimeras ativi-
dades que vao desde caca-palavras até relacionar as caracteristicas
das rochas com as suas imagens. Na parte inferior de cada tela, que
esta circundado em vermelho nos prints das interfaces, o SE exibe
o que devera ser feito pelo educando.

FORMACIO DE LES ROQUES SEDIMENTARIES
(DIAGENESI):

1- Les roques sedimentaries es formen a apartir
d'altres roques.

2- Aquestes, per mitja de processos de
meteoritzacio i erosio, son degradades (alterades i “
esmicolades).

3- Aquests nous materials son transportats pels
agents geoldgics externs i dipositats en conques.

« » N
?2 0 xk
[q) [Actividade em execugdo |

i ARGILAEQ
DETRITIQUES : 23 @@E&@@@@
! YTTDPBMGX
QUIMIQUES i BIOQUIMIQUES EKGUIXRFRA
DEYETORTNER

ORGANIQUES E@@@ﬂ@@@ﬁm

FIGURA 1 — Prints das interfaces do SE8 disponibilizado pelo Portal do Professor
para os anos finais do ensino fundamental. Circulos, em vermelho, destacam a
atividade que o aluno realizara.

Os demais softwares foram classificados como relacionais, como,

por exemplo, o SE1, que permite aos educandos estabelecer relacoes
do que esta sendo aprendido com o seu préprio cotidiano. Estes SE
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podem servir como ferramentas complementares para efetivar o en-
sino, uma vez que dispoem de atividades e textos com curiosidades.

Os aspectos técnicos da andlise dos SE foram, de forma geral,
bem-pontuados. Todos os SE possuem os aspectos bdsicos necessa-
rios a qualquer software, exceto os quesitos help-desk e hiperlink. Nove
apresentam o help-desk em algumas telas do software, e os outros nove
ndo apresentam este quesito. O hiperlink> ndo consta em nenhum SE.

Ja o help-desk®, no caso dos SE analisados, aparece como uma
interrogacao colorida nas extremidades do software (Figura 2). Nos
SE que apresentaram esta funcao, ela apareceu de maneira bastante
simples, como uma resposta a atividade e ndo como uma ajuda para
resolver os problemas propostos. Em atividade como a de caca-pa-
lavras, por exemplo, o help-desk exibe as palavras que devem ser
encontradas.

@ Respectem el nostre planeta [Consells davant emergéncies) - . |3

Ficheiro Actividade Ferramentas Ajuda

:,_
‘ “Ordena correctament

P [ Qs |
r?\ﬁ),/{ér,[ aquest trencaclosques |__|—_[—
\ e — .

[

FIGURA 2 - Prints das interfaces do SE2 disponibilizado pelo Portal do Professor
para os anos finais do ensino fundamental. Circulo, em vermelho, destaca a
funcao de help-desk, e a seta indica a tela que abre ap6s clicar sobre a funcao.

> O hiperlink, de forma resumida, é um comando que se clica para iniciar um programa ou
abrir um arquivo. Por meio dele, é possivel estabelecer relacao entre assuntos variados. In:
MIRANDA, R. Hiperlinks. Disponivel em: <http://www.otimizacao-sites-busca.com/art-misc/
hlink.htm>. Acesso em: 14 abr. 2012.

6 Help-desk é um tipo de ajuda caso o usudrio encontre alguma dificuldade para compreensdo
e/ou manuseio de uma ferramenta tecnoldgica.
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A facilidade de navegacao foi adotada como uma navegacao
simples e acessivel. Nesse quesito, um dos SE analisados mostrou-
se ineficaz, porque as interfaces do SE passavam rapidamente, e o
retorno a tela anterior ocorre de forma bem breve, o que impossi-
bilita que o aluno consiga revisar todas as informacoes presentes
nas interfaces. Consequentemente, dificulta-se a compreensao do
contetido que nao esta em sua lingua materna.

O SE12 apresenta uma peculiaridade no que tange ao con-
teddo, ja que apresenta a constituicao espanhola para as criancgas
de seu pais. A avaliacao do software didatico é feita na pratica do
dia a dia, em sala de aula. E uma atividade subjetiva que pode ser
aceita por uns e rejeitada por outros. E necessario encontrar, no
software, caracteristicas que assegurem uma maior probabilidade
de sucesso no ambito educacional, a partir da andlise dos aspectos
pedagogicos e técnicos (LUCENA, 1998). Assim, uma formacao de
carater pedagogico e técnico para avaliacdao e uso desses recursos
é vital ao docente da educacdo bdésica brasileira.

Conclusao

A utilizacdo de softwares para o ensino de Ciéncias é um ad-
vento recente e, na maioria das vezes, ignorada pelos professores,
seja por falta de conhecimento do material, dificuldade em traba-
lhar com tecnologia educacional, auséncia de recursos de qualida-
de, tempo para planejamento de suas aulas, dentre outros aspectos.

No caso dos 18 SE analisados, verificou-se que, apesar de eles
estarem disponiveis em um portal brasileiro, nenhum deles possui
o idioma nacional do Brasil, necessitando de conhecimento em Es-
panhol, Cataldao ou Francés.

Ao se estudar sobre as possibilidades educativas desses re-
cursos digitais e compreender o processo historico, politico e eco-
nomico entre o Estado e os organismos internacionais, percebe-se
que os objetos digitais de aprendizagem analisados buscam apre-
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sentar numericamente uma possibilidade educacional aos docen-
tes e seus alunos, muito embora, na pratica, ndo representem ga-
nho qualitativo para o processo de ensino e aprendizagem, dentre
outros motivos por nao estarem na lingua materna deste pais e a
forma de exposicdao dos contetdos.

Além disso, o viés conteudista dos SE, ao oferecer mera trans-
posicdao do livro para uma midia eletronica, ndo possibilita uma
analise ou verificacdo de hipdteses, uma vez que nao trabalha com
a possibilidade de situacoes-problemas ou método similar. Todavia
todos se adéquam bem a atividade de reforco de contetido, prépria
de uma atividade tecnicista.

Salienta-se, ainda, que construir um repositério digital cujos
objetos estdo desatualizados e foram produzidos hd mais de 10
anos evidencia o descaso dos proprios programas de inclusao digi-
tal via ambiente escolar.

Uma vantagem que pode ser observada no Portal do Professor é
o fato de que todos os recursos analisados neste trabalho contavam
com a licenca Creative Commons, permitindo livre acesso, além de
possuir os requisitos técnicos bdsicos a um software de qualidade.

Diante disso, fica evidente a necessidade de conhecimento
dos professores da educacao basica das possibilidades e limitacoes
desses recursos digitais. O processo formativo docente deve ser
centrado, além de reflexdes sobre a parte técnica, do viés peda-
gogico de avaliacao e uso educacional. Além disso, mais trabalhos
que avaliem os demais recursos educacionais disponiveis no por-
tal, como hipertextos, videos, daudios e imagens, precisam ser rea-
lizados, em especial, pelos docentes por quais o portal se orienta.
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RESUMO
O presente estudo objetivou verificar possibilidades de contribuicao terapéuti-
ca ocupacional na formacao de professores no que concerne a utilizacao de Tec-
nologia Assistiva junto a alunos com deficiéncia. Para compreender a Educacao
Inclusiva, buscou-se fundamentacao teérica em autores como Galvdo, Martins,
Pelosi, Cavalcante, Lima, Frias e Menezes. Os participantes da pesquisa foram
professores das salas de recursos multifuncionais das escolas municipais de Be-
Iém/PA. A metodologia consistiu em uma abordagem qualitativa e a coleta de
dados, realizada em trés momentos: aplicacdo de um questiondrio inicial, para
identificar as principais demandas a serem contempladas na formagdo poste-
riormente proposta; a execucao das formacoes, totalizando quatro momentos
ministrados por profissionais e académicos de Terapia Ocupacional sobre Tec-
nologia Assistiva; aplicacdo de um questiondrio final. Emergiram da andlise dos
dados as categorias: concepgoes dos professores acerca da Tecnologia Assistiva;
beneficios da pratica multiprofissional para a formacdo dos professores; Tera-
pia Ocupacional x Inclusdo Escolar. Os resultados encontrados apontam para a
necessidade da formacao continuada, nao sé do professor, mas da equipe pro-
fissional atuante no contexto inclusivo. Além disso, vale ressaltar a relevancia
do terapeuta ocupacional como profissional com potencial de auxiliar nesse
processo, otimizando a interacao, a funcionalidade e as habilidades do indivi-
duo com deficiéncia. As formacgdes realizadas permitiram a sensibilizacao dos
professores quanto as peculiaridades e individualidades dos alunos do Atendi-
mento Educacional Especializado, o aprimoramento das praticas e abordagens
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pedagodgicas, a otimizagdo da relacdo aluno-professor, bem como uma maior
compreensao acerca das teorias e caminhos para a prética da utilizacao da Tec-
nologia Assistiva.

Palavras-chave: Inclusdo Escolar. Tecnologia Assistiva. Terapia Ocupacional.

ASSISTIVE TECHNOLOGIES AND SCHOOL INCLUSION: OCCUPATIONAL
THERAPY CONTRIBUTIONS FOR TEACHER EDUCATION FROM THE SPECIALIZED
EDUCATIONAL SERVICE (SES) IN BELEM (PA)

ABSTRACT

The present study aimed to verify the possible contributions for Occupational
Therapy in teacher training regarding the use of Assistive Technology with stu-
dents with disabilities. To understand the Inclusive Education, we sought theo-
retical foundation in authors like Galvao, Martins, Pelosi, Cavalcante, Lima, Frias
and Menezes. The participants of this research were teachers of multi-function-
al resources room of public schools in Belém/PA. The methodology consists of a
qualitative approach and data collection, executed in three stages: application
of an initial questionnaire to identify the main requirements to be addressed
in a later training; the implementation of training that totalizes four parts of
discussion on topics related to Assistive Technology given by professionals and
academics of Occupational Therapy; and application of a final questionnaire.
From the data analysis the following categories emerged: teachers’ conceptions
about the Assistive Technology; the benefits of multidisciplinary practice for
Teacher Training; Occupational Therapy X School Inclusion. The results point to
the need for continued education, not only for the teacher, but for the staff that
works inclusion setting. Moreover, it is important to mention the potential of
occupational therapist to assist in this process, optimizing the interaction, func-
tionality and abilities of the individual with disabilities. The performed trainings
allowed the teacher’s sensitization for the peculiarities and individualities of
the specialized educational service’s students, the improvement of practices
and pedagogical approaches, the optimization of the student-teacher relation-
ship as well as a greater understanding of the theories and ways to practice use
of Assistive Technology.

Keywords: School Inclusion. Assistive Technology. Occupational Therapy.

Introducao
O processo de Inclusdao Escolar atualmente é um dos temas

mais discutidos no campo da educacdo em todo o mundo. O direi-
to a educacao é direito de toda crianca, adolescente ou adulto, in-

Linguagens, Educacao e Sociedade | Teresina | ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI | ISSN 1518-0743



dependente das diferentes necessidades que possam apresentar e
das realidades nas quais se encontram. A Constituicdo ratifica que
todos sdo iguais perante a lei, ndo havendo nenhuma distinc¢ao.
Portanto, a Educacao Inclusiva parte dessa premissa, pois defende
uma reestruturacao da cultura, da pratica e das politicas vivencia-
das nas escolas de modo que estas respondam a diversidade de
alunos (ALVES DE OLIVEIRA et al., 2011).

Esse processo de reforma e reestruturacao das escolas como
um todo é um desafio a instituicao escola, visto que a Inclusao
Escolar envolve desde a superacao das barreiras arquitetonicas
até, e principalmente, a superacdo das barreiras atitudinais, das
praticas pedagégicas, bem como, reivindica-se uma mudanca nas
perspectivas de professores, dos alunos e da comunidade como
um todo (MARTINS, 2006; FRIAS; MENEZES, s/d; GALVAO FILHO;
MIRANDA, 2012).

Para atender as demandas dos alunos com deficiéncia, surge,
em 2007, a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspecti-
va da Educacao Inclusiva, a qual garante o acesso desses alunos
a escolas regulares, bem como o Atendimento Educacional Espe-
cializado (AEE), que tem como uma de suas estratégias as Salas
de Recursos Multifuncionais (SRM), com equipamentos e recursos
facilitadores do aprendizado, no contra turno do ensino regular
(BRASIL, 2007).

E nas salas de recursos multifuncionais que o aluno terd a
possibilidade de aprimorar o que conseguiu aprender na sala de
aula regular, onde também desenvolve seu potencial de socializa-
cdo e onde tem a possibilidade de compensar eventuais déficits de
aprendizagem e de conhecimentos que nao conseguiu apreender
apenas frequentando a sala de aula regular. Portanto, o AEE nao
funciona como substitutivo do ensino regular, mas sim comple-
mentar a este (BRASIL, 2007).

Nesse sentido, observa-se a importancia da utilizacao de di-
versos recursos no contexto do AEE, dentre estes, a insercao da
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Tecnologia Assistiva' (TA), a qual se encontra dentro do campo de
conhecimento e atuacdo do terapeuta ocupacional, profissional
que enfatiza em sua pratica o envolvimento dos seres humanos em
ocupacoes cotidianas e significativas para eles (AOTA, 2008).

E importante ressaltar que os recursos de Tecnologia Assistiva
constituem-se como mediadores e potencializadores da interacao
social da pessoa com deficiéncia no mundo. Nesse sentido, a TA
pode ser concebida como um privilegiado instrumento catalisador
e estimulador na construcao de novos caminhos e possibilidades
para o aprendizado e desenvolvimento dos que apresentam algum
tipo de deficiéncia, pois disponibiliza recursos para o “empodera-
mento” dessa pessoa, permitindo que possa interagir, relacionar-se
e competir em seu meio com ferramentas (GALVAO, 2009).

No que se refere a falta de conhecimento dos professores
sobre a utilizacao dos recursos de Tecnologia Assistiva, infere-se
que esta dificuldade, pode refletir a existéncia de um possivel dé-
ficit na formacdo destes profissionais. Sobre isso, é necessario e
urgente, que os sistemas de ensino se organizem para que além
de assegurar essas matriculas, assegurem também a permanéncia
de todos os alunos, o desenvolvimento de suas potencialidades e
aprendizagem sem perder de vista a intencionalidade pedagdgica
e a qualidade do ensino (FRIAS; MENEZES, s.d.).

Nesse contexto, o presente estudo traz como tema central
possibilidades de contribuicdo do terapeuta ocupacional junto a
professores de SRM no contexto da utilizacdo de dispositivos de
TA. O interesse pelo tema surgiu a partir de uma oportunidade
oferecida pelo Ntcleo de Desenvolvimento em Tecnologia Assistiva
e Acessibilidade (NEDETA), estagio ndo obrigatorio, através da exe-
cucdao do projeto intitulado “Levantamento das Necessidades de

1" A Tecnologia Assistiva, segundo Bersch e Schirmer (2005), é uma area do conhecimento
que se propode a promover ou ampliar habilidades em pessoas com privagdes funcionais,
em decorréncia da deficiéncia, além de ser composta por recursos e servicos, sendo estes
ultimos destinados a avaliar, prescrever e orientar a utilizacao da TA, visando maior inde-
pendéncia funcional da pessoa com deficiéncia na atividade de seu interesse.
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Recursos de Tecnologia Assistiva nas Escolas Inclusivas Municipais
de Belém-PA”, onde se pode observar que havia nas escolas uma
gama interessante de recursos de Tecnologia Assistiva. No entan-
to, segundo relato dos professores dessas instituicoes, os recursos
nao eram utilizados no processo de ensino-aprendizagem dos alu-
nos por falta de conhecimento dos professores no que se referia a
utilizacao de tais recursos.

Metodologia

O presente artigo surgiu a partir da pesquisa referente ao
Trabalho de Conclusao Final do Curso de Terapia Ocupacional da
Universidade do Estado do Para (UEPA), apresentando um cardter
qualitativo.

Teixeira (2009, p.137) versa acerca da pesquisa qualitativa,
na qual o pesquisador “procura reduzir a distancia entre a teoria
e os dados, entre o contexto e a acao, usando a logica da andlise
fenomenolodgica, isto é, da compreensdao dos fendomenos pela sua
descricdo e interpretacao”.

Enquadraram-se enquanto sujeitos da pesquisa, os professo-
res atuantes nas SRM de escolas pertencentes a rede municipal de
ensino de Belém. O Centro de Referéncia de Inclusdao Educacional
(CRIE) Gabriel Lima Mendes disponibilizou uma listagem atuali-
zada das escolas que possuem essas salas, as quais totalizam 33
escolas.

Os critérios de inclusdao da pesquisa determinavam aptos a
participar desta todo professor de SRM das escolas da rede muni-
cipal de Belém e que aceitassem participar da mesma, assinando
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Aos crité-
rios de exclusao, que determinavam a exclusdo da pesquisa todo
profissional que nao atendesse aos critérios de inclusao, abriu-se
excecdo para dois profissionais do CRIE que ao serem informados
sobre a segunda etapa da pesquisa-formacao para os professores,
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interessaram-se em participar da mesma. A insercao desses indi-
viduos no momento das formacgdes foi uma solicitacdo do CRIE as
pesquisadoras.

Os sujeitos participantes foram abordados segundo os pre-
ceitos da Declaracao de Helsinque e do Cédigo de Nuremberg, res-
peitadas as normas de pesquisa envolvendo seres humanos (CNS n.
466/2012) do Conselho Nacional de Saide, onde se desenvolveu o
trabalho conforme as exigéncias para as pesquisas com seres hu-
manos, tendo sido aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com
seres humanos, sob o CAEE 23277613.7.0000.5174. Para a pesqui-
sa, optou-se por identificar os individuos por nimeros.

A pesquisa foi realizada em duas etapas. A primeira consistiu
na coleta de dados dos participantes, com o objetivo de identificar
o perfil dos professores das SRM das escolas municipais de Belém,
bem como possibilitar o planejamento dos temas a serem aborda-
dos na formacdo de acordo com as principais demandas visualiza-
das no primeiro momento.

Com esses dados em maos, elaboraram-se os mddulos que
viriam a compor as formacdes, segunda etapa da pesquisa. Nesta
fase foi construido cronograma com os dias e horarios das forma-
coes e estabelecido os contetidos que seriam abordados em cada
moddulo assim como o local onde seriam executadas as formacoes
previamente.

Posteriormente, foram contatados os profissionais terapeutas
ocupacionais que atuavam ativamente nos temas escolhidos para
ministrar os modulos das formacodes e realizado o contato com os
professores para divulgacao do cronograma e dos contetidos que
seriam abordados nas formacdes.

Inicialmente objetivava-se desenvolver a pesquisa com todos
os professores atuantes nas SRM das escolas indicadas, porém de-
vido dificuldade de contatar esses professores, associada a indispo-
nibilidade e incompatibilidades de horario destes, ndo foi possivel
desenvolver conforme o que se tinha proposto. Dentre esses pro-
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fessores, uma amostra de 21 aceitou participar da primeira etapa
da coleta de dados da pesquisa.

O local da coleta dos dados da primeira etapa da pesquisa
seria nas proprias instituicoes onde esses professores trabalhavam,
porém, devido a dificuldade de acesso direto a essas escolas, a loca-
lizacdo longinqua, mudou-se a estratégia e o local de obtencao da
coleta aconteceu durante uma reunido promovida pelo CRIE junto
a este publico, cuja oportunidade foi cedida pelo préprio centro.

Quanto a realizacdo da formacao propriamente dita, definiu-
se como tema geral a Tecnologia Assistiva no Processo de Inclusao
Escolar. Esta tematica foi subdividida de modo didatico, onde acon-
teceram quatro modulos cujos temas foram: “Tecnologia Assistiva

AN TS

como recurso para a promogao de praticas inclusivas”, “Comunica-
cao Alternativa e Aumentativa”, “Recursos de Tecnologia Assistiva:
estratégias para efetivacao da Inclusao Escolar” e “Oficina de cons-
trucdo de recurso de TA de baixo custo”.

Em relacdo a segunda etapa, participaram das formacoes pro-
postas apenas 11 professores e outros dois profissionais, um com a
funcao de orientar os professores no processo de Inclusao Escolar,
e o outro profissional realizava orientacoes com as familias dos
alunos com deficiéncia, ambos funcionarios efetivos do CRIE. O
nimero de questiondrios preenchidos utilizados para andlise dos
dados desta etapa foi 10, sendo 8 de professores das SRM e 2 de
profissionais do CRIE atuantes na perspectiva do AEE.

Vale ressaltar que todos os professores que preencheram
0 primeiro questiondrio se comprometeram em participar da se-
gunda etapa da pesquisa que consistiu na formacao. Porém, como
apontado anteriormente, apenas 11 professores participaram des-
ta ultima.

Ap6s a execucao dos modulos, aplicou-se o segundo questio-
ndrio aos participantes das formacoes, a partir do qual se realizou
uma analise as respostas dos professores quanto ao contetdo assi-
milado e ao processo das formacoes.
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As falas dos sujeitos de pesquisa foram tratadas qualitativa-
mente através do método de analise do contetido. Segundo Bardin
(2014), este método consiste na transformacdao dos dados brutos,
possibilitando uma representacdao do contetdo expresso pelo su-
jeito de pesquisa.

A partir da analise das consideracoes trazidas pelos profes-
sores através do instrumento proposto pelas pesquisadoras, foi
realizada fundamentacdao com autores relevantes para as tematicas
abordadas, bem como feitas analises relacionando os campos pra-
tico e teorico.

Para a realizacdo desta andlise estabeleceram-se trés etapas:
o recorte, a enumeracao e a classificacao e agregacao dos dados. A
regra de enumeracao utilizada para codificacao dos dados foi com
base na frequéncia. A categorizacdo dos dados, através da classifi-
cacdo, organiza os elementos em categorias, permite a investiga-
cao da individualidade de cada sujeito, e a0 mesmo tempo, os pon-
tos compartilhados entre os participantes da amostra, permitindo
a realizacao de agrupamentos (BARDIN, 2014).

Resultados e discussao

Os resultados foram obtidos através das respostas de um ques-
tiondrio com perguntas abertas, aplicados apés as formacoes, que
objetivou avaliar dois aspectos: Secao | — Quanto ao contetido assi-
milado; Secdo Il — Quanto ao processo das formacoes. Este instru-
mento possibilitou a construcdo das seguintes categorias de analise.

Elaborou-se uma categoria referente a compreensao dos con-
ceitos, abordados nas formacoes, pelos professores, denominada
“Concepcoes acerca da Tecnologia Assistiva”. Além desta, foram
construidas duas categorias de analises relacionadas a visao dos
professores quanto ao processo de inclusao: “Beneficios da Pratica
Multiprofissional para a formacdo dos professores”; “Terapia Ocu-
pacional x Inclusao Escolar”.
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Assim, este item apresenta, em forma de categorias e subca-
tegorias, as respostas dos professores, obtidas a partir do questio-
nario final. As respostas foram classificadas de acordo com a per-
gunta em que se localizavam e ao conteldo da resposta. Realiza-se
também, uma discussao mais aprofundada acerca de cada catego-
ria, fundamentada nas falas e em referenciais tedricos pertinentes.

Nomeou-se a primeira categoria como “Concepcdes acer-
ca da Tecnologia Assistiva”. Nela, encontram-se as respostas dos
professores relacionadas a sua percepcdao quanto a Tecnologia As-
sistiva em diversas esferas, tais como conceito, beneficios gerais,
beneficios para pessoa com deficiéncia, no contexto da Educacao
Inclusiva, dentre outras.

Para dar conta dessa categoria, o primeiro momento da for-
macao foi destinado a introducao de conceitos e classificacoes da
Tecnologia Assistiva, o que proporcionou, aos professores, a visu-
alizacdo das diversas dreas em que a mesma pode estar inserida.

A formacao contemplou como abordagens da TA: auxilios para
Atividades de Vida Didria; recursos para Atividades Instrumentais
de Vida Didria; Comunicacdo Alternativa e Ampliada, recursos de
acessibilidade ao computador, sistemas de controle do ambiente,
projetos arquitetonicos para a acessibilidade, orteses e proteses,
adequacdo postural, dentre outros.

Foram coletadas respostas que, de algum modo, mostram
uma visdo limitada acerca da compreensao dos professores quanto
ao conceito de TA, onde alguns apresentaram respostas restritivas
quanto aos ambientes em que pode ser utilizada, ao publico que
pode utiliza-la, bem como quanto ao que objetiva alcancar, como
se pode verificar por meio dos excertos destacados a seguir:

Sdo estratégias e alternativas de ensino dentro das SRM |[...].

(P1).

Sdo recursos que possibilitam a comunicacao aos alunos que
nao possuem fala ou apresentam algum transtorno que impossi-
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bilitam uma linguagem, além de alunos com deficiéncia fisica que
apresentam dificuldade de coordenacao motora fina. (P3).

E um ‘estrumento’ que pode auxiliar na transmissao de fala (co-
municacao) verbal e ndo verbal. (P6).

Observa-se que o participante P1 limita o conceito de TA ao
ambiente das SRM. Sabe-se que a Tecnologia Assistiva esta inseri-
da de diversos modos no cotidiano do individuo: na adaptacao de
veiculos, como carros cujos comandos podem ser dados apenas
com os membros superiores, em aparelhos eletronicos, como os
celulares com comandos de voz; em dispositivos ortéticos, como
oculos, dentre outros.

Além disso, P1 restringiu a TA a drea de ensino, o que a limi-
ta, como se pode observar nos exemplos listados acima. Logo este
participante apresentou uma resposta duplamente limitada.

Ja os participantes P3 e P6, destacaram apenas a area de co-
municacdo, o que reflete em uma restricao do conceito e das areas
da TA, visto que, ja que existem outras areas, voltadas para outros
objetivos e com publicos diversos.

A partir destas falas, pode-se apontar para a obtencao de um
conceito limitado devido a vivéncia desses professores, ja que as
falas se restringem, frequentemente, ao ambiente escolar, a Co-
municacao Alternativa, aos alunos com deficiéncia e ao alcance do
aprendizado.

Portanto, conclui-se que o ideal era a existéncia de formacoes
continuas, pois as realizadas por esta pesquisa conseguiram auxi-
liar os professores no sentido de ampliar visdes acerca do processo
de Inclusao Escolar, na otimizacdao do processo de ensino-aprendi-
zagem e na indicacdo de novas condutas profissionais, no entanto,
nas respostas prevalecem as experiéncias cotidianas, como se pode
observar neste item.

Zanella e Tescarolo (2010) pontuam que a formacdo continu-
ada é imprescindivel para um educador devido auxiliar no desen-
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volvimento da eficdcia de seu trabalho. Acrescentam que, durante
a graduacao, nao receberam informacoes relacionadas aos elemen-
tos basicos da formacdo docente, com foco nas praticas em sala de
aula.

Logo, o ideal seria a existéncia de um profissional permanen-
te no cotidiano da escola, o qual teria o papel de assessorar os
professores, bem como os préprios alunos. Pelosi (2005) considera
o terapeuta ocupacional como um profissional fundamental para a
elaboracdo de dispositivos de TA, ja que possui competéncia exclu-
siva no sentido de enfatizar a funcdo e a habilidade de realizacao
das atividades cotidianas de casa, da escola, do trabalho ou, ainda,
de lazer.

Quanto aos beneficios que ela pode trazer a pessoa com de-
ficiéncia, observa-se restricao, visto que muitos relacionaram “pes-
soa” apenas a “aluno”, o que resultou em tendéncia das respostas
para dreas da Tecnologia Assistiva utilizadas primordialmente no
ambiente escolar.

Favorece e facilita a aprendizagem dos contetdos escolares e
da vida diaria. (P1).

Acessibilidade a comunicacao, a atividades de vida diaria. (P2).

Estimulacao da comunicacado, da aprendizagem da leitura, am-
plia o vocabulédrio. Promove a autonomia nas atividades de vida
diaria. (P3).

Os trés participantes fazem alusdao a utilizacdo de recursos
relacionados as Atividades de Vida Didria (AVD). P1 expoe em sua
fala, ainda, a drea de Atividades Instrumentais de Vida Diaria (AIVD),
através dos contetdos escolares. Ja o participante P3, também se
refere as AIVD’s, mas em relacao a leitura. P2 e P3 acrescentam a
area referente a Comunicacao.

Quando o ponto de discussdao é o uso da TA para beneficio
do aluno com deficiéncia, ha respostas que determinam um recur-
so a uma patologia especifica, o que ndo é indicado. Inclusive, as
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formacoes ressaltaram frequentemente a importancia da analise de
cada caso e a infinita possibilidade de cada recurso, dependendo
da criatividade de quem o gerencia.

A prancha de comunicacdo utilizada para organizar agenda para

alunos com TEA, prancha de comunicacdo alternativa para o ensi-
no aprendizagem para paralisados cerebral. (P3).

A tecnologia assistiva pode auxiliar alunos com auséncia de
fala por meio da comunicacao alternativa e aumentativa e auxiliar
alunos com dificuldade na preensao fina ou movimentos precisos
através de adaptacoes como a tesoura adaptada e engrossador de
lapis. (P8).

O participante P3 relaciona os recursos listados especificamen-
te a patologias e P8 associa as areas da Tecnologia Assistiva a carac-
teristicas especificas, o que nao é adequado, visto que os recursos
nao se apresentam de modo imutavel, com uma visao direcionada
a apenas um aspecto, mas sim com possibilidades de adaptacoes
e ressignificacoes, a depender da criatividade de quem o gerencia.

Rocha e Castiglioni (2005, p. 102) defendem que as defini-
coes dos recursos tecnolégicos

[...] apontam, por diferentes caminhos para o para-
digma da inclusdo social da pessoa com deficiéncia.
Essas abordagens inseridas em contextos diversos po-
dem atingir ou ndo a meta proposta, ou seja, apenas o
acesso aos equipamentos nao garante a efetivacao da
finalidade proposta.

Portanto, para que determinado recurso atinja de fato o alu-
no, de modo a auxilid-lo efetivamente e com qualidade, é neces-
sario que exista uma analise aprofundada e individualizada a nivel
funcional, cognitivo, ambiental e social. Além disso, uma conduta
interessante é, sempre que possivel, solicitar auxilio do proprio
aluno e da familia deste para a escolha mais adequada.

Contudo, existiram também, respostas elaboradas de modo
coerente com a ampla atuacdo da TA, em relacdo as dreas diversas

Linguagens, Educacao e Sociedade | Teresina | ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI | ISSN 1518-0743



em que pode se fazer presente, bem como com os conteddos abor-
dados durante as formacoes.

Essas respostas consideraram ambientes variados em que o
individuo com deficiéncia pode se fazer presente, trazendo a no-
cao da utilizacdao da TA como elemento favorecedor do desenvolvi-
mento, o bem estar, da autonomia e independéncia.

No que se refere aos conceitos de TA, observam-se como co-
erentes as seguintes respostas:

Recursos utilizados para facilitar e/ou proporcionar ao indivi-
duo condicdes de acessibilidade e qualidade de vida. (P2).

Toda e qualquer maneira (técnica), seja material como, psicol6-
gica, que se possa lancar mao, para auxiliar alguém a desenvolver
seus potenciais, principalmente as pessoas com alguma deficién-
cia. (P4).

Sdo equipamentos, servicos, estratégias e praticas que auxiliam
e/ou promovem ampliacao e habilidades funcionais deficitarias. (P7).

O conceito de qualidade de vida é subjetivo e varia de autor
para autor. Mas, de acordo com Vecchia (2005), o termo esta rela-
cionado a fatores como autoestima e bem estar pessoal, abarcan-
do, portanto, capacidade funcional, nivel socioeconémico, estado
emocional, interacdo social, atividade intelectual, autocuidado, su-
porte familiar, valores culturais, éticos, religiosos, estilo de vida,
satisfacdo com suas atividades e seu ambiente, bem como seu es-
tado de equilibrio biolégico.

Portanto, ao utilizar o termo “qualidade de vida”, o sujeito
P2 amplia a utilizacdo dos recursos de TA de modo a abranger
um numero significativo de dreas, resultando no entendimento da
ampla possibilidade de utilizacdao destes, em diversos ambientes
e contextos.

Outra visao de conceito é trazida nas consideracoes de P4,
ao abordar elementos que indicam a absorc¢ao do conceito que in-
clui, enquanto Tecnologia Assistiva, recursos e servicos, visto que,
apresenta a visao de recurso material e recursos humanos, como a
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“maneira psicoldgica” citada por ele. Esse conceito amplo também
é explanado por P7, quando utiliza os termos “equipamentos”,
“servicos”, “estratégias” e “praticas”.

Quanto aos beneficios que a TA pode trazer a pessoa com
deficiéncia, o conteido contemplado esta relacionado a diversas
areas da vida do ser humano, de modo abrangente, permeando
pelos aspectos sociais, psicolégicos e fisicos, na visdao de um ser
holistico. Como se pode observar na coleta a seguir:

Ampliacdo da percepcao de mundo; Favorecimento de mobili-
dade e acessibilidade; Inclusao social. (P4).

A tecnologia assistiva pode auxiliar o deficiente a ter uma me-
lhor interacao com o seu meio social. (P6).

Independéncia; Qualidade de vida; Inclusdo social. (P7).

Inclusdo social; Independéncia nas atividades de vida didria;
Melhora da autoestima e motivacao. (P8).

As respostas de P4, P6, P7 e P8, exemplificadas acima, apre-
sentam uma visao ampliada acerca das dreas em que a TA pode
interferir positivamente de algum modo. A inclusdao da TA na vida
dos individuos pode ser visualizada como um fator promotor de
saude, ja que saude € sinonimo de qualidade de vida e bem estar
fisico, mental e social.

O conceito de saude é subjetivo, de acordo com Brasil (2009,
p.4), possui “relacio com o desenvolvimento e expressa a asso-
ciacao entre qualidade de vida e saide da populacao”, sofrendo,
portanto, influéncia pessoal, devido condicoes de vida adequadas
de bens e servicos.

Portanto, a insercao de recursos e servicos de TA no cotidia-
no de pessoas com deficiéncia permite melhorias em aspectos so-
ciais, devido interacoes com o meio e as pessoas; aspectos funcio-
nais, onde é facilitada a funcdo de elementos corporais; bem como
0s aspectos emocionais, relacionados a melhora da autoestima, da
autoconfianca, possibilidade de autonomia e independéncia.
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Quando indagados acerca dos beneficios da TA no ambiente es-
colar e o favorecimento desta para a Inclusdo Escolar, os professores
levaram em consideracao beneficios psicomotores, cognitivos, emo-
cionais e sociais, como pode se perceber nas seguintes afirmacdes:

Na sala de recursos a TA pode ser usada diretamente para am-
pliar a comunica¢do do aluno, viabilizando sua aprendizagem. As-
sim como o processo de leitura, aprendizagem matemadtica e geral
que auxiliaria a sala de aula. Outros beneficios seriam na psico-

motricidade, percepc¢ao ‘visomotora’, coordenacao motora fina e

raciocinio logico. (P5).

Sim. Uma vez que a tecnologia assistiva |...| se apropria de re-
cursos e servicos que sao utilizados para ampliar, manter ou até
mesmo melhorar a capacidade funcional do aluno. A utilizacao dos
recursos de acessibilidade vem contribuir para que o aluno possa
participar e interagir efetivamente das atividades propostas nos di-
versos ambientes educacionais, assim como, auxilia o surgimento
de lacos afetivos entre os envolvidos. (P7).

Sim. Com o apoio da TA o aluno podera mostrar através de outros
recursos |...] respostas sobre o seu entendimento e/ou conhecimen-
to, assim como a professora tera outros recursos para auxiliar seus
alunos no favorecimento do processo ensino aprendizagem. (P10).

E possivel perceber que os participantes se referem a TA
como possibilidade de beneficios na area psicomotora, como a per-
cepc¢do viso motora e a coordenagao motora fina; drea cognitiva, ao
citarem o raciocinio l6gico, o aprendizado; area emocional, a partir
da construcao de lacos afetivos sociais, do bem estar provocado
pela autonomia; e na area social, através da interacao efetiva e da
comunicacao.

Confirmando e reforcando as respostas trazidas neste item,
Oliveira et al (2013) afirma que se faz imprescindivel a utilizacao da
Tecnologia Assistiva no contexto escolar para melhoria do proces-
so ensino-aprendizagem, ja possibilita a efetivacdo de uma maior
integracdo entre o aluno e seu meio escolar, através de recursos de
alta ou baixa tecnologia.
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Esses recursos irdo ser elementos facilitadores nesse proces-
so de ensino-aprendizagem, podendo ser divididos de acordo com
algumas dreas mais relevantes para o contexto escolar como a de
recursos de acessibilidade ao computador, divididos em hardware e
software, posicionamento postural, o qual ira atuar para manuten-
cdo, estabilizacdo ou alcance de uma posicao corporal adequada,
e os recursos de Comunicacao Alternativa Ampliada, que sao os
principais elementos facilitadores da interacao.

Outra categoria construida foi “Beneficios da pratica multi-
profissional para a formacdo dos professores”, a partir da qual se
identificou que a formacao possibilitou uma maior conscientiza-
cdo dos professores, no que cerne as suas proprias limitacoes no
ensino do aluno com deficiéncia e em relacao necessidade de am-
pliacao e/ ou aprimoramento de suas praticas pedagogicas, no que
se refere principalmente na confeccao de recursos de Tecnologia
Assistiva, como se pode perceber nas seguintes falas:

Pude perceber o quanto minha pratica pedagégica estd aquém
do esperado. Até porque as demandas sdo variadas e todos os dias
surgem informacoes novas a serem aprendidas. Esse dois sabados
reavivaram em mim, a necessidade de aprender cada vez mais [...].
(P7).

Foi muito importante, pois observei que é possivel confeccio-
nar muitos recursos com materiais de baixo custo e surtir bons
resultados com os alunos. (P9).

[...] foi possivel constatar que podemos com recursos baratos e
alternativos estar possibilitando ao aluno, condi¢des para que ele
aprenda [...]. (P2).

Essas percepcoes dos professores, em relacao as limitacoes
que possuem, concordam com que fora defendido por Martins
(2006), ao afirmar que, através de estudos realizados sobre atitu-
des de professores frente a insercdao de criancas com deficiéncia,
fora evidenciado que muitos destes ndo se consideram preparados
ou aptos para os desafios impostos pela proposta da Educacao In-
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clusiva, refletindo assim, a necessidade de formacdo continuada
nessa area.

Observa-se que P2 ressalta o distanciamento de sua pratica
pedagdgica em relacao ao que lhe é requerido. Esta mesma inquie-
tacdo foi encontrada em professores atuantes nas SRM, conforme
evidenciado em um estudo realizado por Galvao (2012) o qual res-
saltou que uma queixa recorrente destes professores motivo de tal
inquietacdo, referia-se exatamente a falta de um maior aprofunda-
mento em sua formacdo. Nesse sentido pode-se constatar que a
realidade apresentada por Galvao em 2012, é também a realidade
de alguns professores da SRM, do municipio de Belém.

E interessante notar que P2 justifica sua dificuldade devido a
variedade de demandas com a qual se depara e com a dificuldade
de lidar com o acelerado processo de atualizacdes e aprendizagens
de novas estratégias de ensino. Este achado aponta também para
a falta de preparacdo destes profissionais ou ainda para a necessi-
dade de uma equipe composta por outros profissionais para atuar
junto a este professore nesse espaco.

Por outro lado, esses dados, sinalizam que a formacao pro-
posta implicou na sensibilizacdo dos professores em relacdo a pos-
sivel limitacao de suas praticas pedagogicas e sobre a necessidade
de aprimoramento destas. Fator que se constitui como importante,
visto que podera levar este profissional a ser um agente ativo em
seu processo de formacao.

Acerca desta tematica, Cavalcante e Lima (s.d.) discorrem que
para a efetivacao do processo de Inclusdo Escolar, é necessario tam-
bém que os professores exercitem constantemente sua reflexdao e
questionem suas praticas e consequentemente busquem caminhos
pedagégicos de Inclusdo.

Pode-se afirmar, portanto, que a acao desenvolvida contri-
buiu positivamente para a formacdo destes professores, partindo
da perspectiva de que a formacdo constitui-se num processo con-
tinuo que vai muito além da realizacio de cursos. E um processo
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constante, no qual o professor necessita de auxilio para refletir
sobre sua pratica em sala de aula (SANDALLA apud IDE; YMAMOTO;
SILVA, 2011).

Constata-se ainda que o terapeuta ocupacional também con-
tribue no fomento de reflexdes nesse professor, viabilizando assim,
a reconfiguracao e a ressignificacdo de suas praticas pedagodgicas.

Outro importante aspecto observado pelos professores apos
a formacao refere-se a construcao de recurso de TA e sua utiliza-
cdo como uma possibilidade de melhorar o processo de ensino
aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Reforcando esta ideia,
Rocha e Liberato (2012) afirmam que o uso da TA, possibilita ao
aluno com deficiéncia a acessibilidade, e favorece o seu processo
de aprendizagem e o desenvolvimento de diferentes habilidades.

P9 e P7 expressaram a conscientizacdo, adquirida especifi-
camente em relacdao a construcao de recursos diversos e de baixo
custo que podem ser utilizados em suas praticas e otimizar o pro-
cesso de aprendizagem desse aluno.

Sabe-se que uma das habilidades ou competéncias requeridas
dos profissionais da SRM, diz respeito elaboracao de recursos pe-
dagogicos que favorecam o desenvolvimento desse aluno. Consi-
derando isso, pode-se afirmar que estes professores nao estao cor-
respondendo ao que lhe é requerido pela legislacao nesse sentido.

Sobre a importancia dessa pratica, Galvao Filho e Miranda
(2012) constataram em seus estudos que, a disponibilizacao de re-
cursos e adaptacdes bastante simples e artesanais, construidos as
vezes pelos proprios professores, podem fazer a diferenca, para
determinados alunos com deficiéncia, entre poder ou ndo estudar
e aprender junto com seus colegas.

Nesse sentido, € interessante ressaltar ainda que atualmente
existe um ndmero muito expressivo de possibilidades, de recursos
simples e de baixo custo, que podem e devem ser disponibilizados
nas salas de aula inclusivas, conforme as necessidades especificas de
cada aluno com necessidades educacionais especiais (GALVAO, 2011).
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Portanto, o didlogo entre Terapeutas Ocupacionais e profes-
sores possibilitou esclarecimentos fundamentais sobre TA e a sen-
sibilizacdo sobre a importancia da construcdo desses recursos, o
que pode refletir diretamente na otimizacao da pratica pedagogica
dos professores da Educacao Inclusiva.

Nesse sentido é importante ressaltar que varios estudos tém
evidenciado a significativa e diferenciada contribuicdo do terapeu-
ta ocupacional na formacao dos professores no que concerne a in-
dicacao e efetivacdao dos recursos e servicos de TA (LUIZ; ROCHA;
ZULIAN 2003).

Nesta categoria, pode-se perceber ainda que a equipe profis-
sional é concebida pelos professores como fundamental e de extre-
ma importancia para a efetivacao do processo de Inclusao Escolar,
como é possivel visualizar nas seguintes respostas:

E fundamental, para que tenhamos um olhar da totalidade pe-
rante nosso estudante. Acontece também que a equipe multipro-
fissional amplia as possibilidades de avaliacao desse aluno, nos di-
recionando melhor dentro de sala de aula e é claro para a vivéncia
(melhoria) desse estudante. (P1).

[...] a avaliacdao deve ser realizada com uma equipe multifuncio-
nal possibilitando o uma observacao mais ampla das potencialida-
des e dificuldades do aluno com deficiéncia |[...]. (P3).

[...] funciona como base para a confecciao de materiais que po-
derdo auxiliar por exemplo um aluno com algum tipo de paralisia.
(P9).

De extrema importancia na colaboracao do desenvolvimento do
aluno. (P10).

Os professores P1 e P3 consideram a equipe como fundamen-
tal, por possibilitar uma avaliacdo mais completa do aluno, ou seja,
a identificacdo tanto das limitacoes como das potencialidades,
além do olhar holistico sobre este aluno.

Esta concepc¢ao dos professores sobre a equipe multiprofis-
sional foi a mesma evidenciada nos estudos de Cavalcante e Lima
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(s/d) onde os professores destacaram fundamental e importante
participacao de outros profissionais, para a inclusdao de alunos com
deficiéncia na escola regular.

E importante observar que essas colocacdes dos professores
podem sinalizar possiveis limitacdes em sua atuacao junto ao alu-
no com deficiéncia. Segundo Cavalcante e Lima (s.d.), é requerido
destes professores a capacidade de avaliar os alunos com defici-
éncia, identificando suas reais necessidades e principalmente suas
potencialidades.

Esta etapa constitui-se em uma etapa crucial que vai repercu-
tir em todo o processo de aprendizagem deste aluno, pois somen-
te a partir desta é que poderao ser feitas as adaptacoes devidas nos
contetidos do programa de ensino, na utilizacao de tecnologias, na
introducdao de metodologias pedagogicas efetivas.

Portanto, deve-se atentar ndo somente para a limitacao da
atuacdo desses profissionais, mas também para a importancia e ne-
cessidade legitima de uma equipe que forneca um suporte efetivo
para este professor.

Sobre a necessidade da equipe multiprofissional para a efe-
tivacao do processo de Inclusao Escolar, de acordo com Rodrigues
(2006), nao se pode pensar que o professor serd capaz de assumir
e responder a tudo e a que todas as profissoes se propoem desen-
volver. Se a escola regular quiser ser capaz de responder com com-
peténcia e rigor a diversidade de todos os seus alunos necessitara
de uma organizacao diferenciada de aprendizagem devendo contar
com uma equipe composta por diversos profissionais (trabalhado-
res sociais, psicélogos, terapeutas, etc.).

Além disso, as respostas dos professores apontaram a troca de
conhecimentos como elemento favorecedor para a elaboracao de
diferentes estratégias de ensino e a confeccao de recursos de Tec-
nologia Assistiva para a potencializacao das habilidades dos alunos.

Ainda sobre o papel da equipe multiprofissional, Lima (1999)
defende que é importante que escola conte com outros profissio-
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nais que possam contribuir com os professores diante das deman-
das que vierem a surgir no contexto escolar.

A ultima categoria foi intitulada “Terapia Ocupacional x In-
clusdao Escolar”, a qual analisa o conhecimento, as percepgoes e
as concepcoes dos sujeitos da pesquisa em relacao a atuacao do
profissional terapeuta ocupacional no contexto da Inclusdo Escolar.

O primeiro eixo refere-se ao conhecimento dos professo-
res em relacdo ao profissional de Terapia Ocupacional atuante
no processo de Inclusao Escolar antes da realizacao da formacao.
Neste eixo, busca-se identificar conhecimento que os professores
tinham sobre a insercao do terapeuta ocupacional no campo edu-
cacional antes da formacao realizada. Dos sujeitos da pesquisa,
cinco professores nao conheciam o terapeuta ocupacional como
profissional atuante na Inclusdao Escolar. Como se pode observar
a seguir:

Ndo. Sei que a maioria dos meus alunos tem acompanhamento

de T.0., mas nao sei as dificuldades e beneficios do trabalho desen-
volvido. (P5).

Nao. Inclusive falei a professora Mariane que este passo dado
€ muito importante para nds profissionais da educacao, a aproxi-
macdo entre a educacdo e a sadde. Sinceramente, desconhecia o
quanto o terapeuta ocupacional pode auxiliar o trabalho de nos,
professores. (P7).

Nao, somente como profissional da area de saude. (P10).

Em relacao ao nao conhecimento do terapeuta ocupacional
no contexto da escolar regular, esses achados, assemelham-se com
os resultados da pesquisa de Cunha et al (2008) que realizou um
estudo, cujo objetivo principal foi identificar as concepcoes dos
professores de um municipio de Sao Paulo sobre a atuacao do tera-
peuta ocupacional na educacao.

A partir deste, evidenciou-se que nao havia conhecimento do
papel do terapeuta ocupacional junto a escola regular, contudo, os
professores julgavam importante a parceria entre saide e educacao.
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Pode-se inferir ainda que o ndo conhecimento do profissional
de Terapia Ocupacional deve-se também ao que afirma Ide, Yama-
moto e Silva (2011), quando destacam que no Brasil a atuacdo da
Terapia Ocupacional na escola regular é recente, tanto no que se
refere a pratica profissional quanto a pesquisa.

Sendo assim, esse resultado pode ser reflexo da auséncia de
terapeutas ocupacionais contratados na drea da educacao, visto
que este profissional ainda ndo esta inserido efetivamente nessa
area no municipio de Belém.

Nesse aspecto, é importante salientar que a proposta da for-
macao contribuiu para a divulgacao do trabalho desses profissio-
nais, e foi de extrema importancia o estabelecimento da parceria
entre terapeutas ocupacionais e professores, pois possibilitou a
discussdo e elaboracdo conjunta de possiveis estratégias que po-
deriam ser utilizadas junto as criancas com deficiéncia.

Dentre os que referiram conhecer o profissional de Terapia
Ocupacional, estes alegaram ndao compreender, antes da formacao
proposta, as diversas possibilidades de atuacao Terapéutica Ocu-
pacional nesse processo, apresentando desta forma, um entendi-
mento limitado acerca da atuacdo deste profissional, através das
seguintes falas:

w
(=]
o
[
(-4
<

Sim, mas de forma superficial, hoje conheco um pouco mais e
acredito que este ‘profissional’ possui condi¢cdes de contribuir em
varios aspectos. (P2).

Sim, porém ndo imaginava que ndo estariam inseridos no qua-
dro da equipe multiprofissional e nem sabia que eram os responsa-
veis por pensar e confeccionar os recursos. (P9).

Sim, porém ndo dimensionava a importancia da T.O. no proces-
so de Inclusdo Escolar do aluno com deficiéncia. (P6).

Como analisado anteriormente, esse conhecimento limitado
em relacdo a prética Terapéutica Ocupacional nesse contexto, pode
ser reflexo da recente pouca incidéncia da insercao destes profis-
sionais no campo educacional.
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Além disso, Ide, Yamamoto e Silva (2011) ressaltam ainda que
é essencial que haja a consolidacao da atuacao do terapeuta ocu-
pacional na educacdo regular, estabelecendo efetiva interface entre
as areas da Saude e da Educacdo, tao necessdria para os processos
de desenvolvimento e de inclusdo da crianca com deficiéncia.

No eixo referente as concepcoes sobre a atuacdo do terapeu-
ta ocupacional no processo de Inclusdao Escolar, buscou-se eviden-
ciar como os professores concebem a atuacao do terapeuta ocupa-
cional no processo de Inclusdo Escolar, apos a formacdo proposta.
Através das respostas, evidenciou-se a importancia deste profissio-
nal no assessoramento dos professores.

Neste aspecto, foi bastante ressaltado a contribuicao no que
cerne a formacdo dos professores em relacao a utilizacdo dos re-
cursos disponiveis salas, na propria construcao de recursos de Tec-
nologia Assistiva, na avaliacdo da funcionalidade e na indicacao do
recurso, que poderd ser utilizado com aluno. De maneira geral,
contribuiu-se com o fornecimento de orientacdes que podem favo-
recer o desenvolvimento e a inclusdao do aluno no contexto escolar.

Além disso, os professores citaram a atuacao do terapeuta
ocupacional junto as familias dos alunos ainda como um profissio-
nal com que é possivel compartilhar as “angustias”. Tais aspetos
podem ser visualizados através das seguintes salas.

Um parceiro extremamente atuante e de grande valor. Um pro-
fissional que pode estar assessorando os professores das salas de
recursos com suas técnicas, auxiliando nos materiais que na nossa
sala existem no entanto, em muitas das vezes nao sabemos como
utilizar. E até mesmo na construcdao de muitos desses materiais,
de estar participando junto com o professor (a) SRM, de encontros
com ‘terapias’ voltadas para orientacoes dessa familia com foco no

estudante. As possibilidades de parcerias sao muitas e fundamen-
tais. (P1).

E importante que este profissional atue na darea da educagao
possibilitando leituras e observacoes que contribuem para o de-
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senvolvimento das potencialidades da crianca e adolescente inclu-
so no ensino regular. A contribuicao na avaliacdo e funcionalidade
do recurso a ser indicado para o aluno contribui com o processo de
desenvolvimento do cognitivo e da autonomia de vida diaria. (P3).

Sim. Agora tenho certeza que sim. Falando de minha experién-
cia nesse curso, vocés trouxeram para mim a necessidade de olhar
com atencao redobrada para os recursos utilizados. Todos os pro-
fissionais envolvidos nessa formacao falaram a mesma linguagem,
destaco a sensibilidade na decisdo do recurso a ser utilizado com
o aluno, em que este decidird qual o melhor recurso a ser usado
pelo proprio. (P7).

A partir de tais comentarios, pode-se verificar que o trabalho
realizado pela equipe, as palestras ministradas, os didlogos entre
professores e Terapeutas Ocupacionais, pode ampliar significati-
vamente o conhecimento desses profissionais sobre as possibili-
dades de atuacdo terapéutica ocupacional no contexto da escola
regular, na perspectiva da Educacao Inclusiva.

Nesse contexto, segundo Pelosi (2006), o terapeuta ocupacio-
nal é um profissional qualificado para trabalhar como facilitador do
processo de Inclusao, pois é dotado da capacidade de reconhecer a
diversidade em diferentes areas e, principalmente, a possibilidade
de favorecer a funcionalidade das potencialidades de cada individuo.

E importante notar que P1 ressaltou a importancia do tera-
peuta ocupacional no assessoramento do professor. Sobre isso,
Rocha, Luiz e Zulian (2003) corroboram com essa ideia ao apon-
tarem, de maneira geral, que o alvo da Terapia Ocupacional nesse
contexto, é fortalecer a poténcia de acao dos professores, através
da criacdo de solucoes para os impasses que podem vir a surgir a
partir do proprio grupo e de sua realidade.

Tanto P1 como P3 e P7, ressaltaram a contribuicdao do tera-
peuta ocupacional em relacao a utilizacao dos recursos de tecno-
logia assistiva. Pode-se inferir que este aspecto fora bastante en-
fatizado, devido a formacao proporcionada abordar esta tematica.
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Corroborando com as ideias apresentadas pelos professores,
em relacdo ao terapeuta ocupacional e a tecnologia assistiva no
contexto escolar, Pelosi (2006) e Rocha, Luiz e Zulian (2003) ressal-
tam que o terapeuta ocupacional podera confeccionar e/ou indicar
utilizacdo de recursos e também ensinar educadores e familiares a
confeccionarem os recursos de acordo com as necessidades encon-
tradas e, além disso, fornecer orientacdes sobre os limites e alcan-
ce desses recursos na relacao do aluno com o meio e no processo
de aprendizagem.

Além disso, um estudo realizado por Galvao (2009), junto a
professores das Salas de Recursos Multifuncionais, evidenciou que
estes profissionais dispunham, neste espaco, de diversificados re-
cursos de tecnologia assistiva, porém estes nao eram utilizados,
devido a ndo apropriacdo dos mesmos.

Sobre isso é muito valido enfatizar que o terapeuta ocupacio-
nal é um profissional habilitado também para possibilitar a apro-
priacao destes recursos, visto que em sua pratica, lida com tais
instrumentos desde o nascimento da profissao.

Sobre o que fora destacado por P9, um estudo realizado por
Della Barba (2009) aponta as possibilidades de atuacdo da Terapia
Ocupacional no que se refere ao desenvolvimento de atividades de
suporte junto aos professores e equipe escolar.

Este autor, afirma que o suporte oferecido pode melhorar as
sensacoes de frustracdao e impoténcia diante das dificuldades apre-
sentadas em lidar com as particularidades de cada deficiéncia, pois
quando as dificuldades sao compartilhadas, os professores deixam
de sentirem-se sozinhos no processo de Inclusao.

Outro aspecto ressaltado por P1 foi sobre a possibilidade de
atuacao junto a familia dos alunos com deficiéncia. Sobre isso, Bar-
talotti e De Carlo (2001) destacam que terapeuta ocupacional pode
atuar junto as familias dos alunos com necessidades educacionais
especiais, objetivando construir com a familia um meio social que
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permita a este sujeito viver em situacoes ricas em experiéncias e
oportunidades.

Além disso, segundo Ide, Ymamoto e Silva (2011), o terapeu-
ta ocupacional pode favorecer um didlogo fundamental entre a fa-
milia, considerada como importante colaboradora no processo de
Inclusao, por possuir um maior conhecimento acerca das habilida-
des da crianca com deficiéncia- e a escola, objetivando otimizar o
desenvolvimento do aluno com deficiéncia.

Portanto, pode-se verificar que a formacao realizada contri-
buiu significativamente para ampliar o conhecimento dos professo-
res em relacao a contribuicao do terapeuta ocupacional no proces-
so de Inclusao Escolar, principalmente a sua contribuicdao no que
se refere a utilizacdo da Tecnologia Assistiva, visto que a formacao
proposta dava énfase para esse aspecto.

Embora outras possibilidades de atuacao do terapeuta ocu-
pacional, tenham sido apontadas pelos professores, como por
exemplo, sua atuacdo junto a familia do aluno e junto ao proéprio
professore no sentido de lhe fornecer um suporte que ndo esteja
relacionado a TA- sendo estas concepgoes adquiridas a partir do
que fora discutido com estes durante as formacoes- percebe-se que
a concepcao dos professores sobre os Terapeutas ocupacionais ain-
da ndo abrange todas as formas de como este profissional possa
contribuir no processo de Inclusao Escolar.

Sendo assim, é necessario dar continuidade ao desenvolvi-
mento de acdes que viabilizem o reconhecimento dos Terapeutas
Ocupacionais no contexto escolar.

Consideracoes finais

Este estudo buscou evidenciar possiveis contribuicoes da Te-
rapia Ocupacional para a atuacao de professores do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), no que concerne a utilizacao de
Tecnologia Assistiva, e consequentemente favorecer o processo de
Inclusao Escolar.
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Para o alcance dos resultados, fez-se necessario modificar as-
pectos metodolégicos devido a apresentacdo de percalcos ao lon-
go da execucdo da pesquisa, tais como, dificuldades no processo
inicial de coleta de dados, a indisponibilidade de horério dos pro-
fessores em participar da segunda etapa da pesquisa, burocracias
institucionais e o niimero total de sujeitos que aceitaram participar
do processo.

Reitera-se que as alteracoes metodologicas ndao comprome-
teram o alcance dos objetivos pré-estabelecidos. Para a obtencao
dos resultados, levaram-se em consideracao elementos peculiares
a cada individuo e elementos comuns ao grupo.

Pode-se constatar que estes professores possuem dificulda-
des de lidar com as diversas demandas que se apresentam em seu
cotidiano junto aos alunos nas SRM. Dentre estas, pode-se iden-
tificar dificuldades de avaliacao das potencialidades deste aluno
e de utilizacdo de metodologias condizentes com a necessidade
apresentada. Além disso, ressaltou-se a dificuldade de apropriacao
de alguns recursos de Tecnologia Assistiva devido ndao conhecerem
a funcionalidade destes.

Ao analisar os resultados da formacao proposta, evidenciou-
se quao ampla e diversificada pode ser a contribuicao da Terapia
Ocupacional no campo educacional, tanto no que se refere a instru-
mentalizacdo dos professores na utilizacao da Tecnologia Assistiva,
como em abordagens junto ao aluno, a familia e a toda comunida-
de escolar. A formacao realizada nao sé possibilitou a aquisicao de
conhecimentos no que se refere aos recursos de Tecnologia Assis-
tiva, bem como contribuiu para suscitar reflexdes importantes e
necessdrias para o aprimoramento das praticas pedagégicas dos
sujeitos de pesquisa.

Portanto, ressalta-se que o terapeuta ocupacional constitui-se
em um profissional que retine conhecimentos, habilidades e com-
peténcias para contribuir diferenciadamente e significativamente
na potencializacao tanto dos alunos como dos professores, e con-
sequentemente na efetivacao do processo de Inclusao Escolar.
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Este profissional domina a andlise das atividades humanas,
desde suas areas até seus componentes, ou seja, dos aspectos mais
abrangentes, aos mais especificos. Logo, o terapeuta ocupacional
é o profissional mais indicado para a confeccao e indicacao do re-
curso de Tecnologia Assistiva junto ao individuo com deficiéncia, ja
que este profissional esta apto a avaliar as possibilidades de otimi-
zagao dos aspectos funcionais, bem como relacionais/sociais.

O ideal seria ter esse profissional permanentemente nas es-
colas, trabalhando em auxilio aos professores, seja na sala de re-
cursos multifuncionais diretamente com o aluno, no acompanha-
mento da familia, e até mesmo com os alunos da escola como um
todo, visto que cada ser é unico e subjetivo, onde, dependendo
de suas preferencias e da metodologia utilizada, pode apresentar
maior ou menor aprendizagem.

Contudo, seria incoerente negar que ha uma série de bar-
reiras a serem transpostas para que a proposta da Educacdo In-
clusiva se consolide da maneira desejada. Uma delas é a barreira
que alguns profissionais possuem em relacao as demais profissoes.
Algumas pessoas tem resisténcia em exercer o trabalho integrado,
como uma equipe transdisciplinar, visto que, tém receio de perde-
rem espaco de sua profissdo com o trabalho do outro.

No entanto, existem aqueles sao mais receptivos a novos co-
nhecimentos, que valorizam a qualidade de seu trabalho. Esses in-
dividuos se beneficiam consideravelmente com a troca de saberes.
E vélido considerar também que os maiores beneficiados dessa in-
teracao multiprofissional sdo os sujeitos usudrios do servico.

Nesse sentido nao se pode deixar de mencionar a singular
importancia de uma equipe interdisciplinar que seja capaz de arti-
cular saberes, aprimorando a qualidade de atencdo oferecida aos
alunos, contribuindo para o desenvolvimento desses e consequen-
temente para a transposicao dos percalcos encontrados diante da
proposta da Inclusao.

Nem de longe, buscou-se esgotar o assunto, mas objetivou-
se, através dos resultados do estudo, contribuir e corroborar com
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as pesquisas existentes sobre a temadtica e servir de embasamento
para estudos sobre o tema da Inclusdo Escolar e Tecnologia Assisti-
va, bem como aumentar arcabouco tedrico que relaciona a pratica
terapéutica ocupacional a este tema. Buscou-se ainda suscitar in-
quietacoes e ideias para pesquisas futuras.

A dificuldade de estabelecer um maior contato com a maioria
dos professores foi um fator interessante nessa pesquisa. De que
forma trocar saberes se existe uma quantidade significativa de pro-
fissionais que nao se dispdem? Quando comparamos o niimero de
professores convidados para participar da pesquisa (cerca de 100
professores, se pensarmos que cada escola possa ter trés profis-
sionais) e o nimero de individuos que se dispuseram a participar
(apenas 13), pode-se visualizar o quanto a aderéncia foi reduzida.

Tal situacdo ocorreu em um contexto onde os dias das forma-
coes foram pensados previamente, readequados ao calendario da
maioria dos professores; disponibilizou-se certificado para aqueles
que participaram das formacdes; ocorreu uma oficina, com mo-
mentos praticos de confeccao de materiais, sem que os professores
precisassem financiar nada. E mesmo com toda essa flexibilidade e
disposicdo das pesquisadoras, a maioria ndo participou.

No entanto, é vélido pontuar que a experiéncia foi incrivel,
pois foi possivel observar nas falas dos participantes o quanto eles
conseguiram absorver conceitos, ideias para a atuacao profissio-
nal e o quanto ficaram satisfeitos com as explanacoes dos modu-
los. Pode-se dizer que foi plantada uma semente, onde se espera
que ela seja cultivada, através do compartilhamento das informa-
coes recebidas com outros colegas de profissao, bem como da
aplicacdo com os alunos, resultando na efetivacao do processo de
Inclusao.

Ressalta-se ainda que a pesquisa contribuiu significativamen-
te na formac¢do académica das pesquisadoras, constituindo-se em
uma ferramenta que aprimorou o conhecimento destas em rela-
cdo ao tema em questdo. Através da experiéncia pode-se apropriar
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mais da realidade vivenciada no campo educacional, compreender
com maior propriedade as dificuldades que perpassam esse con-
texto sendo que esta compreensao constitui-se em um fator fun-
damental para suscitar reflexdes e repensar praticas efetivas para
processo de Inclusao Escolar.

O desenvolvimento desta pesquisa constituiu-se em um pro-
cesso muito gratificante, pois possibilitou trocas de saberes, onde
o foco principal é o bem estar dos usudrios das salas de recursos
multifuncionais e, a partir dessa troca, proporcionar a esses indivi-
duos uma melhora em sua qualidade de vida.
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A mulher negra e a intelectualidade
black woman and intellectuality

NEUZA MARIA

Graduada em pedagogia pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ2010), mestra em
educacao pelo Programa de P6s- Graduagao em Educacao, Contextos Contemporaneos e Demanda
Populares da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (PPGEDUC-UFRRJ). Professora das redes
municipais de Mesquita e Nova Iguagu, ambas no Estado do Rio de Janeiro.

Para inicio de conversa...

A voz da minha bisavo ecoou [...]

Ecoou lamentos

de uma infancia perdida.

A voz de minha avé

ecoou obediéncia

aos brancos-donos de tudo.
A voz de minha mae

ecoou baixinho revolta [...].
A minha voz ainda

ecoa versos perplexos |[...].
A voz de minha filha
recolhe todas as nossas vozes
recolhe em si

as vozes mudas caladas
engasgadas nas gargantas.
A voz de minha filha
recolhe em si

a fala e o ato.

(Vozes-mulheres, de Conceicdo Evaristo)

Quando me dedico a escrita deste texto, coloco nele a fala
e o ato de todos os outros que me antecederam e faco com que
as palavras alheias se tornem minhas. Esse texto nada mais é do
que essas palavras das quais me apropriei. Nilma Lino Gomes, Bell
Hooks', Bakhtin, Benjamen, Joice, entre muitos outros.

I Bell Hooks, é o pseudonimo de Gloria Jean Watkins, a autora prefere que seu nome seja
escrita em letras minusculas, para que a atenc¢do seja concentrada em sua mensagem ao

invés de si mesma.
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Esse texto é um pequeno fragmento do texto de minha dis-
sertacao intitulada “Mulheres negras intelectuais da periferia” de-
fendida em marco de 2014. Onde realizo uma discussao sobre as
trajetérias académicas de algumas mulheres que nasceram e vivem
na Baixada Fluminense. Para essa conversa elegi apenas uma das
trés? historias que ouvi, entretanto, em alguns momentos as falas
de outras mulheres que encontrei surgiram no decorrer do texto.
A histéria de Joice, uma professora da rede de um municipio da
Baixada Fluminense é apenas uma das muitas histérias de empode-
ramentos, espalhadas pelo mundo. Nossos caminhos se cruzaram
e foi a partir do encontro com Joice e com as outras mulheres que
escrevi as histérias de mulheres negras intelectuais.

O encontro com o outro e o papel do narrador.

Ao longo desta pesquisa, acabamos por nos reconhecer nas
palavras de Marilia Amorin (2004): toda pesquisa no campo das
ciéncias humanas é um encontro com o outro. Um encontro entre
dois centros de valores. O outro é o espelho que nos mira enquan-
to o admiramos; nos faz ver que ndao podemos viver sozinhos, ver
a nossa propria face. O outro é espelho de minha alma; o outro sao
meus olhos, miro-me e me vejo. O outro sao meus ouvidos, me es-
cuto quando falo com ele, me reconheco quando ele fala comigo.
Enfim, no outro é que eu me admiro, me ouco, me perco-me e me
encontro. Penso, me vejo, me reflito na magia de seu espelho. Eu
também sou espelho do outro.

Talvez tenha sido essa, desde o inicio, nossa maior inquieta-
¢do: ouvir e contar histoérias e, a partir delas, nos descobrir no ou-
tro. Parece que foi isto que acabou acontecendo. De cada conversa,
de cada encontro, saiamos, eu e minhas interlocutoras, alteradas.
Em cada encontro, em cada historia contada, uma licao de vida. Em

2 As outras duas histérias podem ser encontradas no site: http:/cursos.ufrrj.br/posgradua-
cao/ppgeduc/dissertacoes-defendidas/
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cada uma dessas narradoras, uma face da mulher negra, uma singu-
laridade na pluralidade das mulheres. No fundo, outra face minha.
Elas sdao eu. Enfim, poder-se-ia concluir que esses trés encontros
foram o bastante para confirmar as palavras de Bakhtin: é com o
outro que passamos a existéncia concreta, que verdadeiramente
passamos a existir. E o outro que nos concede a existéncia, que nos
ilumina com seu olhar. Somos no outro sem, no entanto, deixar de
sermos sempre em nos mesmas.

Neste empreendimento, de descoberta de mim e do outro, as
palavras de Benjamin (1985) foram as que me orientaram sobre a
natureza e o papel do narrador. Para ele, o trabalho do narrador é
tal qual o trabalho do artesao: um trabalho manual, arduo e diario,
cuja matéria-prima € retirada da experiéncia vivida pessoalmente
ou que foi, por outro, relatada. Para Benjamin, o papel do narrador
nao é nada mais que isso: passar adiante suas experiéncias, vividas
ou relatadas, para que sejam incorporadas a experiéncia de seus
ouvintes.

Penso que é isto que estamos tentando fazer aqui: passar
adiante as historias dessas trés mulheres com a intencao de que
outras mulheres possam se reconhecer nelas, ampliando, assim,
suas proprias experiéncias. E s6 assim podemos compreender o
nosso esforco e nosso trabalho com as narrativas. Elas, diferente-
mente das explicacOes cientificas universais abstratas, sao encar-
nacdes que nao nos oferecem nenhuma explicacao. Elas apenas
apresentam a propria vida como € ou esta sendo, e sobre isto s
podemos tentar compreenderr. Jamais explicar. Elas explicam-se
por si mesmas. Quem ndo entendé-las é porque ainda nao perce-
beu. Cabe-nos relé-las ou conté-las de novo. Elas sao discursos do
vivido. Como tais, ndo nos exigem explicacoes teoricas, mas res-
postas da vida.

Avida s6 aceita respostas que venham da propria vida. A vida,
queiramos ou nao, é ato responsavel. Por isso, ndo a compreen-
demos teoricamente. S6 podemos compreender o nosso dever na
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experiéncia. Como ato singular. Como ato meu. Assim como nos
faz ver Bakhtin na passagem a seguir:

Eu ajo com toda a minha vida, e cada ato singular e
cada experiéncia que vivo sdo um momento do meu
viver-agir. Tal pensamento, enquanto ato, forma um
todo integral: tanto o seu contetido-sentido quanto o
fato de sua presenca em minha consciéncia real de um
ser humano singular, precisamente determinado e em
condic¢oes determinadas — ou seja, toda a historicida-
de concreta de sua realizacdo —; este dois momentos,
portanto, seja do sentido, seja do historico-individual
(factual), sdo dois momentos unitarios e inseparaveis
na valoracao deste pensamento como meu ato respon-
savel (BAKHTIN, 2010, p. 44).

Para nés, o narrador de Benjamin nada mais é que o que aca-
bamos de ler nas palavras acima. O narrador é aquele que assume
um ponto de vista sobre a vida com a inteireza de sua propria vida
enquanto ato responsavel ou de responsabilidade sua. O narrador
nao é um cientista, um historiador, um sociélogo, um antropélo-
go, tampouco um artista tal qual um romancista. Sua matéria é
o acontecer da propria vida. Dai, para Benjamin (1985), um bom
narrador é o que narra os acontecimentos, sem distinguir entre os
grandes e os pequenos, em suas proprias palavras, “é aquele que
leva em conta a verdade de que nada do que um dia aconteceu
pode ser considerado perdido para a histéria” (BENJAMIN, 1985,
p.223).

Fomos a busca de algumas histérias sem, no entanto, nos im-
portarmos se eram histoérias grandes ou pequenas, mas que nao
podem ser perdidas para se contar a historia das mulheres. Histo-
rias de mulheres que vivem na Baixada Fluminense. Historias que,
sabemos, ndo se esgotam; tampouco se esgota o tema. Mesmo que
escolhéssemos cem mil mulheres, o assunto nao se esgotaria, pois
mulheres sao muitas, sao milhares. Em cada uma, mil historias.
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Em cada histéria, mil mulheres. Histéria que, por serem historias,
acontecem uma sé6 vez. Aconteceu com esta, ndo com aquela, e
vice-versa.

Portanto, em momento algum passou por nossa cabeca que
essas mulheres representem a condicao de todas as mulheres ne-
gras da Baixada Fluminense. Elas sequer sao, dada a exiguidade
dos numeros, um recorte do segmento das mulheres negras es-
tudantes universitdrias e aspirantes a uma vida académica. Neste
sentido, elas ndo representam todas as mulheres. Elas nao repre-
sentam pessoa ou segmento social algum; elas s6 podem represen-
tar a si mesmas.

Entdo, vamos a elas, para ouvir suas narrativas, as pequenas e
grandes historias de suas vidas. Vamos ao encontro de uma dessas
mulheres que, generosamente, me concederam o direito de pala-
vra, o direito de existir.

A histéria do encontro com Joice?

Cheguei cedo. Alids, ja faz tempo que ndo consigo a facanha
de chegar cedo a lugar algum. Mas a culpa ndo é s6 minha ndo. A
culpa também é desse sistema de transporte urbano, desse tran-
sito enlouquecedor que faz de todo passageiro um passageiro da
agonia. Um coelhinho apressado como aquele da histéria de Alice,
que anda sempre apressado perguntando as horas. De modo que
nem eu mesma acreditava que ja estava ali, ja sentada com caneta,
bloco de anotacoes e um pequeno gravador, a espera de minha
primeira entrevistada.

Embora tivesse chegado a tempo e a hora, estava ansiosa,
nervosa. Estava quieta e inquieta. Uma pilha de nervos e com o
coracao batendo a mil por hora. Precisava me acalmar ou parecer
calma, deixar de suar frio nas maos. Deixar de ficar com aquela

3 Joice é graduada em Pedagogia pelo Centro de Educacdo a Distancia do Estado do rio de
Janeiro (CEDERJ/UER]) e atua como professora na rede municipal de Nova Iguacu.
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boca seca. Deixar de ficar com medo, qual bicho no escuro com os
olhos arregalados, assustada, apreensiva e com o coracao quase
saindo pela boca.

Para amenizar minha situagao escrevi algumas perguntas. Per-
guntas que ndo tinham nem pé nem cabeca, pois eram coisas que
nao tinham nada a ver. Ou tinham? Ali, naquele

momento de expectativa e de aflicdo, elas apenas serviram
para passar o tempo.

Todavia, foi nesse passatempo que tive a ideia: deixar que
as coisas acontecessem naturalmente. Caso elas nao dessem certo
daquela vez, ndo seria tdao grave assim. Haveria sempre a oportuni-
dade e a possibilidade de marcarmos outro encontro e, portanto,
nem tudo estaria perdido para a historia. Pensando em escapar
daquela situacao apertada, pensei nas palavras de Benjamin: “[...]
nada do que um dia aconteceu pode ser considerado perdido para
a historia”. (BENJAMIN, 1985, p. 223).

Foi pensando nas palavras de Benjamin que percebi que
aquele encontro que estava prestes a acontecer nao seria um tem-
po jogado fora, um tempo perdido, mas um tempo de se aprender.
Um tempo de conhecer a mim e ao outro, a quem ansiosamente
aguardava, mas que, devido a minha situacdo de extrema ansieda-
de, parecia ndo chegar nunca para aquele encontro marcado. Sera
que ela vem? Serd que houve algum problema com o transito, com
algum membro da familia? Essas e outras perguntas do mesmo tipo
me assaltavam a alma, me dilaceravam a carne; roia as unhas.

Nesse estado de excitacdo exagerada, quase a beira de um
ataque de nervos, me dei conta de que os encontros marcados,
por serem formais e ritualisticos, ndo sao a melhor estratégia de
conversar e de conhecer pessoas. Precisava, entdo, me acalmar, de-
sacelerar e ndo ir diretamente ao assunto. Deixar que ele mesmo,
o0 assunto, se fizesse presente no fluir da prépria conversa. Confor-
me aprendi com Hannah Arendt (2010), no didlogo e no encontro
com outro, podemos dar ou provocar o inicio, mas nunca prever
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ou controlar o desfecho, os resultados. Hannah Arendt também me
deixou um pouco mais calma.

O fato é que naquele momento me dei conta do 6bvio: que a
metodologia que haviamos proposto ndo podia ficar apenas como
uma teoria no papel. Ela precisava ser colocada em pratica e sua
pratica era a propria conversa, o melhor caminho para se travar
conhecimento com os outros. Esquecer que esse era um encontro
marcado, fingir que era um encontro ao acaso, um falar por fa-
lar até nos encontrarmos ou nos colocarmos mais naturalmente, o
mais informal possivel.

Os encontros marcados, embora necessarios, nao sao a me-
lhor estratégia de pesquisa, pois neles, diferentemente dos en-
contros cotidianos, criamos uma expectativa além da necessaria.
Ja nos encontros ao acaso, tais preocupacoes nao existem. Eles
acontecem no fluxo e no acontecer da prépria vida, sem regras pre-
viamente estabelecidas, sem hora marcada, data e local. Encontros
marcados, por serem marcados, podem ser desmarcados. Encon-
tros informais sao inevitaveis, estao fora de qualquer controle. Dai
imaginei que neste encontro, embora marcado com data, hora e
local, também poderia ser um encontro, assim, ao acaso.

Um encontro tal quais os encontros cotidianos, mas que pu-
déssemos intercambiar experiéncias e trocar impressoes sobre o
mundo, sobre a cidade em que vivemos sem agua, sem luz, sem
esgoto, sem Onibus no horario; sobre nossas familias; sobre nosso
trabalho; sobre o ultimo passeio com amigos. Encontro em que
trocassemos receitas de comidas, de remédios, de maquiagem, de
saldo de cabeleireiro. Encontros em que combindssemos passeios,
comentassemos sobre a novela, compartilhdssemos sonhos de ga-
nhar na loteria, de casar, de encontrar um novo namorado. Enfim,
encontros de tudo quanto é tipo, cujo assunto fluisse naturalmen-
te. Encontros que nos fizessem ver que, embora fossemos diferen-
tes uma da outra, compartilhavamos o mesmo mundo e os mesmos
sonhos e desejos: ter uma vida confortavel e digna, roupa, casa e
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comida, filhos com satde, amigos para conversar e se divertir nos
fins de semana.

O local do encontro era a universidade que agora ja posso
chamar de “minha”, no hordario da tarde, pois, nesse horario, nao
ha muitos alunos. Os corredores ficam mais calmos, o barulho é
menor. Das muitas opc¢oes que tinha a meu dispor, escolhi uma sala
bem pequena, acreditando que ndo seriamos interrompidas. Coisa
que ndo se verificou, pois, o tempo todo, éramos interrompidas
por alguém que entrava para perguntar se naquele lugar haveria
alguma reunido disto ou daquilo. Coisas da vida cotidiana.

Finalmente, olhei para o relogio e tinha chegado a hora. Fui ao
encontro da minha interlocutora, uma desconhecida, mas muito a
fim de ouvir o que ela tinha para me contar. Todavia, sabia por expe-
riéncia propria que contar algo de nossa vida pessoal para quem ain-
da desconhecemos é uma tarefa, dificil, embaracosa e constrangedo-
ra. Precisava, entdo, encontrar coragem e “quebrar o gelo”. Usei uma
tatica. Uma tdtica que contrariava aquilo que havia prescrito ante-
riormente, — falar o minimo —, e que, naquele momento, se aplicava.

Ao invés de me manter calada ou reticente, fui logo tratando
de informar a minha interlocutora que ndo estava ali para entre-
vista-la. Que, antes, estdvamos ali para “bater um papo”, contar
e ouvir histérias sobre nossas vidas enquanto mulheres negras e
estudantes da pds-graduacdao. Mulheres intelectuais. Ansiosa por
diminuir a timidez entre nos.

Por fim, o encontro rendeu, pelo menos pra mim, uma pro-
dutiva conversa. Apesar de ndo conhecé-la antes, ja nos sentiamos,
no decorrer da conversa e ao final, amigas e com certa intimidade.
Entdo, vamos a histéria que ela me contou.

Joice, pelo que fiquei sabendo por ela mesma, é filha primo-
génita de pais adolescentes. Talvez por isso, viveu durante dois
anos sem certidao* de nascimento. Ela brinca comigo dizendo que

4 Em termos juridicos, a certiddo de nascimento é a primeira “identidade”.

Teresina I ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015 I Linguagens, Educagao e Sociedade

263

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

264

nasceu sem identidade oficial. Joice também morou em Brasilia por
um breve tempo e muito pequena, de onde ndo guarda muitas lem-
brancgas. Depois retornou para sua cidade natal, Nova Iguacu, lugar
que, segundo ela, foi sempre o seu lugar de estudo e de trabalho.
S6 agora, na pés-graduacao, é que foi estudar fora.

Joice passou a nos contar sobre ela a partir de uma experi-
éncia bem contemporanea e, portanto, bastante comum a muitas
pessoas atualmente. A pesar de ser uma experiéncia quase corri-
queira, seu relato nos mostra como vamos nos revendo e nos acer-
cando de nossas diferencas identitarias.

A experiéncia que Joice nos conta teve a ver com algumas
fotos postadas nas paginas do Facebook de sua antiga escola. Con-
ta-nos ela, em suas palavras:

No outro dia, eu estava olhando o Facebook da escola e vi uma
fotografia antiga que me chamou a atencdo. Era uma fotografia bem
comum. Igual aquelas que tirdvamos eu e os meus colegas de turma
por ocasido de nossa formatura. Nelas, estdvamos todos e todas uni-
formizados e com alguns professores e professoras. Nao sei por qué,
mas ao olhar para aquela fotografia me deu na telha de contar nos
dedos quantos negros/negras havia na turma que eu estudava. Foi ai
entdao que pude constatar que éramos apenas quatro e que, nao por
acaso, na foto quase era impossivel nos perceber naquele grupo de
alunas. E, ndo por acaso, apesar de poucos, naquela fotografia esta-
vamos diluidas como pessoas imperceptiveis. Apesar de andarmos
sempre juntas, ali naquela fotografia estamos separadas, quase es-
condidas no meio daquela pequena multidao de alunos brancos, ou
quase brancos. Diante daquele fato, ali registrado e fixado por uma
fotografia, me lembrei do meu grupo amigas negras — (eu s6 tinha
amigas negras) — com que conversava, brincava, passeava nos fins de
semana.

Foi na observacao destas fotografias que me dei conta daquilo
que na época eu nao percebia. Naquela época de escola eu achava
isso natural. Achava que era porque mordvamos perto uma das
outras e por isso éramosamigas. Mas nesse momento, ao observar
esta fotografia, me dei conta que éramos todas segregadas e, por
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que ndo afirmar, invisibilizadas. Na época da escola eu nao tinha
essa no¢ao. Na época pensava que eu ndo tivesse amigas brancas
por ser pobre e, portanto, por nao ter condi¢coes econdémicas para
comprar e usar um par de ténis caros ou uma mochila incrementa-
da da moda. Segundo o meu entendimento, o problema nao era de
preconceito racial, mas economico-social. Coisas essas que pude
perceber claramente ao observar aquela fotografia. [Breve siléncio
e Joice suspira fundo]. E, minha amiga, as fotografias ndo metem
jamais... Elas valem mais que mil palavras.

Depois deste episdédio com a fotografia, em que Joice se per-
cebeu negra e discriminada, ela nos contou outras histoérias. Ou-
tros incidentes cotidianos que confirmam que aquela fotografia
ndo era apenas um mero acaso, mas um caso sério que confirma
sua condicao de menina de origem negra, afrodescendente. Como
é 0 caso da compra de um simples biscoito uma das calcadas de
Nova Iguacu. Conta-nos ela:

Fui comprar biscoito amanteigado em uma barraquinha. Uma
dessas barraquinhas em que a gente pega os biscoitos e depois
pede ao vendedor para pesar. Nesse dia, no exato momento que
escolhia divertidamente os biscoitos e colocava dentro do saqui-
nho, passou um grupo de meninas da minha escola. Meninas bran-
cas e pertencentes a familias de renome na cidade. Elas olharam,
soltaram alguns risinhos e seguiram em frente. Confesso que na-
quela hora nao tinha entendido o motivos dos risos. Fiquei meio
grilada, mas nao muito. S6 no outro dia entendi a causa dos risi-
nhos. O fato, conforme fiquei sabendo, era que aquelas meninas
haviam espalhado por toda a escola que eu era cameld; que eu
vendia biscoitos na rua para poder pagar as mensalidades da esco-
la. Coisa essa, sim, que me incomodou bastante, ndo por ter sido
confundida com um vendedor de rua, mas por ter sido alvo de
chacotas de todos daquela escola.
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Essa pequena historia de Joice nos exemplifica muito sobre
aquilo que aprendemos com Benjamin; nao podemos desprezar
0s pequenos acontecimentos. Nos pequenos acontecimentos, nos
sorrisos quase inocentes de um grupo de adolescentes, podem se
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esconder o racismo e os preconceitos de nossa sociedade. A cena
que Joice acabou de nos descrever ndo é um episodio raro nas
sociedades coloniais ou pds-coloniais. O que Joice sofreu neste pe-
queno e quase insignificante episodio foi aquilo que Bhabha (1998,
p. 105) definiu como discursos da fixidez na construcao ideolégica
da alteridade, em que o estereo6tipo é sua principal estratégia dis-
cursiva. Nas palavras de Bhabha, o discurso do esteredtipo “[...] é
uma forma de conhecimento e de identificacdo que vacila entre o
que esta sempre no mesmo lugar, ja conhecido, e algo que deve ser
ansiosamente repetido”.

Foi nesse tipo de discurso que Joice foi vista por aquelas
meninas: como uma coisa ja interpretada e fixada em um mesmo
lugar. Joice estd em frente a uma barriquinha de biscoitos e colo-
cando biscoitos em saquinho; logo, Joice, que é uma menina negra
e pobre, ndo pode estar comprando biscoitos; logo, Joice, sem du-
vida alguma, é uma camelo.

Apesar de, hoje, Joice ter consciéncia e memoria sobre estes
pequenos acontecimentos que teve que enfrentar por toda sua vida
escolar, s6 agora, na idade adulta, se deu conta deles. S6 depois de
observar as tais fotografias percebeu uma diferenca que nado era so6
entre pobres e ricos, mas entre pobres brancos e pobres negros.
Ela ndo conseguia ver que os pobres negros nao eram s6 tratados
como pobres, mas também como negros; eram tratados como dife-
rentes. Joice avalia que, na época em que estudou naquela escola,
desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio, era muito alienada
e sO queria ficar ouvindo Jon Bon Jovi, sem dar muito importancia
a essas coisas. Coisas que encarava como fatos normais, mas que
hoje ndo vé mais assim. Eis o que ela acabou por concluir:

Hoje, falando sobre meu passado escolar, posso ver e perce-
ber que viviamos separados em dois grupos: o grupo dos negros
e o grupo dos brancos. Embora eu nao tenha sofrido tanto quan-
to as outras meninas mais negras do que eu, pois eu, por ter a
pele mais clara, passava por “moreninha”. Por ter sido classificada
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assim, como moreninha, é que escapei de ser chamada de maca-
ca, de cabelo de Bombril ou ser considerada uma empregada que
servia s para limpar o chao, conforme minhas amigas. Atitudes
essas que hoje me dou conta que eram atitudes racistas contra as
minhas amigas, mas a mim também. Hoje sei que, ao ser tratada
como moreninha, era uma forma velada de também ser discrimi-
nada. Uma quase igual a eles, mas ndo exatamente igual. O fato é
que presenciei com meus préprios olhos vdrias atitudes racistas de
professores contra alunos, de alunos contra alunos. E dos alunos
contra uma professora de inglés, que meus colegas apelidaram de
Mary Black, Maria Preta. Uma pessoa, a meu ver, adoravel e corda-
ta, que nunca discutia, que nunca reclama, mas que, ndo sei por
que cargas d’agua, acabou pedindo demissdo e foi embora da es-
cola de um dia para outro. O que terd acontecido com ela? E o que
tenho me perguntado ultimamente.

Todavia, a histéria de Mary Black ndao é so6 histéria dela, mas
de muitas mulheres negras. Uma historia bem parecida aconteceu
comigoquando, por certo tempo, fui diretora de uma escola da
rede de Nova Iguacu. Durante o tempo em que fui diretora, me
vestindo como vocé estd me vendo aqui, de leg, sapatilha, muitas
das vezes em que me encontrava no portao, as pessoas chegavam
e pediam para falar com a diretora. Isso aconteceu muitasvezes, e
quando perto de mim se encontrava uma professora branca, eles
se dirigiam a ela como se ela fosse a diretora. Isso é uma coisa que
eu levava na brincadeira, mas me incomodava.

v
o
o
[
-4
<

As histérias que foram contadas por Joice sao historias vivi-
das por Joice, mas que podem mesmo, assim tnicas e particulares,
serem vistas como histérias comuns entre as mulheres negras. O
problema a ser enfrentado nao pode ser visto apenas pela vertente
socioeconomica, mas também pela vertente racial, pelo pertenci-
mento. Como se pode perceber na histéria de Mary Black, uma
negra que fala inglés, ou na sua experiéncia de diretora, apesar
de andar bem vestida e ser “moreninha”, ela nao era vista como
tal. Em ambos os casos, foi o discurso do esteredtipo que agiu: se
é negra ndo pode falar inglés, se é negra ndo pode ser a diretora.

Teresina I ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015 I Linguagens, Educagao e Sociedade 267

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

268

Negra é negra; logo, Mary Black estd fora do seu lugar, ndao pode
ser professora, ainda mais de uma lingua estrangeira. Joice pode
ser professora e, apesar de bem vestida, nao pode ser diretora. Po-
rém, o mais estranho disso tudo é que essas coisas nao impregnam
apenas a cabeca dos brancos. Elas atingem a subjetividade de nos,
negros e negras, fazendo-nos pensar que somos incapazes de ocu-
par outros lugares na sociedade. E o que se pode verificar ao final
da entrevista, quando perguntei a Joice se ela se considerava uma
mulher intelectual. Na hora, a resposta ficou no ar, mas chegou
depois por E-mail:

Prezada Neuza,

Durante nossa conversa, vocé levantou uma questdo a respeito
se eu me considerava uma intelectual. Levantou uma questdo que
eu tenho comentado com outras/os colegas até hoje: eu me re-
conheco como intelectual? Nossa! Como isto mexeu comigo. Nao
de forma negativa, longe disso, mas, simplesmente porque nunca
pensei nisso. Durante toda a minha formacao aprendi a admirar
aqueles que produziam os livros ndo didaticos. Quem escreve con-
tos, poesias, cronicas. Admiro compositores de musica, admiro
quem produz saber. E eu nunca me inclui neste grupo. O fato é que
sai da conversa mexida e estimulada.

O e-mail de Joice, embora ainda ndo tenha nos dado uma
resposta definitiva (essa resposta nao existe), confirma a forca do
encontro e do didlogo. Do didlogo ninguém sai como entrou. Sai
alterado.

Palavras finais continuando a conversa.

Os encontros me levaram a lugares que eu desconhecia. As
muitas outras historias que ouvi e que, por uma questao de tempo,
ndo poderei contar neste momento, estao guardadas e, com certe-
za, surgirdo em outros momentos de minha caminhada académica.
Fui para o encontro em busca de um didlogo, mas queria ouvir mais
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que falar. Nesta escuta sensivel e responsavel, pude perceber que
algumas questdes eram comuns a todas as mulheres com quem
conversei. Por isso, decidi colocar “uma lente de aumento” nos
comentdrios. Comentdrios que, na maioria das vezes, poderiam
passar despercebidos. Por isso, decidi deixa-los para o final, como
uma espécie de analise de dados.

“Eu la teria filho com mulher preta”: as relacoes afetivas e
estéticas das mulheres negras

Os encontros foram riquissimos. Os didlogos que construimos
ajudaram-me a pensar sobre a vida e as condicoes de ser mulher ne-
gra e intelectual em uma sociedade como a nossa, machista, branca
e sexista. No decorrer dessas escutas, dois aspectos tornaram-se
bem evidentes: as relacoes afetivas e estéticas. O que € interessante
é que, inicialmente, elas ndo eram questdes importantes para mim.
Nao conseguia ver essa relacdo entre elas. S6 apds reler as transcri-
coes percebi que toda mulher quer ser amada, benquista e aceita na
e pela sociedade em que vive. Percebi que toda mulher quer ser bo-
nita. Que toda mulher quer, sobretudo, ser feliz, assim como o quer
e deseja todo e qualquer ser humano. E que, portanto, as questoes
estéticas e afetivas ndo sao uma coisa banal e sem importancia. Sao
estas questoes, e nao outras, as mais fundamentais para se comba-
ter o racismo e o preconceito contra as mulheres. Sdo estas, e nao
outras, as grandes questdes que teremos de enfrentar.

Em “Vivendo de amor”, hooks® traz para nds uma bela dis-
cussao sobre relagdes afetivas de mulheres negras. A autora afirma
que esta questdo é extremamente delicada, e que muitas pesquisas
omitem tais dados, como se nés, mulheres negras, nao fossemos
capazes de receber e dar amor.

5 O texto aqui referido foi traduzido por Maisa Mendonca. Disponivel em: http:/www.ge-
ledes.org.br/areas-de- atuacao/questoes-de-genero/180-artigos-de-genero/4799-vivendo-
de-amor. Acesso em julho de 2013.
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Muitas mulheres negras sentem que, em suas vidas,
existe pouco ou nenhum amor. Essa é uma de nos-
sas verdades privadas, que raramente é discutida em
publico. Essa realidade é tao dolorosa que as mulhe-
res negras raramente falam abertamente sobre isso.
(HOOKS).

Minhas interlocutoras falaram, mesmo quando ndo explici-
tamente, de amor. Porque toda mulher nao pode viver sem amor.
Falaram do amor entre maes e filhos. Falaram do amor entre avés e
netas. Falaram do amor entre elas e os homens que tiveram ou nao
tiveram. Porém, ao falar desse amor, elas trouxeram a baila dados
que corroboram a triste constatacao de Fanon (2008): “[...] todo
homem negro s6 quer um pouco de brancura da mulher branca”.
Tese essa que se confirma na histéria contada por Joice, mas que
nao incluimos em seu relato anterior.

Eu namorei um menino negro por algum tempo. Ai termina-
mos nosso relacionamento, mas ficamos amigos. Nesse periodo

de separacao, ele engravidou uma menina branca. Ai, passado um
tempo, ele veio me mostrar a foto da filha dele e disse:

— Minha filha é linda, ndo é? Ai eu respondi:
— E linda sim, mas se fosse minha seria muito mais bonita.
Af ele respondeu:

— E eu faco filho em mulher preta?

Ja Anna, em um tom de reclamacdo no meio da conversa,
afirma: “Meu namorado insiste em dizer pra mim que eu nao sou
negra, sou moreninha”.

Por que nao ter filhos com uma mulher negra? Por que um ho-
mem precisa negar a negritude que a sua propria parceira enuncia?

A ideia do branqueamento vem sendo a cada dia reafirma-
da, e a rejeicao do corpo negro pelo negro pode ser verificada
nos relatos acima. Neste caso, estamos diante de uma rejeicao
que se projeta no futuro, nos descendentes que poderao vir. Vol-
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tando ao questionamento: por que nao ter filhos com uma mu-
Iher negra?

Ter filhos com uma mulher branca, além de “clarear a raga”,
“clarear a familia”, como ouvi muitas vezes em conversas com meus
familiares, é uma necessidade real. Dois pontos sao fundamentais
nessa discussdo: o negro é o ser destituido de beleza, e o branco
¢ o sinonimo da mais bela e pura beleza, além de dominar “|...] os
meios de comunicacdo, a midia, os lugares de poder, a informacao
e a escolarizacao [...]” (GOMES, 2008, p. 129).

Ter “tracos mais finos”, isso €, ter um rosto com caracteristi-
cas estéticas de um branco, é sinonimo de beleza. Dandara disse:
“Quando eu era crianga, falavam que minha irma era mais bonita
que eu, pois ela tinha tracos finos e eu tinha uma aparéncia gros-
seira, labios mais carnudos, nariz achatado”.

Fanon fala do desejo quase patologico do negro de se tornar
branco. A ideia do branqueamento pode ser percebida no relato
em que o homem negro nao deseja ter filhos com uma mulher
igualmente negra, pois uma mulher branca pode trazer-lhe a tao
sonhada brancura.

Da parte mais negra de minha alma, através da zona
de meias-tintas, me vem este desejo repentino de ser
branco. Nao quero ser reconhecido como negro, e sim
como branco. Ora — e nisto hd um reconhecimento
que Hegel nao descreveu — quem pode proporciona
-lo, sendo a branca? Amando-me ela me prova que sou
digno de um amor branco. Sou amado como um bran-
co. Sou um branco. Seu amor abre-me o ilustre corre-
dor que conduz a plenitude... Esposo a cultura branca,
a beleza branca, a brancura branca. Nestes seios bran-
cos que minhas maos onipresentes acariciam, é da civi-
lizacao branca, da dignidade branca que me aproprio.
(FANON, 2008, p.69)

O cabelo do negro também aparece nos relatos sobre estética
e afeto, ja que, para ter uma boa aparéncia, é preciso ter os cabe-
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los parecidos com os cabelos das brancas. O relato de Dandara a
seguir ilustra essa afirmacao.

Quando comecei a trabalhar como professora no Estado, eu nao
usava quimicas no cabelo. Mas percebia que ndo era bem aceita
pelos meus alunos e pelos meus colegas de trabalho. Ouvia co-
mentarios dos meus alunos e colegas sobre meu cabelo. Na época,
eu nao tinha discurso para rebater aquelas criticas. Entao, foi ai
que eu comecei a usar quimica em meus cabelos e percebi que a
relacao comecou a mudar. Meus colegas comecaram a me tratar di-
ferente, eu fazia parte do grupo. Hoje percebo que eu poderia ser
um exemplo para minhas alunas e, por isso, decidi deixar de passar
quimica no cabelo. E sinto que hoje ja tenho um contradiscurso do
por que usar o cabelo assim.®

Quando Dandara se inseriu em grupos de pesquisa que discu-
tiam relacoes étnico- raciais, percebeu que estava habilitada para
enfrentar esses conflitos e assumir outra forma estética, segundo a
qual suas alunas poderiam ver nela um exemplo de beleza.

A beleza pode ser, entdo, entendida como uma cate-
goria estética e construcao social, como uma maneira
de nos relacionarmos com o mundo. Ela ndo tem a ver
com formas, medidas, propor¢des, tonalidade, arran-
jos pretensamente ideais que definem algo como belo.
Sendo assim, beleza ndo se refere as qualidades dos
objetos mensuraveis, quantificaveis e normatizaveis.
Ela diz respeito a forma como nos relacionamos com
eles, por isso ela é a relacdo entre sujeito e objeto.
(GOMES, 2008, p. 281)
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Nossas relacoes afetivas e estéticas foram construidas em
meio a uma ideia colonial de beleza. Por isso, muitas vezes nao
aceitamos o que vemos no espelho. Um movimento contra- he-
gemonico se faz necessario. Porém é preciso, primeiro, iniciar o
processo de amor interior. Digo “amor interior” e nao “amor pro-
prio” porque, assim como hooks propoe, a palavra “préprio” é ge-

6 Dandara é uma das mulheres que encontrei e que futuramente contarei sua histéria
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ralmente usada para definir nossa posicao em relacao aos outros.

Numa sociedade racista e machista, a mulher negra nao aprende a

reconhecer que sua vida interior é importante.
Onde estd o amor, quando uma mulher negra se olha
e diz: “Vejo uma pessoa feia, escura demais, gorda de-
mais, medrosa demais — que ndo merece ser amada,
porque nem eu gosto do que vejo”. Ou talvez: “Vejo
uma pessoa tao ferida, que é pura dor, e ndo quero
nem olhar pra ela porque ndo sei o que fazer com essa
dor”. Al 0 amor esta ausente. Para que esteja presente,
é preciso que essa mulher decida se olhar internamen-
te, sem culpa e sem censura. (HOOKS?).

No6s, mulheres negras, precisamos de mais amor em nossas
vidas. Nao somente o amor entre pessoas, mas o amor interior. E o
mais importante: é preciso fazer com que os outros nos respeitem,
nos amem do jeito que somos.

Eu poderia simplesmente omitir esta discussao do meu tra-
balho, pois, confesso que ela “mexe” diretamente comigo. Porém,
assumir a necessidade de amor em nossas vidas é uma forma de ir
contra a opressdo, porque somente nds podemos “transformar o
mundo no lugar onde gostariamos de viver”.

“Intelectuais sao os outros, eu nao!”

No ano de 2013, o governo brasileiro comecou a desenvolver
uma politica denominada “Mais Médicos”. Tal politica objetivou tra-
zer médicos de outras nacionalidades, formados fora do pais, para
trabalhar em lugares onde os médicos brasileiros recusam-se a traba-
lhar. Nao é nosso objetivo discutir se tal politica é certa ou errada. O
que quero discutir é a posicao que a mulher negra ocupa na socieda-
de, e a chegada das médicas cubanas ajuda-nos a ilustrar esse painel.

7 A citagdo acima foi traduzida por Maisa Mendonca. Disponivel em: http:/www.geledes.
org.br/areas-de- atuacao/questoes-de-genero/180-artigos-de-genero/4799-vivendo-de-amor.
Acesso em julho de 2013.
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Quando os primeiros médicos e médicas chegaram ao pais
— os cubanos —,0s aeroportos estavam lotados de médicos brasi-
leiros protestando, além de jornalistas cobrindo tal chegada. E,
em uma rede social, uma jornalista manifestou suas impressoes
sobre a chegada desses médicos, especialmente sobre as médicas
cubanas.

A publicacado da jornalista dizia que as médicas cubanas pare-
ciam empregadas domésticas, que ndo tinham aparéncia de médi-
cas. Afirmava que, para ser médico, era preciso ter postura (apesar
de ndo explicitar qual é essa postura), o que aquelas mulheres nao
tinham. Questionava, assim, se as cubanas recém-chegadas eram
realmente médicas. Concluia que “quem sofreria com a chegada
das médicas cubanas seria o povo”.

O que a jornalista escreveu somente reforcou os estereoti-
pos que vivenciamos e contra os quais lutamos todos os dias. N0s,
negras, ndo podemos ser intelectuais; ou melhor, ndao podemos
sequer exercer uma posicao de prestigio, pois esse ndao é o nosso
lugar, Reiteram-se, assim, mais uma vez, as palavras de Gilberto
Freyre: as mulheres negras sao boas para cama ou para cozinha. No
primeiro caso, prostitutas; no outro, servas. Em ambos os casos,
nega-se o0 amor.

Hooks contribui para essa discussao com elementos que
constituiram a cultura estadunidense e que sdao semelhantes aos
de nossa realidade, ja que a parte sul dos Estados Unidos também
se utilizou de seres humanos negros escravizados.

Para justificar a exploracdo masculina branca e o estu-
pro das negras durante a escravidao, a cultura branca
teve de produzir uma iconografia de corpos de negras
que insistia em representd-las como altamente dota-
das de sexo, a perfeita encarnacao de um erotismo pri-
mitivo e desenfreado. Essa representacoes incutiram
na consciéncia de todos a ideia de que as negras eram
sO corpo, sem mente. A aceitacao cultural dessas re-
presentacoes continua a informar a maneira como as
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negras sdo encaradas. Vistos como “simbolos sexual”,
os corpos femininos negros sdao postos numa catego-
ria, em termos culturais, tida como bastante distante
da vida mental. Dentro das hierarquias de sexo/raca/
classe dos Estados Unidos, as negras sempre estiveram
no nivel mais baixo (HOOKS, 1995, p. 469).

Além de simbolo sexual, a mulher negra carrega o estereoti-
po de “mae preta”. Quando nao somos “prostitutas”, recebemos a
funcao de cuidar dos outros, em especial dos mais ricos.

Do outro lado das representagdoes das negras como
selvagens sexuais desqualificadas e/ou prostitutas, ha
o estereotipo da “mde preta”. Mais uma vez, essa ima-
gem registra a presenca feminina negra como signifi-
cada pelo corpo, neste caso a construcao de mulher
como mae, “peito”, amamentando e sustentando a
vida de outros. Significativamente, a proverbial “mae
preta” cuida de todas as necessidades dos demais, em
particular dos mais poderosos. (HOOKS, 1995, p. 469)

O comentdrio da jornalista esta alicercado nesse segundo pa-
radigma que hooks nos apresenta: a mulher negra nao pode ser
médica, engenheira ou intelectual, pois nascemos para cuidar dos
outros. Hooks afirma que, nos lares dos estadunidenses, quase nao
existem empregadas domésticas. Porém, as mulheres que ocupam
diversas funcoes no mercado de trabalho queixam-se de que lhes é
cobrado esse cuidado materno em suas fungoes. A aceitacdo pas-
siva desses papéis pode ser um dos motivos que impedem que as
mulheres negras escolham tornar-se intelectuais, afirma a autora.

Quando encontrei com minhas interlocutoras, em meio a
nossas conversas, questionei se elas eram intelectuais. A minha
pergunta foi recebida com bastante estranheza e elas responderam
coisas como:

Nao me considero intelectual, me considero uma estudante.
Intelectual pra mim é aquele cara que escreve livros, faz poemas.
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Aquele cara que escreve livro é o autor do livro. Apesar de saber
que eu posso produzir também e produzo.

Intelectual é o escritor, o poeta renomado, mas nunca me colo-
quei como intelectual. Mas almejo bastante um dia ser.

Intelectual é o professor. Mas nao qualquer professor, talvez o
professor universitario.

Minhas interlocutoras negam o titulo de intelectuais, dizen-
do que um dia poderdo ser. Porém, eu s6 as escolhi por acreditar
que ja sao intelectuais. Meu trabalho fala da formacao intelectual
de mulheres negras, e se as elegi para participar é porque as consi-
dero com tais. O fato é que existem representacoes de intelectuais.
O intelectual pode se manifestar de varias formas. Eu acredito qu
uma dessas representacoes, em nossa sociedade atual, é estar cur-
sando a pds-graduacao stricto sensu. Minhas interlocutoras possuem
objetos de pesquisas que eu acredito que sejam de transgressoras,
pois estudar negras, negros e homossexuais é formar transgressao
em uma sociedade e academia machistas, homofébicas e sexistas.

Fui buscar em Hooks uma explicacao para essa negacao. Ao
relatar sua infancia e a forma como foi criada, a autora me fez re-
lembrar fatos de minha infancia e que, consequentemente, me aju-
daram a refletir e compreender sobre o meu momento atual.

E bem verdade que nés, mulheres, em especial as negras e
pobres, fomos criadas para aprender a ser mde, ou seja, para con-
cretizar, ou melhor, reforcar o paradigma da “mae preta”. As tarefas
domeésticas sempre vieram em primeiro lugar. Nao tinhamos tem-
po, durante a infancia, para o exercicio de pensar. Recordo-me de
que, quando crianca, preferia ficar sozinha e me afastava de meus
irmdos e primos. Minha mae logo me chamava e dizia que nao que-
ria ver ninguém sozinho na casa dela.

A tarefa do pensar se tornou menor, porque primeiro era pre-
ciso cuidar da casa e, posteriormente, conversar, estar junto com
a familia. Uma de minhas interlocutoras relata sobre a dificuldade
que encontra em estudar em sua casa.
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A ideia do mestrado é muito bacana, mas ninguém respeita
quando eu estou estudando para o mestrado. Eu ndo consigo es-
tudar, nao consigo estudar em casa. Vou para o CEDER] todos os
dias. Eles ficam [dizendo| “sai desse computador, vocé nao sai des-
se computador, vocé nao da mais atencdo a sua familia” etc. Nao
é s6 da familia, mas dos amigos também. Ja fui rejeitada pelo meu
namorado, porque ele acha que dou mais valor ao mestrado que
[a] ele. Mas essa fase passa, eu sei que passa. (Joice)

O trabalho intelectual exige um distanciamento, um isola-
mento. Escrever é uma atividade solitdria, e para nés, que fomos
criadas em meio a um grupo que valoriza o trabalho ndo intelectual
em detrimento do trabalho intelectual, é extremante dificil. Hooks
afirma que muitas alunas negras estadunidenses abandonam os
cursos de graduacdo no momento em que, para concluir, é preciso
escrever suas teses.

Concentrando-me particularmente em negras que con-
cluiram cursos universitarios, mas o interromperam no
estagio de escrever a tese final, descobri que eram as
mais enredadas em sentimentos contraditorios sobre
o valor académico e/ou trabalho intelectual, e que es-
ses sentimentos bloqueavam psicologicamente sua
capacidade de concluir essa exigéncia final (HOOKS,
1995, p. 471).

Nao se considerar intelectual ndo é culpa de minhas inter-
locutoras. Na verdade, atribuo essa tal dificuldade ao bloqueio
psicolégico que sofremos, pois me coloco nesta situagdo; conse-
quentemente, ndo nos reconhecemos como tal. Indo mais fundo
na questdo, se quisermos nos tornar intelectuais de fato, preci-
samos descolonizar os nossos pensamentos, pois, enquanto dei-
Xarmos nossas mentes presas a um contexto social capitalista de
supremacia patriarcal branca, nosso processo intelectual ndo sera
intensificado. E preciso romper com as amarras. E eu, mais que
todas. E todas mais que eu. Quem sabe juntas... Que o amor, en-
fim, nos unal!
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RESUMO
Este artigo estuda a relacdo entre a liguagem critico-reflexiva e a educacdo po-
pular como possibiliades de descolonizacdo dos saberes docentes. Apresenta
resultados parciais de uma pesquisa de doutorado, de natureza qualitativa, a
qual tem como objetivo evidenciar a complexidade que permeia o processo
formativo e a pratica de professores que atuam no ambito da educacgao popular,
tendo em vista que é um campo que envolve diferentes contextos e saberes
diversos. Nesse sentido, é importante que os professores se reconhecam como
sujeitos aprendentes que se constroem nas relagdes como seres humanos e
como profissionais. Assim, pensar esse processo significa reconhecer o profes-
sor como sujeito historico e social, edificado por meio de contextos também
histéricos e socialmente construidos e imbricados por inimeras possibilidades
que exigem posicoes efetivas frente a educacao atual. Para tanto, utiliza como
subsidio tedrico autores como: Giroux (1997), Gongalves (2006), Liberali (2010),
Sousa (2009), Tardif (2002), entre outros. Como resultado parcial da pesquisa,
destaca-se que para se alcancar uma formacdo docente que atenda as exigén-
cias atuais da educacgdo popular se faz necessdria a edificacdo de mecanismos
que promovam uma atuacao critico-reflexiva, significativa e transformadora, a
qual relacione teoria e pratica dialogicamente. Ressalta-se também que é pre-
ciso considerar alguns fatores, como a implementacdo de principios éticos que
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promovam a autonomia, a responsabilidade, a solidariedade, além de adotar
uma concepc¢ao de educacdo norteada pelos direitos humanos, pela mediacao
de conflitos, com foco na convivéncia humana subsidiada por uma educacao de
paz, a qual busca a fungao social e humana do ensino.

Palavras-Chave: Educacdo Popular. Formacdo Docente. Saberes Docentes. Lin-

guagem Critico-Reflexiva.

CRITICAL-REFLECTIVE LANGUAGE OF POPULAR EDUCATION IN DECOLONISATION
OF TEACHERS'TRAINING AND KNOWLEDGE

ABSTRACT

This paper studies the relationship between critical and reflective liguagem
and popular education as possibiliades decolonization of teaching knowledge.
Presents the results of a doctoral research, qualitative, which aims to show the
complexity that permeates the training process and the practice of teachers
who work in popular education, with a view that is a field that involves different
contexts and diverse knowledge. Therefore, it is important that teachers recog-
nize themselves as subjects learners that build relations as human beings and
as professionals. So, think this process is to recognize the teacher as historical
and social subject, built by historical contexts and also socially constructed and
interwoven by numerous possibilities that require effective positions against
the current education. We also use as a theoretical allowance authors as Giroux
(1997), Gongalves (2006), Liberali (2010), Sousa (2009), Tardif (2002), among
others. As a partial result of the research, it is emphasized that to achieve a
teacher training that meets the current requirements of popular education is
the building of mechanisms to promote a critical-reflective performance, and
significant processing is required, which relate theory and practice dialogically
. We also emphasize the need to consider factors such as the implementation
of ethical principles that promote autonomy, responsibility, solidarity, and take
a guided educational concept for human rights, conflict mediation, focusing on
human society subsidized by a peace education, which seeks social function and
human education.

Keywords: Popular Education. Teacher Training. Knowledge Teachers. Criti-
cal-Reflective language.

Introducao

Atualmente, a sociedade requer uma educacao que acompa-
nhe as mudancas e as transformacgoes sociais. Desse modo, é ne-
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cessario o desenvolvimento de uma formacao docente que atenda
a diversidade que se apresenta no cotidiano educacional, enrique-
cido pela multiplicidade de linguagens e pela pluralidade cultural.
Nesse sentido, a formacao docente representa um desafio diante
da necessidade de edificacdo de mecanismos que promovam uma
atuacdo critico-reflexiva, significativa e transformadora, a qual re-
lacione teoria e pratica dialogicamente, objetivando alcancar uma
educacao norteada pelos direitos humanos.

E importante que, nesse contexto, se compreenda a educacio
como parte integrante da luta pela construcao de uma educacao
emancipadora e como processo de descolonizacao do saber. Um
caminho ético epistemolégico de justica social para um novo modo
de producao do conhecimento, comprometido politicamente e so-
cialmente com as classes populares que habitam a escola publica
e com a formacao de profissionais da educacao em suas lutas por
educacdo publica gratuita, laica e de qualidade. Uma perspectiva
de estudo que visa possibilitar visibilidade aos processos educati-
vos dos saberes populares e se afirmar a partir de uma analise cri-
tica e de uma linguagem critico-reflexiva que valoriza os contextos
em estudo, como afirma Mama et al. (2010, p. 26):

[...] é fundamental definir uma ética de pesquisa que
sustente conhecimentos contextualizados orientados
para servir os interesses emancipatorios concretos das
populacoes [...], o mundo nao se pode concentrar com
breves saberes, resumos de si proprio, mesmo saben-
do que a ‘versao completa e integral’ é impossivel. A
energia deve centra-se na valorizacdo da diversidade
dos saberes para que a intencionalidade e a inteligibi-

lidade das préticas sociais seja a mais ampla e demo-
cratica.

Dessa forma, compreendemos que a complexidade que per-
meia o processo formativo e a pratica de professores é um campo
que envolve diferentes contextos e saberes diversos, com destaque
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para a linguagem critico-reflexiva como possibilidade cognitiva em
que os docentes se reconhecem como sujeitos aprendentes que
formam e se formam como seres humanos e como profissionais.
Assim, pensar esse processo significa reconhecer o professor como
sujeito historico e social, edificado em contextos também histori-
cos e socialmente construidos e imbricados por inimeras possibili-
dades que exigem posicoes efetivas frente a educacgao atual.

Com base em uma perspectiva educacional focada no desen-
volvimento integral do ser humano, orientada pela concepcao in-
terdisciplinar, integradora, adaptavel, polivalente e flexivel, é que
se verifica a urgéncia de se formar professores para a transforma-
cdo da e na escola, ou seja, profissionais que considerem a comu-
nicacao, a colaboracao e a complexidade das questdes que de fato
habitam no territério da escola e da comunidade em que nela esta
inserida.

Entretanto, é necessario romper com a visao de conhecimen-
to disciplinar fragmentado e dicotomizado da realidade, buscando,
assim, evidenciar saberes situados na concep¢ao de complexidade,
a qual se impde como “[...] necessidade de captar a multidimensio-
nalidade, as interacoes, as solidariedades entre os inumeraveis pro-
cessos” (MORIN, 2003, p. 57). Esse movimento ocorre na medida
em que o professor se permite, através do processo de formacao
e da pratica educativa, interagir com o seu meio, percebendo-o,
apreendendo-o, transformando-o e sendo transformado por ele.
Para dialogar com os aspectos levantados neste texto, utilizamos
como subsidio tedrico autores como: Giroux (1997), Gongalves
(2006), Liberali (2010), Sousa (2009), Tardif (2002), entre outros.

Assim, este trabalho tem como objetivo promover uma re-
flexao acerca da formacdo de professores numa perspectiva critica
e reflexiva, considerando as concepc¢oes de pratica educativa que
levam a uma educacdao emancipadora norteada pelos direitos hu-
manos e pela mediacao de conflitos.
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A linguagem unica da ciéncia eurocéntrica na apropriacao e
regulacao da educacao

Ao discorremos sobre a linguagem critico-reflexiva como
possibilidade no processo de formacao docente para educacao
emancipatdria, interessa-nos refletir sobre o projeto de moderni-
dade como paradigma epistemolégico conservador da ciéncia eu-
rocéntrica, cuja existéncia tem sido confrontada incisivamente pela
teoria critica. Ao defender uma linguagem critico-reflexiva como
caminho para emancipacdao da educacdo, devemos tomar como
principio a critica da prépria linguagem que diz e faz o conheci-
mento cientifico validar-se como tnico, legitimo e verdadeiro co-
nhecimento. Mey (2001 apud SIGNORINI, 2003, p. 315) afirma:

[...] a palavra ‘critica’ é freqlientemente usada para de-
signar uma postura reflexiva e indagadora em relacao
aos fendomenos da vida. Na tradicdao das ciéncias so-
ciais, o termo foi introduzido pela Escola de Frankfurt
na década de 1930 (Horkheimer, Adorno, Benjamin)
e seus herdeiros do po6s-Guerra, os ‘neo-Frankfurtia-
nos’, entre os quais Jiirgen Habermas seja talvez o
mais bem conhecido. O que une todos esses pensa-
dores é que todos eles examinam a vida social, en-
fim a propria sociedade, a partir de uma perspectiva
que eu chamaria de ‘subjetividade refletida’. Eles nao
acreditam em ‘fatos nus’ de qualquer ciéncia, sobre-
tudo quando a ciéncia em questdo lida com os seres
humanos. O ponto de vista do observador, e os seus
interesses em observar o que quer que seja tém de ser
levados em conta.

Assim, a formacdo docente, como construcao social que se
orienta teoricamente pela vertente da linguagem critico-reflexiva,
deve desenvolver contribui¢cdes para transformacao da realidade
social vivenciada pelos docentes, articulando o mundo da vida aos
processos formativos de ensino e de aprendizagem com o desen-
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volvimento da sociedade. Com isso, pretendemos ir as raizes da
concep¢do de ciéncia e de conhecimento que tem norteado a for-
macao docente, sobretudo no Brasil. Essa concepcao fundamenta-
se pela colonialidade do poder e do saber que vai se constituindo
como linguagem unica de ciéncia e de conhecimento valido, mar-
cada pelos mecanismos de regulacao em detrimento da educacao
como emancipacao. Essa linguagem origina-se pela negacao de ou-
tros saberes, de outros sujeitos, de outras realidades e de outras
pedagogias, cuja tipologia convencionou chamar de pensamento
abissal, o qual caracteriza o modelo ocidental de ciéncia pela dis-
tincao entre o norte e sul do mundo, como analisa Santos (2010,
p. 31-32):
[...] € um pensamento abissal que consiste num sis-
tema de distincoes visiveis e invisiveis, sendo que as
invisiveis fundamentam as visiveis. As distin¢oes invi-
siveis sdo estabelecidas através das linhas radicais que
dividem a realidade social em dois universos distintos:
o universo ‘deste lado da linha’ e o universo ‘do outro
lado da linha’. A divisdo é tanta que o outro lado da

linha desaparece enquanto realidade, torna-se inexis-
tente, e é mesmo produzido como inexistente.

O racionalismo impresso pelo paradigma newtoniano-carte-
siano caracterizou o modelo de ciéncia durante todo século XIX e
grande parte do século XX, com repercussoes profundas no inicio
século XXI na educacao, na escola, e nos modos de producao do
conhecimento pelos sujeitos presentes na escola e na sociedade.
Desse modo, o processo de colonizacdo eurocéntrica expropriou
0s povos origindrios ndo apenas de seu lugar como territério, mas
significou a implantacdo de uma concep¢do de educacdo como
negacao de sua matriz identitdria, cultural e epistémica. Esse co-
nhecimento monocultural, colonial e eurocéntrico expresso pelo
projeto de modernidade, assenta-se na reproducao do conheci-
mento, no isolamento da escola, na dualidade teoria e pratica, na
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formacdo docente para alienagao e doutrinagao, na educacao como
mercadoria.

No Brasil, como afirma Holanda (2006), os obstaculos ao de-
senvolvimento da cultura intelectual faziam parte do firme pro-
posito de impedir a circulacao de ideias novas que pudessem por
em risco a estabilidade de seu dominio. Nesse sentido, a edu-
cacdo eurocéntrica vem impondo aos amplos setores populares
processos de exclusdo social marcados pela regulacdao dos pro-
cessos educativos, impedindo a educacao como fator de emanci-
pacao humana:

A educacao institucionalizada, especialmente nos ulti-
mos 150 anos, serviu — no seu todo — ao propdsito de
nao so6 fornecer os conhecimentos e o pessoal neces-
sario a maquina produtiva em expansao do sistema do
capital, como também gerar e transmitir um quadro de
valores que legitima os interesses dominantes, como
se nao pudesse haver nenhuma alternativa a gestao da
sociedade, seja na forma ‘internalizada’ (isto é, pelos
individuos devidamente ‘educados’ e aceitos) ou atra-
vés de uma dominacdo estrutural e uma subordinacao

hierdrquica e, implacavelmente impostas (MESZAROS,
2005, p. 35).

Ao questionar esse modelo de ciéncia e suas repercussoes
na educacado, Rousseau (1970, p. 52 apud SANTOS, 1995, p. 7), no
livro Um Discurso sobre as Ciéncias, analisa a impossibilidade da efe-
tivacdo das promessas de igualdade, fraternidade e liberdade de-
fendida pelo projeto de modernidade sob a égide do progresso da
ciéncia e da técnica, ao inquirir: “[...] o progresso das ciéncias e das
artes contribuird para purificar ou para corromper nossos costu-
mes?”. E acrescenta: “[...] ha alguma razao de peso para substituir-
mos o conhecimento vulgar da natureza e da vida que partilhamos
com homens e mulheres da nossa sociedade por um conhecimento
cientifico produzido por poucos e inacessiveis a maioria?”. E, por
fim, o autor indaga: “|...] contribuird a ciéncia para diminuir o fosso
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crescente entre o que se é e 0 que se apresenta ser, o saber dizer
e saber fazer, entre teoria e pratica?”. A partir desse raciocinio,
Santos (2011) ressalta que “[...]| uma das fraquezas da teoria critica
moderna foi ndo ter reconhecido que a razao que critica nao pode
ser a mesma que pensa, que constroi e legitima aquilo que é criti-
cavel.” (SANTOS, p. 29, 2011).

As indagacoes de Rousseau evidenciam a linguagem tnica he-
gemonica impressa por um projeto de dominacdo epistémica de
modernidade, o qual havia criado um modelo de ciéncia incapaz
de dialogar com as questdes sociais, politicas, econémicas, am-
bientais, culturais da sociedade, ou, ao menos, no que diz respeito
as questoes da vontade geral, do interesse comum. O paradigma
emergente questiona a ciéncia como caminho que separa a teoria
darealidade, cuja complexidade atual é marcada por um arcabouco
irregular e dinamico na relacdo homem e natureza, o que tem exi-
gido respostas urgentes para transformacdo da realidade da qual
somos promotores e vitimas do modelo de sociedade.

A ciéncia moderna tem sido um fosso epistemologico arti-
culado pelo excesso de neutralidade cega e pela sua objetividade
racional delimitada pelas linhas abissais da concepcdao de educa-
cao colonizadora. Essa educacdao tem como base de sustentacdo a
tradicdo colonial, a dominacao, a apropriacao e a violéncia, arran-
jo que se reproduz na constituicao da escola colonial brasileira. A
“educacdo civica” desempenhou o papel pedagégico que separava
o fraque da ralé, a limpeza da sujeira, a capital das provincias, a
republica da colonia, a civilizacdo da barbarie (CASTRO-GOMEZ,
2005). Assim, antes de apontar para qualquer perspectiva episte-
moldgica ou tedrica, para o processo de formacdo docente, im-
porta-nos ainda questionar criticamente o modelo de ciéncia e de
conhecimento como instrumento norteador dos processos de for-
macao académica ou profissional do trabalho docente, uma vez
que essa leitura formativa é indissociavel.
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Diante do exposto, como realizar a formac¢ao docente a partir
da linguagem critico-reflexiva como concepc¢do contra-hegemonica
a educacdo eurocéntrica? Que centralidade assume a escola como
lugar de sociabilidade e de socializacdo dos saberes e dos faze-
res docente? Saberes reguladores ou saberes emancipatoérios, qual
deve ser o caminho da formacao docente?

A epistemologia critica questiona a ciéncia como um todo,
mas, sobretudo, interroga a responsabilidade social dos cientistas,
dos pesquisadores e dos docentes. A teoria critica, centrada nos
paradigmas inovadores e nas varias linguagens silenciadas pelo
projeto de modernidade, apresenta seus saberes e seus fazeres
presentes na escola, como parte da construcao do projeto de edu-
cacdo e de sociedade que estdo empenhados em construir. Assim,
esses sujeitos tém sido mediadores da transicdo paradigmadtica
para concepcao de educacao para emancipacao social dos sujeitos,
que, nessa perspectiva, deixa de simbolizar apenas ato mecanico
de transferéncia de conhecimento, reprodutora do conhecimento
verdadeiro e de uma Unica linguagem transmissora.

E a partir dessa concepcio que a escola deixa de ser apenas
um espaco fisico, passando a representar um lugar de permanéncia
e de pertencimentos dos sujeitos. Segundo Dowbor (1998), a esco-
la precisa ultrapassar o papel de “lecionadora” para ser “gestora do
conhecimento”, colaborando com esse pensamento, Santos (1995)
assevera que a escola tem que ser uma escola de cidadania critica
que, naturalmente, deve ensinar e instruir, mas também significa
retirar da escola todo principio de doutrinacao, de dominacao e de
preconceito. Isso, porque, essa escola é sim reprodutora de certa
ideologia dominante, negadora dos valores dominados e produto-
ra de injustica social, na medida em que transfere para sua pratica
as relacoes excludentes que se dao no ambito da economia (PARO,
2001). Por isso, é necessario potencializar os tracos emancipato-
rios dos sujeitos presentes na escola.
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Assim, a formacao docente deve ter atencao central, uma
vez que os professores sdo os principais agentes de transforma-
cao da educacao, da escola e dos sujeitos em processo de apren-
dizagem. Nos paradigmas inovadores, os docentes tém um papel
fundamental de articuladores e de mediadores entre os conheci-
mentos elaborados e os conhecimentos a serem produzidos. Para
percebemos o papel da linguagem critico-reflexiva na formacgao
docente vamos nos situar a partir da pergunta circular de Karl
Marx (1883): Quem educara os educadores? Ou ainda nas refle-
xoes de Paulo Freire (1980), ao indagar sobre os saberes necessa-
rios para uma pratica educativa libertadora? Essas questdes estao
inseridas nos desafios que se colocam para o desenvolvimento da
linguagem critico-reflexiva como competéncia para o processo de
formacdo docente e para a producao de conhecimento emancipa-
torio divergente.

Os limites estdo situados entre a auséncia de uma opcao éti-
co-politica de educacdo para formacao de valores e virtudes, em
detrimento de uma certa neutralidade e objetividade, cujos conhe-
cimentos, até entdo produzidos, marcam um fosso entre teoria e
pratica, sujeito e objeto do conhecimento, desvalorizando a forma-
cdo para os valores humanos. Considerando essa realidade, ques-
tionamos como a linguagem critico-reflexiva pode contribuir para a
formacdo docente e para a construcao de saberes emancipatérios?

A linguagem critico-reflexiva como matriz epistemoldgica na
formacao de docentes

Segundo Sousa (2009), a formacdo de professores deve consi-
derar as exigéncias do contexto de diversidade cultural da p6s-mo-
dernidade, o qual traz tanto a concep¢ao de humanizacdao quanto
de desumanizacgdo. A primeira consiste no avanco da “[...] pluricul-
turalidade, por meio da interculturalidade, a multiculturalidade até
a transculturalidade [...]”. A segunda implica na expansao dos “|...]
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riscos de fragmentacdo cultural com seu cortejo de sofrimentos,
perseguicoes e genocidios” (p. 101).

Nesse sentido, entendemos que o referido autor problema-
tiza os elementos pertinentes a cada uma das perspectivas cita-
das, tendo em vista que eles determinam o processo de formacao,
devendo ser observada a base epistemoldgica em que cada uma
delas estd amparada. Santos e Meneses (2010, p. 15) dizem que
epistemologia € “[...] toda a nocao ou ideia, refletida ou nao, sobre
as condicdes do que conta como conhecimento vélido. E por via
do conhecimento valido que uma dada experiéncia social se tor-
na intencional e inteligivel”. No entanto, ndo existe producdo de
conhecimento sem sujeitos e sem praticas sociais, cujas relacoes
podem constituir diferentes epistemologias.

De acordo com Goncgalves e Silva (2006), no Brasil, a resistén-
cia em adotar uma educacao multicultural é proveniente da

[...] teoria critica, com um acentuado teor conteudista.
Nascida em um contexto de pais — ap6s a queda do re-
gime militar, nos anos 80 —, essa teoria associa educa-
cdo e formacao de cidadania, entendendo, no entanto,
que o unico conhecimento critico possivel passa pelo
‘conhecimento socialmente acumulado, dominante e
universal’, ou seja, euro-ocidental. Recusa-se, assim,
a aceitar que a educacdo de cidadaos brasileiros ndao
pode ser completa se ndo se levar em consideracao a

pluralidade de saberes e valores culturais de seu pro-
prio povo (GONCALVES; SILVA, 2006, p. 32).
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Essa reacdo ao multiculturalismo deve-se a duas questdes: a
primeira refere-se ao receio de que esse modelo educacional difi-
culte “[...] o acesso dos individuos ao dito saber universal, favore-
cendo atitudes que reforcem o fechamento dos mesmos em mundo
cultural, equivocadamente visto como restrito”. Ja a segunda ques-
tao consiste na preocupacao de que “[...] uma politica multicultural
leve ao esfacelamento da suposta politica nacional.” (GONCALVES;
SILVA, 2006, p. 32).
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Na visdo dos respectivos autores, a valorizacdo dos saberes
universais e o fortalecimento da cultura nacional revelam socieda-
des que “[...] ndo se representam enquanto plurais, mas como mo-
noculturais, a partir de um referencial etnocéntrico. E ainda quan-
do as caracteristicas pelas quais elas se definem ndao dao conta da
diversidade interna” (p. 28).

Desse modo, os desafios atuais que a educacao precisa assu-
mir, tendo em vista que as relacdes “[...] entre povos, culturas, civi-
lizagoes, etnias, grupos sociais e individuos |...]” tém se modificado
e transformado as formas de convivéncia, requerendo, com isso,
novos saberes e uma formacao que subsidie a prdxis pedagdégica
contemporanea (SOUSA, 2009, p. 101).

Essa é uma discussdao que questiona os processos educativos
no proéprio cerne historico da humanidade, ou seja, problematiza a
pratica do profissional da educacao, a qual deve possibilitar a “[...]
convivéncia dos diferentes com suas diferencas num contexto que
supere as violéncias, as hierarquias, os preconceitos, as inclusoes
perversas, as subordinacoes, as desigualdades economico-sociais e
as exclusoes historico-culturais.” (SOUSA, 2009, p. 101).

Nesse sentido, Tardif (2002) apresenta trés concepc¢oes da
pratica em educacdo: a primeira aduz a pratica educativa como
arte; a segunda, como técnica guiada por valores e, a terceira,
como interacdo. Elas se fundamentam em “|...] representacoes da
relacdo entre valores e acoes na educacao” (p. 153).

Para o referido autor, essa primeira concep¢ao que surge na
Grécia Antiga e, mesmo tendo sofrido significativas mudancas,
permanece em vigéncia até os dias atuais. Diferentemente do que
a expressdo sugere, na concep¢ao que conceitua a pratica educa-
tiva como arte, o educador ndao é compreendido como um técnico
ou um artista, e sua acdo nao esta alicercada num saber rigido e
inflexivel, ou amparada pela égide da criatividade ou conduzida
pelo arbitrio da imaginacdo. Tardif (2002) ratifica que a acdao do
educador
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[...] ndo é baseada num saber rigoroso sobre fenome-
nos necessarios que precisam ser organizados num sis-
tema de causas e efeitos; também nao é uma atividade
criadora que impde a uma matéria uma forma arbitra-
ria saida da imaginacdo do artista. Ao contrario, o pro-
cesso de formacao visa aqui o ‘desenvolvimento’ de
uma forma humana de vida que tem em si mesma sua
prépria finalidade, nogao que engloba, a um sé tempo,
os fins naturais, sociais e individuais do ser humano
(TARDIF, 2002, p. 159).

No entanto, de acordo com essa concep¢ao, a acdao do educa-
dor pode ser relativamente equiparada ao oficio de artesao, tendo
em vista que existem algumas caracteristicas equivalentes, como,
por exemplo: ambos tém uma ideia geral do objetivo que preten-
dem atingir; possuem conhecimento solidificado sobre as ativida-
des que desenvolvem e sobre o material com que trabalham; agem
fundamentados na tradicao e em férmulas comprovadas pertinen-
tes as suas dareas; atuam conforme suas habilidades e experiéncias
concretizadas pelo histérico de continuo sucesso. Quanto a sua
distincao, podemos destacar que o escultor atua sobre a matéria
fria, a qual vai se modelando de acordo com o engenho do préprio
artesdo; ja o educador age sobre um ser racional, que, por sua na-
tureza, esta propenso a evolucdo e ao desenvolvimento, principal-
mente, fomentados pela pratica educativa. Partindo desse pressu-
posto, Tardif (2002), assegura:

[...] a acdo educativa esta ligada a realidades contin-
gentes e individuais que nao podem ser julgadas de
maneira cientificamente rigorosa e necessaria. Entre-
tanto, isso nao faz o educador-artesao agir de maneira
arbitraria: ele orienta sua acao em funcao da represen-
tacdo de uma finalidade que, para os Antigos, era, a
um s6 tempo, o objetivo do ato educativo e o termo
natural do desenvolvimento humano. (TARDIF, 2002,
p. 160).

Teresina I ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015 I Linguagens, Educagao e Sociedade

291

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

292

Ainda seguindo essa anadlise, o professor, no exercicio da sua
profissao, nao dispoe de “[...] uma ciéncia de sua prépria acao”,
mas se utiliza de “|...] certos conhecimentos cientificos [...|” e de
saberes préprios que contribuem para o desenvolvimento de suas
atividades, ou seja, “[...] ele age guiando-se por certas finalidades,
e sua pratica corresponde a uma espécie de mistura de talento
pessoal, de intuicdo, de experiéncia, de habito, de bom senso e de
habilidades confirmadas pelo uso” (TARDIF, 2002, p. 160-161).

Ja a educacao enquanto técnica guiada por valores, a qual é
originada nos tempos modernos, embora apresente vestigios des-
de a antiguidade, é uma concep¢dao empregada em outras areas do
conhecimento, ou seja, ndo é especifica do campo educacional, e
consiste na oposicdo entre subjetividade e objetividade, sedimen-
tada, principalmente, apos as revolucoes cientificas fisico-matema-
ticas que caracterizam a cultura da modernidade.

A partir dessa perspectiva, sdo estabelecidas duas categorias
de acdo: a primeira busca o controle dos fenémenos naturais, hu-
manos e sociais; e a segunda objetiva a conformidade do ordena-
mento de valores e a realizacdao de interesses. As particularidades
dessas categorias, no que se refere aos objetivos estabelecidos por
cada uma delas, aos saberes envolvidos e a pratica educacional,
encontram-se abaixo descritas:

[...] Essas teorias se baseiam no postulado de que as
atividades humanas podem ser reduzidas a duas gran-
des categorias de acao: As acoes guiadas por objetivos
axiolégicos neutros que visam o dominio e o controle
dos fendmenos do ambiente de vida (natural, social
e humano). Essas acoes remetem [...] a dois tipos de
saberes interligados: um saber que se refere ao co-
nhecimento objetivo dos fendmenos sobre os quais
os atores se propde a atuar e um saber que se refe-
re a propria acao desses atores, isto é, a coordenagdo
dessa acdo em termos de meios e fins. A pratica é [...]
baseada numa ciéncia objetiva dos fenomenos que se
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prolonga por meio de agdes técnicas sobre esses mes-
mos fendmenos, acoes guiadas somente pelo critério
do éxito. As acoes guiadas por normas e interesses
que visam a conformidade a uma ordem de valores ou
a realizacao de uma ordem de interesses. [...] Elas ndo
se apoiam num conhecimento objetivo: elas provém
da esfera da subjetividade, isto é, das normas as quais
os atores aderem e dos interesses que eles defendem.
A pratica é vista, nesse caso, como a atividade pela
qual os seres humanos se orientam em funcao de nor-
mas e interesses contingentes que dependem exclusi-
vamente deles e nao de Deus ou das Leis da Natureza.
(TARDIF, 2002, p. 162-163).

Nesse sentido, podemos inferir que o sentido dessa diferen-
ciacdo consiste em movimentar dois campos de acdo: uma sub-
sidiada por critérios objetivos, determinada axiologicamente pela
neutralidade dos fendmenos educacionais; e a outra por processos
subjetivos, norteados por normas e interesses que resultam em
propésitos educativos. Essas duas nuances requerem do professor
saberes também distintos: “[...] um saber moral e pratico relativo
as normas e finalidades da pratica educativa, e um saber técnico-
cientifico relativo ao conhecimento e ao controle dos fenomenos
educacionais.” (TARDIF, 2002, p. 163).

A terceira concepc¢ao, de acordo com o referido autor, corres-
ponde a educacdo como interacao, a qual é defendida por varias teo-
rias atuais como, por exemplo, o simbolismo interacionista, a teoria
da racionalidade, entre outras. No entanto, é na teoria da comunica-
cdo que essa concepcao fundamenta inicialmente seus processos de
formacao, por meio da interacdo linguistica e do discurso dialdgico.
Entretanto, com a evolucdo desses pressupostos, a interacdo pode
ser definida, atualmente, como “[...] toda forma de atividade na qual
seres humanos agem em func¢ao uns dos outros [...].” (p. 166).

Esse agir interativo, revelado por essa acepcao, ndo esta a
servico da manipulacao dos objetos ou do controle dos fenome-
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nos existentes. Ele se constitui no confronto com o outro, nao
no sentido de enfrentamento e sim na busca de negociacdao dos
papéis sociais que desempenham, tendo em vista que, na educa-
cao, trabalha-se e lida-se com os proprios pares, com os proprios
semelhantes.

Portanto, ensinar significa construir pressupostos mediados
por uma infinidade de interacdes, principalmente sediadas por
processos comunicacionais em que os sujeitos estabelecem entre
si conexoes norteadas pela linguagem, revelando, a partir dai, trés
dimensdes: a primeira diz respeito ao universo objetivo dos fe-
nomenos; a segunda refere-se ao mundo social das normas e das
instituicoes; e a terceira aponta o aspecto subjetivo das vivéncias e
dos sentimentos. Dessa forma, as relacdes entre esses perspectivas
estdo presentes, ainda que ndo na mesma medida, em todas as
interacoes sociais.

Diante disso, compreendemos que o processo de comunica-
cdo constitui a base de toda interacdo, pois facilita a negociacao
entre individuos quanto a validade das proposicoes, possibilitando
a participacao de atores que se comunicam livremente e em situa-
cao de simetria.

Tardif (2002) esclarece que os referidos modelos de pratica
educativa ndo sao excludentes nem estanques, pois mobilizam sa-
beres utilizados pelos professores na realizacdo de suas atividades,
de maneira que eles se comunicam e se conectam em algum mo-
mento de sua atuacado profissional, seja pela organizacao de meios
adequados para atingir determinados fins, seja pela escolha entre
alternativas estratégicas com vistas a consecucao de objetivos.

Nessa logica, fica evidente que os saberes docentes possuem
suas fontes de aquisicao e modos de integracao no proprio exerci-
cio da profissao, portanto, sao heterogéneos e, também, marcados
pela subjetividade. Eles evoluem ao longo da carreira dos profes-
sores, sendo mobilizados em funcdo de contextos varidveis da sua
pratica.
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No entanto, para a consolidacao de uma educacao de quali-
dade que responda as questdes descortinadas no cotidiano escolar,
faz-se necessario, de acordo com Liberali (2010), a construcao de
vivéncias que levem a reflexdo critica sobre o préprio processo de
formacdo docente. Nesse sentido, a linguagem é destacada como
instrumento imprescindivel para a materializacdao dos elementos
reflexivos.

A linguagem critico-reflexiva e saberes docentes: dialogo
necessario

A linguagem ocupa um papel central na construc¢do e media-
cao de conhecimento e de saberes. Utiliza-la como mecanismo de
reflexdo significa, segundo Liberali (2010), “|...] instrumentalizar os
educadores para refletir sobre suas acoes (instrumento) e para agir
em sala de aula (seu objeto)” (p. 37), uma vez que potencializa a
percepcao dos discursos produzidos na e sobre a sala de aula.

E importante destacar, no entanto, que a linguagem, na con-
cepcao de Melucci (2005), € situada, culturalizada, “...| sempre li-
gada a tempos e lugares especificos” (p. 33), ou seja, a linguagem
deve ser compreendida a partir do contexto historico, social, poli-
tico e cultural no qual se estabelece como processo.

Corrobora esse entendimento Giroux (1997), quando afirma
que o verdadeiro sentido da linguagem educacional é “|...] produto
de uma estrutura teodrica especifica, através das suposicoes que a
governam e, finalmente, através das relacoes sociais, politicas e
ideoldgicas para as quais ela aponta e as quais ela legitima.” (p. 34).
A partir dessas consideracdes, compreendemos que ele sustenta
a proposicdo da linguagem como instrumento, atribuindo, no en-
tanto, especial destaque ao processo de significacao, ou seja, ao
processo de producdo de sentidos.

Para se alcancar o nivel de reflexao critica no ambito da pra-
tica educativa, de acordo com Liberali (2010), o professor precisa
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analisar, problematizar e revisitar a sua vivéncia em sala de aula,
com vistas a compreender o seu cotidiano e potencializar a sua
percepcao dos fendmenos que se manifestam nesse espaco. Para
tanto, deve recorrer a algumas técnicas da linguagem: descrever,
informar, confrontar e reconstruir sua pratica.

A técnica de descrever nao corresponde a simples apresenta-
cao de impressoes sobre a rotina do professor, dos alunos ou sobre
o contetido ministrado, pois, desse modo, nao permite a visualiza-
cdo das acoes desenvolvidas. Para que seja eficaz, a descri¢ao pre-
cisa demonstrar minuciosamente os contextos, as especificidades,
os detalhes e as particularidades das acOes, precisa agucar a cons-
ciéncia e a percepcao do educador sobre “o que fez”, “como fez”
e “para que fez”, somente assim ele compreendera o significado
historico de suas acoes.

O descrever é compreendido como [...] a voz do ator
sobre sua prépria acdo. A palavra que o educador usa
do seu lugar de praticante, para falar sobre sua prépria
acao. As teorias, outras ideias, outras definicoes alcan-
cadas auxiliam a percepcao da pratica, mas é preciso
uma consciéncia do que foi feito, do que aconteceu
para que a pessoa possa chegar a novas conclusoes
sobre seu trabalho. (LIBERALI, 2010, p. 38-39).

A autora sugere ainda algumas questoes que servem como
parametro na elaboracdao de uma descricao pertinente, como por
exemplo:

a) Para conhecer melhor a comunidade em que a esco-
la se insere e os valores que servirdao de base para um
futuro confrontar das praticas de sala, é fundamental
entender as principais caracteristicas do contexto da
escola;

b) Conhecer as caracteristicas especificas da escola
também permite uma melhor compreensao das acoes
nela ocorridas. Suas histérias, assim como seu perfil,
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auxiliam na defini¢cao de formas de transformar as pra-
ticas nela existentes de modo evolucionario [...];

¢) Uma vez que a descricdo recai sobre uma turma es-
pecifica de uma determinada série, torna-se relevante
oferecer mais dados que permitam entender o contex-
to amplo e como essa aula ou evento descrito se rela-
ciona ao todo da série. |...]. (LIBERALI, 2010, p. 40-43).

Como pode ser observado, essas orientacoes servem para
subsidiar a composicao do texto descritivo para posterior analise,
devendo ser assegurado o distanciamento da acdo por meio dos
aspectos temporais e sequenciais que organizam o encadeamento
dos eventos.

Ja a técnica do informar possibilita a verificacdao dos conteu-
dos trabalhados bem como da metodologia e dos procedimentos
utilizados para sua apresentacao. Ela envolve a apropriagao das te-
orias formais que embasam as acdes e os sentidos edificados nas
praticas escolares, objetivando também a anadlise dos pressupostos
que orientam o ato de ensinar e que permitem a contextualizacao
histérica das acdes do professor. Coadunando com o exposto, Li-
berali (2010) argumenta:

[...] para realizar o Informar o educador necessita re-
tomar conceitos fundamentais sobre questoes de sala
de aula. Por exemplo, a compreensdo das teorias de
ensino-aprendizagem da base para a andlise de varias
situacoes, a partir do uso das mais variadas categorias
e enfoques tirados das necessidades apontadas pelos
participantes da pratica pedagogica. (LIBERALI, 2010,
p. 50).

A producao resultante do informar é desenvolvida a partir
dos conceitos gerados por meio da andlise das acoes descritas.
Geralmente, esse texto é elaborado “[...] em terceira pessoa e no
presente, pois generaliza as defini¢cdes e explicacoes dos concei-
tos.” (LIBERALI, 2010, p. 51). No que se refere a técnica de con-
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frontar, é possivel depreender que ela estaria vinculada ao fato
de o educador sujeitar as teorias formais, bem como suas acoes,
a uma apreciacao com o objetivo de assimilar os principios e os
valores que fundamentam o seu pensamento e a sua acdo. E nes-
se contexto que se observam as concepc¢oes e posturas adotadas
pelo professor, ndo como preferéncias pessoais, mas como pro-
duto das determinacgoes historicas e culturais que foram sendo
associadas.

E importante destacar que essa técnica envolve aspectos po-
liticos, como pode ser verificado em algumas questoes levantadas
pela referida autora: “[...] Quem tem poder em minha sala de aula?
A que interesses minha prdtica estd servindo? Acredito nesses inte-
resses ou apenas os reproduzo? (p. 54). E a partir desses questiona-
mentos que se revela a emancipacdo do professor, pois ele podera
julgar se esta agindo com base naquilo que defende ou se o que
defende precisa ser transformado. Com isso, podera repensar sua
pratica de modo mais consciente e informado.

A técnica de reconstruir parte da seguinte premissa: nao exis-
te transformacao sem agdo. Assim, quando os professores estao re-
construindo suas acoes, na verdade, estdo projetando a mudanca,
ou seja, estdo reinventando novas formas de fazer. Essa perspectiva
resulta na possibilidade de elaboracdao de novas situacdes, novos
rumos, novos contextos, pensados a partir das necessidades do
grupo com o qual se trabalha.

No entendimento de Liberali (2010, p. 65-66), reconstruir
significa

[...] uma concepcdao de emancipacdo através do en-
tendimento de que as prdticas académicas ndo sao
imutaveis e que o poder de contestacao precisa ser
exercido. A partir da confrontacao da prépria pratica,
das teorias que a embasam e dos valores que as diri-
gem, podemos desenvolver uma compreensao de sua

relevancia e consisténcia com valores morais e éticos,
para definirmos a reconstrucao de nossas acoes. As-
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sim, torna-se necessario um voltar-se para o contexto
escolar, com énfase na compreensdo do grupo com o
qual trabalhamos para que propostas de novas acoes
possam ser feitas.

Diante do exposto, observamos que Liberali (2010) defen-
de que o professor desenvolva sua consciéncia critica a partir da
sua percepcao e do seu poder de contestacao, de modo que possa
compreender que os pressupostos académicos ndo sao imutaveis,
e que é necessdrio contestar e confrontar o que estd posto, cristali-
zado, convencionado, pois somente assim torna-se possivel modi-
ficar e transformar a realidade.

A autora acrescenta ainda que o reconstruir, linguisticamente,
consiste em reorganizar a pratica através de “|...| exemplificacoes,
relatos e regulacdao de comportamento, ou seja, instrucoes/indica-
coes de acoes |[...], com discurso mais interativo e, como relato e
apresentacao de possibilidades de acoes.” (p. 66).

Com as especificacoes dessa ultima técnica, a autora encerra
a sistematizacao dos mecanismos e procedimentos que podem ser
adotados na pratica pedagogica do professor, os quais contribuem
para uma posicao critica e reflexiva no processo de sua formacao,
a partir da contextualizacdo, problematizacao e analise de suas vi-
véncias em sala de aula. Desse modo, inferimos que essas técnicas
— descricdo, informacgdo, confrontacao e reconstrucdo —, consti-
tuem-se como resultado de construcoes linguisticas, cuja dimen-
sao social situa-se no ambito da comunicacdo, a qual possibilita as
conexoes relacionais das formas de acao.

Nesse contexto, a linguagem atua como veiculo de intera-
cdo social e como dispositivo de transformacado tanto em nivel das
consciéncias individuais, como em nivel social. Trazendo em seu
bojo a concepcdo do humano na dimensao da praxis — como ser
capaz de refletir sobre a realidade e nela atuar, ao mesmo tempo
em que esta atua sobre ele transformando-o. Nesse sentido, a for-
macao é concebida como possibilidade, como acdo transformado-
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ra, buscando modificar as condi¢oes desumanizantes da sociedade
contemporanea.

A Linguagem critico-reflexivo da educacao popular na acao
docente: uma possibilidade

A concepcdo de educacao e de pratica docente comprome-
tida com o uso da linguagem critico-reflexiva instaura a possibi-
lidade de rompimento com o modelo de educacdo eurocéntrica,
marcada por uma educacdo dissertadora que se caracteriza pela
“sonoridade” da palavra e ndao pela sua forca transformadora, ou
seja, o educando repete sem perceber o que realmente significa
tal aprendizado, mantendo assim o educando em seu mundo de
opressdo, como relata Freire (1980, p. 66):

A narracdo, de que o educador € o sujeito, conduz os
educandos a memorizacdo mecanica do contetdo nar-
rado. Mais ainda, a narracdao os transforma em “vasi-
lhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo educa-
dor. [...] Desta maneira, a educacdo se torna um ato de

depositar, em que os educandos sdao os depositarios e
o educador depositantes.

Tal concepcgao precede os idedrios do regime de excecao, ins-
talado no Brasil na década de 1960, que cerceou as liberdades, o
direito a organizacdo social e, consequentemente, ao desenvolvi-
mento do pais. O marco historico da Educacdo Popular no Brasil
confunde-se com experiéncias do Campo Democratico e Popular,
com 0s processos socioculturais, politicos e econdmicos que atra-
vessam a vida da populacao brasileira. Para melhor compreensdo
ao que se caracteriza Campo Democratico e Popular, Paludo (2006,
p. 46) define:

Constituiu-se como movimento contra-hegemonicos
e orientou-se por utopias de transformacao social, as
quais foram atribuidas as mais diversas denominacgoes,
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dentre as quais se podem citar, a partir das leituras,
como exemplos: projeto histérico; projeto libertador;
novo contrato social; nova sociedade; sociedade justa,
democrdtica, participativa e soliddria; projeto alter-
nativo de sociedade; sociedade sem oprimidos e sem
opressores; sociedade socialista.

Soma-se, ainda, como marco inicial, a realizacao do Concilio
do Vaticano II, os documentos de Medellin, a Teologia da Liberta-
cdo, as experiéncias revoluciondrias ocorridas na América Latina,
baseadas nos ideais marxistas e cristaos, a construcdo de organi-
zacoes populares autbnomas, entre outros. Esse movimento se ca-
racterizou pela utilizacdo de varios instrumentos pedagogicos de
formacao politica dos sujeitos como a linguagem critico-reflexiva,
peca de teatro, atividades nos sindicatos e universidades, exibicao
de filmes e documentarios, alfabetizacao da populacao rural ou
urbana marginalizada, atividades culturais que culminaram com a
criacao dos Centros Populares de Cultura Popular (CPC da UNE),
Movimento de Cultural Popular (MCP — Prefeitura de Recife) e os
Movimentos de Educacdo de Base ligados a Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil (CNBB), todos voltados para a conscientizacao
politica do povo brasileiro, sobretudo os marginalizados e os ex-
cluidos. Movimentos que foram desativados pelo golpe militar de
1964 por serem considerados subversivos.

Dai a importancia do recorte da Educacao popular sobre o
enfoque da Educacao protagonizada pelos movimentos populares
que se confundem com a prépria histéria da Educacao Popular, sob
0s quais se originam praticas e processos educativos libertadores e
questionadores da realidade social. Essa andlise requer uma carac-
terizacdo dos movimentos sociais sob a 6tica do sociélogo italiano
Melucci, descrita por Sposito (2010, p. 112):

Os movimentos sociais carregam elementos caracteri-
zador, primeiro € a capacidade dos sujeitos envolvidos
de se constituirem como ‘nos’, trata-se de identidades
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coletivas. Segundo, é a capacidade que os atores tém
de propor conflitos, de identificar e saber contra o que
se luta e, o terceiro elemento reside nas ideias de rup-
turas e do aparecimento de propostas inegociaveis.

Na 6tica dos movimentos sociais populares, as mudancas de
conjunturas e continuidades, tanto na domina¢ao quanto nas lutas
populares, trazem permanentemente questionamentos sobre o pa-
pel e sobre as tarefas que cabem a linguagem critico-reflexiva, que
nasce da intervencao social dos sujeitos em suas realidades. Nesse
aspecto, faz-se necessario compreender que a educacdo popular
compreenda as mudancas e mantenha o didlogo com temas perma-
nentes, de maneira que suas analises nao se desenvolvam distantes
das praticas populares e da vida do povo. Assim, busca-se desen-
volver e difundir praticas e métodos que consiga aprofundar os
novos paradigmas do cotidiano de uma Educacdo para libertacdo e
para promocao das virtudes, que implica em respostas sobre como
fazer essa Educacdo, como indaga Paludo (2006, p. 59):

O que é uma educacao de qualidade para o povo, pra-
ticada desde a concepc¢ao da Educacao Popular? Uma
educacdo que o capacite para os desafios de sobrevi-
ver e de ser protagonista de transformacdo? Uma edu-
cacao que eleve o popular a ‘condicao de ser dirigente,
de participar, de formular e de controlar quem dirige’?
Quais sdo as aprendizagens necessdrias? Quais conte-

udos? [...] Que contetido damos para a expressao me-
todologia dialética (pratica, teoria, pratica)?

Esses questionamentos servem para ensaiar novas tentativas
de respostas na busca da percepcao de desafios que se inserem aos
processos educativos populares, para além dos espacos formais,
que se consolidam na contemporaneidade, percebendo como es-
ses espacos podem desenvolver praticas educativas que se apro-
ximam da educacdao popular e da escola formal, ou mesmo, que
incluam em sua programacao escolar e académica tépicos peda-

Linguagens, Educacao e Sociedade | Teresina | ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI | ISSN 1518-0743



gbgicos da Educagao Popular. Desse modo, a crise na Educacao é
uma invencao da modernidade que se apresenta na sociedade con-
temporanea, em busca dos melhores métodos, dos especialistas e
dos espacos reguladores e transmissores da ideologia dominante,
ou seja, sua passagem de sociedade disciplinadora para sociedade
controladora. Nesse cenario, a escola é elo que permite inovacoes
pedagdgicas e metodolégicas, como construcao de uma linguagem
critico-reflexiva que garanta a emancipa¢do humana. Como relata
Veiga-Neto (2008, p. 40):
Essa maquinaria, além de inventar espacos especificos
para a educacao das criangas e dos jovens, foi decisiva
para a invencdo de saberes e seus respectivos especia-
listas, encarregados de dizer como educar, ensinar, vi-
giar e regular essas criangas e esses jovens. E, a medida
que se encarregava mais e mais dessas tarefas, a escola
foi se institucionalizando, ou seja, foi se estruturando
humana, material e discursivamente, tornando-se um
lugar impar na Modernidade.

E a partir dessa andlise que surgem novas possibilidades de
enfrentamento aos novos paradigmas da educa¢do como profissio-
nalizacdo, revertendo sua légica como espaco também de forma-
cdo de cidaddos. Nesse contexto, a Educacao Popular se afirma em
projetos pedagogicos populares e se consolida como mecanismo
de saberes que valorizam o ser humano em suas dimensdes sociais,
politicas, culturais, econdmicas e territoriais, tendo em vista que o
espaco da escola ultrapassa os muros da institucionalidade, e dia-
loga com as muiltiplas linguagens que afetam suas realidades locais
em que a escola estd inserida e como esta se propde a formacao de
seus educandos e a transformacao social.

Desse modo, a Educacao Popular pulsa sobre as mudancas
globais que implicam em sua prépria refundacao, a qual precisa ser
impulsionada a um constante didlogo com os sujeitos, educadores
e suas realidades sociais. Em que pese suas trajetodrias individu-
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ais e suas experiéncias coletivas que desembocam nos modelos
de sociedade que desejam construir ou mesmo desconstruir em
determinados momentos histéricos da humanidade. As respostas
de que precisamos resultam dos modelos de Educacao Popular que
interessam ao povo, as classes populares, ao projeto de sociedade
forjado pelas classes populares, na perspectiva da erradicacdo das
desigualdades socioculturais, cujo centro é o ser humano. Essa ana-
lise projeta novas reflexdoes com o devido aprofundamento sobre a
relacdo entre a linguagem critico-reflexiva e educacdo popular e os
novos paradigmas, como cita Paludo (2010, p. 58):

a) A necessidade de maior objetivacao quanto a sua inten-
cionalidade propositiva-formulativa, quanto ao projeto
que lutamos, visando maior incidéncia das forcas sociais e
mobilizatoérias na intervengado e transformacao social;

b) A necessidade de explicitacdo da atual politica educativa
hegemonica e o que ela propoe para a Educacdo do povo;

¢) A necessidade de avancar na andlise da Educacdo que in-
teressa, hoje, para as classes populares, entrando mais nas
especificidades de uma proposta politico-pedagogica;

d) A necessidade de perceber as estruturas mediadoras da
Educacgdo Popular e sua necessidade de novas ferramentas
e mecanismos de didlogo com as novas tecnologias e as
mudancas estruturais na sociedade contemporanea;

e) A necessidade de refundacao do papel do Estado, em que
ganha énfase a participacao popular, a democratizacdo da
politica e dos espacos publicos.

Todos esses questionamentos e analises instauram novas
formas do fazer educativo o qual deve estar intrinsicamente re-
lacionado a necessidade de um novo modo de producdo critica
da realidade que afeta a educacdo brasileira. Tudo isso se forja no
desenvolvimento da consciéncia filos6fica que gera conhecimento
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cientifico e novas praticas educativas comprometidas com os mais
pobres, que se encontram a margem da educacdao como elemento
emancipador da humanidade.

Atualmente, existem estudos que, involuntariamente ou in-
tencionalmente, vao de encontro ao conceito de educacdo popu-
lar gestado no seio dos movimentos populares e das organizacoes
sociais. Esse olhar se estende até mesmo quanto a categoria de
anadlise que envolve o conceito de educacdo popular, ora caracte-
rizada como alfabetizacdao de jovens e adultos, ora como estudos
académicos que registram o conceito de educacdo informal, edu-
cacao nao formal. Ao tentar conceituar a educacdo popular, Gohn
(2010, p. 10) define:

Inicialmente, busquei nomear o processo educativo
que tratava da aprendizagem no interior dos movi-
mentos sociais, tentando diferencia-lo nao apenas da
educacao formal — escolar —, mas também da educacao
popular relacionada aos processos de alfabetizacdo de
adultos, sob as modalidades alternativas.

Concepcao reafirmada como praticas e processos educativos
planejados, entretanto, como categoria negativa, como afirma Fon-
teles (2010, p. 40):

[...] a educacdo [...] que ocorre nas organiza¢des po-
pulares tem também um matiz interdisciplinar, a par-
tir da amalgama de experiéncias, de diversidades de
conhecimentos e sujeitos que interagem em diversos
movimentos na analise da realidade, na avaliacdo de
suas experiéncias e na busca de propostas e solucoes
para a melhoria da situacao existente e partilhada pela
coletividade num dado momento e lugar, e das diversi-
dades de saberes que compdem a coletividades desses
movimentos.

Essas afirmativas forjam discursos “legitimadores” que nos
remetem aos paradigmas da ressignificacdo da educacao popular
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e que implicam na andlise de como se articulam os movimentos
sociais e a educacao.

Consideracoes critico-reflexivas

A formacao de professores, como processo critico e reflexi-
vo, deve estar pautada na construcao de saberes para uma praxis
pedagégica que atenda as exigéncias atuais do cotidiano escolar,
tendo em vista que trata-se de um campo complexo, em que estao
envolvidos diferentes contextos. Assim, nao se pode abordar a for-
macio docente de maneira reducionista. E importante a ampliacio
do olhar sobre esse processo, procurando articular o micro e o
macro social. Para tanto, é necessario considerar a diversidade e
a pluralidade cultural que habita tanto na escola formal quanto na
educacao popular, bem como nas varias questoes e problemas que
se manifestam nesses espacos.

Nessa perspectiva, a atuacdo do educador precisa ser repen-
sada e refletida, de modo que a relacao entre o que se planeja e
o que se faz, em termos de acdo pedagogica, torne-se algo real e
efetivo.

Nesse sentido, um primeiro passo seria considerar alguns fa-
tores, como a implementac¢ao de principios éticos que promovam
a autonomia, a responsabilidade, a solidariedade, além de adotar
uma concepcao de educacao norteada pelos direitos humanos com
foco na convivéncia humana subsidiada por uma educacao inova-
dora, a qual busca a funcdo social e humana do ensino.

Em razao dos varios contextos que a educacao apresenta, o
professor nao deve preparar-se apenas para ensinar a sua matéria,
ele deve voltar-se também para enfrentar os problemas reais, com
o devido comprometimento com a formac¢ao humana de seus alu-
nos, ou seja, deve estar ciente de sua tarefa diante da realidade
com a qual ird deparar-se, bem como refletir sobre sua formacao
para que haja possibilidades de mudancas em seu agir futuro.
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Desse modo, é fundamental que a formacao docente propor-
cione o desenvolvimento de perspectivas criticas e reflexivas sobre
a pratica docente e sobre os problemas que a escola enfrenta, com
uma linguagem critico-reflexiva, proporcionando ao professor a
consciéncia do seu papel no processo de reconstrucdo da socieda-
de, via implementacdao de uma educacao voltada para a cidadania.
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RESUMO

O presente artigo, resultado de revisdo bibliografica, se ocupa de uma andlise
da funcao docente na era liquida, realizada sob o espectro da filosofia. O texto
se propde a refletir e problematizar a funcao docente e alguns de seus princi-
pais entraves na atualidade, como a perda do papel de centralidade do profes-
sor no ambito da educagido, bem como a auséncia de 6cio dos professores que
trabalham com a educacao bdsica e seus desdobramentos, tanto os que incidem
para esses professores de modo direto, enquanto sujeitos, quanto aqueles que
possuem implicagcdes para a educacdo como um todo. Para se chegar a esse
objetivo, o texto, primeiramente, resgata, objetivamente, o caminho percorrido
pela filosofia no decorrer de sua historicidade, indicando, através da visdo de
Dalbosco (2003), a relacdo existente entre a filosofia e a pedagogia, nem sem-
pre produtiva, a qual precisa ser modificada, com a filosofia, por intermédio de
seu papel reflexivo, auxiliar a educagdo a constantemente revisar seu papel e
suas praticas, auxiliando-a a buscar solu¢des para suas problemadticas, dentre as
quais, a apontada nesse artigo. Através de Bauman (2008), é esmiucada a socie-
dade liquida, racionalidade na qual os problemas da educacado e da func¢ao do-
cente vém acontecendo. Em suas conclusoes, o artigo apresenta algumas pistas
no sentido de edificar uma educacao melhor para todos, através da valorizacao
da funcao docente, agente de extrema importancia na busca pela autonomia e
emancipacao, bem como no resgate da humaniza¢dao no mundo liquido.
Palavras chave: Educacdo. Fun¢ao Docente. Sociedade Liquida.

AN ANALYSIS OF THE TEACHING FUNCTION IN NET AGE UNDER THE PHILOSOPHY
SPECTRUM

ABSTRACT
This article is the result of literature review deals with an analysis of the teach-
ing function in the liquid was held in the shadow of philosophy. The text aims
to reflect and discuss the teaching function and some of its major obstacles
today, as the loss of centrality of the role of the teacher in education, as well
as the absence of idleness of teachers working with basic education and their
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developments, both those that relate to these teachers directly, as subjects, as
those who have implications for education as a whole. To achieve this goal, the
text, first, rescues, objectively, the path taken by philosophy in the course of
their history, indicating, through the visionof Dalbosco (2003), the relationship
between philosophy and pedagogy, not always production, which needs to be
modified, with the philosophy, through his reflective paper, auxiliary education
constantly reviewing its role and practices, helping her to seek solutions to their
problems, among which pointed to this article. By Bauman (2008), is teased net
society, rationality in which the problems of education and the teaching profes-
sion have been going. In their conclusions, the article presents some clues in
order to build a better education for all, through the enhancement of the teach-
ing role of utmost importance in the quest for autonomy and emancipation, as
well as the rescue of humanization in the world liquid agent.

Keywords: Education. Teaching Profession. Liquid Society.

Consideracoes Iniciais

Ao encetar consideracdes sobre a educacdo, circunscrita no
estudo da filosofia, prescinde tecer alguns comentarios sobre a ul-
tima. E possivel inferir que a razao é oriunda dos gregos, como
totalidade resultante de logos (razdo) e mythos (narrativas primor-
diais sobre a natureza e os homens). Os gregos tinham a imagem
subjetiva de um mundo concebido como um eterno retorno, onde
se podia contemplar a natureza, bem como as acées dos homens
na polis, no sentido de promover uma vida boa na mesma.

Na Idade Média, a razdo integra-se a tradicao judaico-crista,
identificando-se com Deus, que passa a ser o logos, sendo que a fi-
losofia se submete a teologia. Ja na Renascenca, o homem descobre
a razdo como subjetividade inerente a ele, a qual inevitavelmente,
conduz ao conhecimento — filoséfico, cientifico e teoldgico.

No periodo compreendido entre o século XVI a XVIII, a filo-
sofia passa de guardia do fundamento para juiza das condicoes
do conhecimento, reservando-se o direito de separar as esferas da
cultura (ciéncia, arte, técnica, moral e politica); enquanto que do
século XIX a XX, ocorre a matematizacdao da experiéncia, sendo
que a filosofia auxilia na tarefa de clarificar a linguagem da ciéncia.
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Isso se da num contexto muito peculiar de mudangas radicais, me-
diatizadas pelo advento do capitalismo, pela revolucdo industrial e
pelas guerras mundiais.

Na era moderna ocorre, também, a virada linguistica, carac-
terizada pelo deslocamento da questdo do sujeito para as lingua-
gens, além do surgimento de novos paradigmas em oposicao ao
l6gico-cientifico (complexidade, autopoiésis).

Concernente ao papel da filosofia na contemporaneidade,
cumpre asseverar que a mesma ocupa um lugar bem mais modes-
to que outrora, sobressaindo-se como a grande questionadora da
realidade, circunscrita na virada computacional e o cardter voluavel
da informacao, trazendo diversos tipos de razao e pretensoes de
racionalidade.

Ao se aproximar escola e filosofia, Dalbosco (2003) sentencia
a existéncia de uma relacdo vertical e improdutiva entre a filoso-
fia e a pedagogia. A filosofia tensiona ditar os fundamentos para
a pedagogia, considerando-a um conhecimento deveras inferior,
enquanto que a pedagogia, por sua vez, ignora a filosofia, por con-
sidera-la demasiadamente abstrata e sem sentido na aplicacao pra-
tica dos problemas do cotidiano da educacao.

O autor acrescenta, ainda, que ha uma espécie de divisao do
trabalho entre a filosofia e a pedagogia, numa relagdo simbiotica:
enquanto que a filosofia se ocupa com o problema da fundamen-
tacdo, a pedagogia deve assumir a motivacao moral para se seguir
normas devidamente fundamentadas.

E é com ancora na feicdo reflexiva da filosofia que se tentara
problematizar acerca da funcao docente frente as inimeras proble-
maticas que cerceiam o rol do seu fazer, no afa de trazer humildes
contribuicoes para a questdo, na exaustiva tarefa de se buscar a
der stein der weisen (DALBOSCO, 2003) — elucidacao e compreensao,
procurando abarcar uma realidade educacional cada vez mais den-
sa e complexa, a qual somente podera ser melhor apreendida a luz
da filosofia.
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Em cena, a funcao docente na sociedade liquida

Parafraseando Ernildo Stein, em conferéncia no Colégio Me-
todista em ljui, em 1994, questiona-se: Como ird viver futuramente
o professor, pélo tdo importante no processo de ensino/aprendi-
zagem, situado no contexto da sociedade liquida? Essa questao
assume posicdo de centralidade, haja vista que a educacao parece
assumir o epicentro das discussdes na sociedade atual, tanto na
midia, quanto em congressos e semindrios, com presenca obriga-
toria também nos discursos governamentais, como condicdo sine
qua non para que um povo alcance desenvolvimento e progresso,
além do individuo atingir autonomia e emancipacao.

Mas, afinal, por que os holofotes estdo permanentemente
voltados para a questdo da educacdo? Segundo Streck (2004), o
homem é um ser dotado de educabilidade, ou seja, uma propensao
natural em direcdo ao conhecimento. E pela educagio que o ho-
mem percorre a distancia de onde ele é, até onde ele pode chegar.
E, consoante o fildsofo Ernest Bloch, o homem nunca é todo o ho-
mem, consequentemente, a sociedade nunca é toda a sociedade.
Dada a sua condicao de inacabamento, o ser humano é considerado
um ser-em-possibilidade, com pulsdao ontolégica para o ser-mais. E
a resposta afirmativa a esse chamado somente pode ser dada pela
educacdo. Assim como as plantas se movem em direcdo da luz, as-
sim como os animais sao guiados pelos seus instintos e procuram
sanar suas necessidades mais urgentes, o homem se move rumo ao
conhecimento, na tentativa de saciar sua sede de ser-mais.

E, pode-se seguramente afirmar, sem titubear, que a educa-
cdo, em tempos de contemporaneidade, estd em profunda crise,
assim como o Estado, a familia, as instituicoes de modo geral. Ali-
as, mesma em uma analise mais superficial, é possivel inferir que o
vocabulo “crise” estd tao em voga, que certamente ha equivocos e
abusos em seu emprego. Nao obstante essa observacao seja uma
negacao de sua existéncia e onipresenca. A educacdo estd, sim,
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em crise, nao estd sendo vetor de emancipacao e humanizacao,
mas um mero treino para o mercado de trabalho, esvaziando-se,
transfigurando-se em um nao-valor, seu proprio contrassenso. O
Estado, mergulhado em profunda crise, ndo mais consegue assegu-
rar os direitos basicos dos cidadaos (estes, em muitos ensejos, nem
sabem que nao o sao). E a familia segue o mesmo rumo, desarticu-
lada, com fome de comida, de emprego, de dignidade, com visiveis
sinais de ruptura.

Todavia, dentre as varias acep¢oes do termo crise, destaca-se
a cosmovisao gramsciana, de que crise compreende o periodo no
qual o velho ainda nao morreu e o novo ainda nao nasceu. Um pe-
riodo de transicdo, matizado pela incerteza, até que o novo possa,
finalmente triunfar; ndo sendo necessario, porém, um rompimento
definitivo com o velho. O novo poder ser o velho transviado de ou-
tras roupagens, uma reformulacao ou uma adequacdao do mesmo.
Dessa forma, a afirmacdo de que a sociedade estd em crise pode
ser uma oportunidade impar de reflexdo sobre suas bifurcacoes,
na intencao de se tecer uma racionalidade que dé conta de enten-
dé-la, movendo-se a passos resolutos rumo as transgressoes das
quais ndo se pode abdicar.

E qual é a racionalidade que se sobrepuja atualmente? Em
Bauman (2008) encontram-se os elementos primordiais quando a
intencao é compor o vasto caleidoscopio da sociedade contempo-
ranea, denominada pelo autor de liquida. E essa sociedade, segun-
do o soci6logo polonés, é ingentemente distinguida pela presenca
ubiqua do medo, que é a denominacdo das incertezas, da igno-
rancia, da ameaca e do que deve ser feito, do que pode e do que
nao pode para fazé-lo recuar ou enfrenta-lo, quando a cessacao do
mesmo foge do controle humano.

A Europa do século XVI caracterizava-se pelo Peur toujors, peur
partout — medo sempre e em toda a parte (Lucien Febvre, in Bau-
man 2008), numa época de agudizacao das incertezas. Porém, a
modernidade, a qual estava sendo gestada e parecia ser a panacéia,
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o fim de todos os medos, fracassou, pois hoje, mais do que nunca,
se estda a mercé do medo.

Para Bauman (2008), o medo é compartilhado por homens
e animais, sendo que ambos oscilam entre reacoes de fuga ou de
agressdo. Entre os seres humanos, o medo que impde intrépido é
o medo de segundo grau, medo derivado ou secundario, o qual é
inerente ao comportamento humano, geralmente sob a forma de
resquicios de experiéncias passadas. O medo derivado é um senti-
mento de inseguranca, um estado de suscetibilidade e vulnerabili-
dade ao perigo, tendo a consciéncia de que, se algo acontecer, as
chances de defesa sdao reduzidas ou simplesmente nulas.

Ja os perigos dos quais se tem medo sao de trés tipos: os que
ameacam o corpo e a propriedade, os mais gerais que se levantam
contra a ordem social e a confiabilidade (renda, emprego, invali-
dez, velhice), e os perigos que dirigem contra o lugar da pessoa
no mundo — hierarquia, identidade, imunidade a degradacao e a
exclusao.

Até entdo, o Estado mantinha um acordo tacito com o indivi-
duo: protegia-o em troca de sua obediéncia. Com a desterritoria-
lizacdo via globalizacdo, ndao mais consegue cumpri-lo, deslocan-
do a luta contra o medo para o nivel individual, que se configura
no crescente armamento da populacdo, na busca desenfreada por
protecdo, na procura por alarmes, grades, enfim, todo um aparato
que, embora grandioso, ndao é garantia absoluta de seguranca e
tranqiiilidade. Esse é um dos maiores paradoxos do mundo liquido,
que mesmo com o exacerbado desenvolvimento que permitiu a
producdo massiva de enésimos artefatos, ainda assim, a sociedade
se sente insegura e desprotegida.

O autor chama a atencdo para a ubiqiiidade do medo. Ele
estd em todo o lugar e pode vir de qualquer direcao: da natureza,
no aumento insidioso das catastrofes; de outras pessoas, através
de crimes, inveja, intrigas; sem contar de uma terceira zona, muito
mais incerta, como jatos que caem sem razdo aparente, sabota-
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gens, entre outros. Desde o nascimento até a morte, empreende-
se diligéncias infinitas em uma luta ferrenha contra os medos que
assombram, os quais se deslocam com extrema fluidez.

Vive-se o silenciamento silencioso, que é o acostumar-se a
administrar a presenca do medo, vivendo constantemente sob a
ameaca de algo, embora boa parte do que se proclama nao acon-
tece. Um exemplo disso foi o bug do milénio, que atormentou mi-
lhares de usudrios de computadores, sendo que nada realmente
aconteceu. Como a economia de consumo depende da producao
de consumidores, “cria-se” o mal, e, juntamente com ele, oferece-
se o antidoto, obviamente, por determinado preco e com a melhor
das intenc¢oes em ajudar (grifo meu), desembocando no consumis-
mo sem precedentes.

Vive-se, também, a crédito. A geracao atual é, indiscutivelmen-
te, segundo Bauman (2008), a mais endividada de que se tem noti-
cia. Antigamente, os bons governos buscavam equilibrar receitas e
despesas. Hoje, o bom governo é aquele que consegue controlar o
excesso de despesas. Ha um uso equivocado do carpem diem — que
dantes significava aproveitar a vida, fazer algo de bom, ou entdo
viver o 6cio — sendo que hoje significa “para que esperar para ama-
nha, se é possivel (com o cartao de crédito) consumir hoje?”.

Embora se proclame, a alto e bom som, a democracia e a
liberdade total vivem-se na neblina. Com certo grau de liberdade,
nao se nega, mas ainda assim, na neblina. A auséncia do 6cio, o
bombardeio de informacdes ao qual se estd permanentemente
exposto, impedem que as informacdes sejam objetos de reflexao,
sendo que sua interpretacao acaba ficando apenas na superficiali-
dade, podendo se ver e prever somente o que esta bem proximo.

Na otica de Bauman (2008), a sociedade liquida sofre da “sin-
drome do Titanic”, ndo sendo a toa o fato de o filme ter sido um
campedo inconteste de bilheteria. Ora, os "icebergs” estdao em toda
a parte, ndo tendo como prever sua exata localizacao. E, mesmo
que tivesse, o choque € inevitavel. Detalhe: nao ha coletes salva-
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vidas para todos. Enquanto uns morrem disputando um colete ou
um lugar no bote, outros morrem ouvindo musica, como se nada
de grave estivesse acontecendo, tentando preservar e manter o
status quo.

O conto moral predileto do mundo liquido é o sucesso des-
medido dos reality shows, que, em sua tonica, nada mais sao do que
pessoas tentando excluir outras pessoas para nao serem excluidas.
Os “big brothers” ensinam que a punicdo é a norma, e a recompen-
sa, excecdo. Os vencedores sdo aqueles que escapam da sentenca
universal da eliminacao. Os vinculos entre a virtude e o pecado,
entre a recompensa e a punicao sao ténues.

No mundo liquido, os medos surgem numa sucessao con-
tinua e estonteante, enfraquecendo a capacidade de um eficaz
enfrentamento, o que dependeria de uma sinergia, o que nao é
possivel devido ao individualismo que reina soberanamente. Pro-
clama-se que os desastres ocorrem de forma aleatéria, sem motivo
ou explicacdo aparente, havendo um elo muito débil entre o que
os homens fazem e o que lhes acontece, sendo que pouco ou nada
pode se fazer para evitar tal sofrimento. Alardeia-se sobre a amea-
ca maligna e a iminéncia da elimina¢do, além da impoténcia do ser
humano em fugir disso, o que dissemina o medo de forma intermi-
tente, sem jamais se visualizar a redencao.

Em relacdo a morte, Bauman (2008) vaticina que a mesma
anula a ideia de esperanca, de futuro. E a mais incognoscivel dos
desconhecidos. Por mais que as pessoas se preparem para a morte,
ela as pega despreparadas, anulando todos os conhecimentos e ha-
bilidades, adquiridos em vida. Os sofistas acreditavam que o medo
da morte era contrdrio a razao (quando eu estou, a morte nao estg;
e quando a morte esta, eu nao estou mais). Contudo, estavam en-
ganados, pois, onde eu estiver, o medo da morte estard sempre co-
migo. “Todas as culturas humanas podem ser decodificadas como
mecanismos engenhosos calculados para tornar suportavel a vida
com a consciéncia da morte.” (BUAMAN, 2008, p. 46).
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A humanidade tem negado a finalidade da morte, preferindo
encara-la como uma passagem deste mundo para outro, através
da ressureicdo ou reencarnac¢do. A conclamacao para se viver bem
esta vida esta justificada na promessa de recompensa para a outra.
O pecado original elevou o valor da vida corpérea, o fato de o ho-
mem ser herdeiro do mesmo, obriga-o a nao apenas evitar de se
fazer o mal; mas praticar boas agoes, auto-sacrificio, autoimolacao
para afastar o estigma.

Inverter os pesos em relacdo a morte foi outro estratagema
utilizado para robustecer o sentido da vida. Ou seja, o sentido da
morte passa de fim, para entrada triunfal no céu, a eternidade ao
alcance dos mortais. Contudo, incentiva-se a deixar de aproveitar
as primicias desta vida em nome de algo superior que nunca nin-
guém testemunhou.

Outra racionalidade do mundo liquido € a quase obrigacao de
se realizar feitos imemordaveis, para que, depois da morte, outras
possam evocar recordacdes — o frutificar. E a tio cobicada indivi-
dualidade, que se efetiva pela conservacao da ipséité (deixar mar-
cas, diferenciar-se das massas). A individualidade, de acordo com o
socidlogo polonés, é algo muito desejavel, sobrevivendo as custas
das massas. A fama — ser mantido na memoria da posteridade — é
o melhor meio de atingi-la. Porém, de forma paradoxal, para alcan-
ca-la, prescinde pertencer a uma categoria que garanta a consa-
gracao, tendo, a fama, feicoes de antinomia: concomitantemente
consagra os que ndo apresentam deslizes, e condena a infamia os
que se desvirtuam, pelo minimo que seja.

Para as massas, as quais nao conseguem atingir o acima des-
crito, tém como opc¢ado perseguir uma imortalidade personalizada,
ja que ndo possuem vida atraente, tampouco real possibilidade de
ser autor de algum feito memoravel, podendo se distinguir pela
morte, doar-se a uma causa. Isso pode ser operacionalizado pelo
pacto individuo-Estado, por exemplo, que seria morrer na guer-
ra. Embora seja considerada a perda pessoal (da familia, pai/irmao/
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marido), é um regozijo para a nagdo e razao de imortalidade na
memoria coletiva, pelo feito heroico. Em Streck (2004) ha um claro
exemplo disso. O autor se reporta a personagem Sofia, da obra
Emilio, de Rousseau, descrevendo que ela sera uma mae exemplar,
uma mae republicana que, em caso de guerra, enviard um filho seu
sem a menor hesitacdo, para que ele lute pela sua patria de forma
aguerrida. Na hipotese de um escravo vir, entre lagrimas e solugos,
avisa-la de uma eventual morte do filho, sera severamente repre-
endido. Antes Sofia perguntara se a batalha fora vencida, se o filho
cumpriu sua missao em defesa do Estado, para sé depois chorar, de
forma circunspecta, sua morte.

Na sociedade liquida, onde as tendéncias supra descritas pa-
recem ter perdido a forca, surge um ardil substituto, melhor des-
crito com as proprias palavras de Bauman (2008, p. 56). “[...]...a
marginalizacdo das preocupacdes com o fim mediante a desvalo-
rizacdo de tudo que seja durdvel, permanente, de longo prazo”.
Isto é, como se torna cada vez mais dificil conseguir notoriedade,
imortalidade, despreza-se tais valores. Quem nao recorda a fabula
da raposa e das uvas, que apds exaustivas tentativas de alcanga-las,
a raposa desiste, sob alegacdo de que nao as queria mesmo, por
estarem verdes? Degrada-se, assim o valor da eternidade, centran-
do toda a importancia da vida no momento presente. Separa da
morte o seu horror, disponibilizando-o para outros usos, o que se
caracteriza como sua desconstrucao e banalizacao.

A desconstrucao reside no habito de se tentar justificar o in-
justificavel, que no caso especifico significa tentar encontrar a cau-
sa mortis — que é o que os médicos tentam incansavelmente buscar,
visto que as causas naturais, de certa maneira, os desqualificam,
sem contar que os familiares ndo se satisfazem com tal explica-
cdo. Acredita-se que, eliminando uma a uma as causas da morte,
consiga-se vencé-la. As dietas mirabolantes que o digam! A cada
dia sdo descobertas novas formulas, entre alimentacdo, pratica de
esportes, capazes de prolongar a duracao da vida. O efeito, porém,
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é contraproducente, ndo afastando nem a morte, que € inevitavel,
tampouco o medo dela. As pessoas se policiardo as vinte e quatro
horas do dia, evitando tudo que possa causa-la. Ao invés esconjurar
o medo, ratifica-o. A valvula de escape consiste na diluicdo deste
medo nas vdrias acoes, entre uma dieta e outra a se fazer e a se
evitar. Se esse pavor fosse ingerido de uma tragada so, paralisaria
o desejo de viver, seria a morte na vida.

Apenas a perda definitiva de pessoas proximas e queridas faz
entender totalmente e fatalmente os conceitos de singularidade e
de terminalidade. Essas pessoas levam consigo um pouco do mun-
do das pessoas que ficam, sendo impossivel preenché-lo, trazendo
solidao e vazio. A morte de um conjuge sinaliza o rompimento
definitivo de uma relacao, significando a morte de segundo grau
para aquele que fica. Também o rompimento de uma relacdo e suas
consequentes feridas, sem indicios de reconciliacdo, configura a
morte de terceiro grau.

A morte de terceiro grau vem se tornando algo muito recor-
rente, beirando a banalizacdao. Acontece que, na era liquida, os re-
lacionamentos se tornaram tao levianos e os lacos tao débeis, que
se desfazem e se fazem novamente indistintamente. Nesse inters-
ticio, a morte perde toda a aparéncia de mistério, a fera se conver-
te em animal doméstico, numa lamentavel fragilidade de vinculos
humanos.

A morte contida no rompimento de lacos é intencional e
premeditada, aproximando-se da nocao de assassinato ou de ho-
micidio. Divide os envolvidos entre perpetradores e vitimas, pois
dificilmente se da sem conflitos e por vontade de ambos. De um
lado, o rompimento é sempre bem vindo, significando libertacao;
enquanto que do outro, dolorosa rejeicao. Neste caso, o medo da
morte é o medo de ser excluido.

A morte metaférica pode acontecer com qualquer um dos
parceiros, que se cansou ou percebeu oportunidades melhores
com outro (a), desferindo primeiro o golpe fatal. Como no mundo
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liquido nao existem mais valores universalmente aceitos, os juizos
sdo particularizados, de forma que se torna ineficaz o excluido ten-
tar provar sua inocéncia. O que para uns é candura, para outros é
tolice. Por isso que o grau de vitdrias nesses tribunais pessoais é
dimensionado em direcdao aos que tém mais poder e menos escru-
pulos, e ndo para o lado dos mais justos.

O objetivo fundamental da sociedade liquida é a busca indi-
vidual da felicidade, num empreendimento igualmente individual.
Avida liquida é um campo de batalha permanente, onde os incon-
venientes para a busca dessa felicidade devem, a qualquer preco,
serem afastados. As vitodrias, por sua vez, sdo temporarias.

A nivel macro, a humanidade atingiu a capacidade de auto-
destruicdo. Se ndo a extingdo total da vida no planeta, a das con-
dicoes de vida, resultado direto de se tentar tornar o planeta mais
hospitaleiro e confortavel (para alguns, é claro).

[...] metade do comércio mundial e mais da metade do
investimento global beneficiam apenas 22 paises que
abrigam sé 14% da populacdao mundial, enquanto que
os 49 paises mais pobres recebem apenas 1% da ren-

da combinada dos trés homens mais ricos do planeta
(BAUMAN, 2008, p. 98).

O bem-estar, lastimavelmente, é um privilégio de alguns. E
parte integrante do sistema, nao uma falha dele, como alguns ten-
tam demonstrar. Os que usufruem as benesses nao tém a infima
intencao de universaliza-las. Conforme o autor em voga, sdo utili-
zados recursos globais para sustentar desfrutes locais.

O homem, no limiar da modernidade, tinha a presuncao de
corrigir e administrar a natureza, no intuito de submergir o tipo
de comportamento que se quisesse para que se tornasse universal
— direito natural (Kant). Ao contrario, ao invés de caminhar para o
natural, dirigiu-se abruptamente para a irracionalidade desmedida.

E a globalizacdo é a zénite, a consagracao da racionalidade
esmiucada até entdo no escopo deste artigo. Desgracadamente,
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a globalizacdo que impera é extremamente negativa, pois nao vis-
lumbra horizonte de mudanca aos marginalizados — maioria abso-
luta. A tao fadada abertura é sinonimo de “globalizacao altamente
seletiva do comércio e do capital, da vigilancia da informacao, da
coercao e das armas, do crime e do terrorismo, todos os quais
agora desdenham a soberania nacional e desrespeitam quaisquer
fronteiras entre os Estados.” (BAUMAN, 2008, p. 126). Esse mode-
lo de globalizacao traz vulnerabilidade e incerteza, acentuando o
medo. Numa globalizacao negativa, os problemas sao globais, sen-
do ineficiente solucoes locais, até porque eles foram globalmente
gerados e fortalecidos.

Concatenado com a globalizacdo, o ideario neoliberal apre-
goa uma sociedade regida pela liberdade de mercado, dando pos-
sibilidades iguais a sujeitos diferentemente munidos, o que é no
minimo exasperador. E dar permissdo explicita para o ledo devorar
sua presa vorazmente, mesmo que ela seja uma criancinha indefe-
sa. E isso é aplicavel a todas as esferas sociais, inclusive na educa-
cdo. Paira no ar uma iminente tendéncia — ou seria mais adequado
dizer ameaca — de privatizacao do ensino. A prépria LDB traz de
maneira subliminar essa disposicdo, ao incentivar que empresas
privadas financiem parte da educacdo publica.

De Rossi (2004) se manifesta a respeito do assunto, expondo
o resultado de uma pesquisa aplicada em cinco paises (Inglaterra,
Nova Zelandia, Australia, Estados Unidos e Suécia), onde a educacao
publica funciona segundo os moldes do mercado. Foi averiguado
que ndo houve melhoras na educacdo, nenhum avanco. Ao contra-
rio, aumentou consideravelmente a estratificacdo social, agudizan-
do-se as diferencas entre os privilegiados e os marginalizados. Tal
sistema beneficiou apenas os privilegiados, que afinal de contas,
nao necessitam de guarida, por ja possuirem acesso garantido aos
bens a as oportunidades. Por essa razao que é preciso intensificar
a luta por uma educacdo publica de qualidade, pois somente ela
podera instrumentalizar os sujeitos que estdo em desvantagem na
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escala social, para que possam trilhar com desenvoltura o caminho
que os leva a emancipacdo, com vistas a transformar o mundo liqui-
do que ai se descortina.

Resgatando a funcao docente no mundo liquido

Retomando a problematica que é a espinha dorsal deste ar-
tigo, afirma-se, consoante Arroyo (2000), que a educacao vem so-
frendo um processo de despersonalizacao. No imaginario coletivo,
ao tratar-se da educacao formal de uma crianca, possivel por inter-
médio da escola, pensa-se imediatamente na escola, ndo na figura
do professor. Jodozinho foi um bom aluno e hoje é um eximio pro-
fissional em sua drea de atuacao porque estudou na escola Santo
Cristo. Nao se declara que Jodozinho foi um bom aluno e hoje é
um eximio profissional porque foi aluno dos professores Carlos e
Eva, os quais desempenhavam a funcdao docente com total esmero.
Fazendo-se uma analogia com a drea da saude, faz-se logo mencao
ao médico, nunca ao hospital. Felipe teve uma pancreatite, toda-
via sua saude foi logo restabelecida, pois se tratou com o médico
Cristiano, excelente profissional; no lugar de declarar que Felipe
melhorou rapidamente porque foi atendido no hospital Ana Nery.
Deduz-se, dai, que, ao contrario do médico, o professor gradativa-
mente perdeu seu lugar de centralidade na educacdo, tornando-se
um apéndice do sistema.

A funcdo docente, qualificada por Arroyo (2000) através da
expressdo “oficio de mestre”, resgata todo valor que a mesma pos-
sui, mesmo diante de tao ignobil realidade. Prova contundente da
importancia da mesma é que, embora desvalorizada pelos ditames
da sociedade liquida, sobreviveu a todas as investidas do mundo
tecnolégico, das mudancas na formatacdao do mercado de trabalho,
entre outras variaveis.

Mesmo que a educacdo a distancia tenha se consolidado,
alastrando-se ininterruptamente, é consenso que nada, absoluta-
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mente nada substitui o professor. Maquina alguma, computador
ou robo6 algum foi capaz de tal facanha até entdao. Como a pre-
senca do mestre € vital no caminhar do aluno, como uma palavra,
um gesto, o contato topico, um elogio, um conselho, fazem todo
o diferencial em prol da aprendizagem, do amadurecimento, do
desenvolvimento, do progresso de criancas/adolescentes/jovens!
Comumente, os individuos esquecem em que votaram na ultima
eleicao, por exemplo. Mas nenhum jamais esquece do primeiro
professor. Nem os mais desmemoriados. Geralmente, todos os
professores sao guardados na memoria, ou pelo menos a maioria
deles. Mesmo aqueles que sao recordados por atitudes negativas,
por serem enérgicos demais, por terem protagonizado algum epi-
sodio desagradavel. Nao deixam de ser lembrados. E quantos sao
imitados? Muitos, certamente. Se o individuo é uma totalidade
englobando tudo que o rodeia, tem sim, muito de seus mestres,
tanto no sentido positivo, quando no negativo. Geralmente as
pessoas costumam inspirar-se em algum professor, em a0 menos
algum quesito.

Outro aspecto que distingue a funcao docente é o grau de
comprometimento que o profissional deve ter com a profissao.
E-se professor, ndo se esta professor (grifo meu). Salvo raras exce-
cOes — ndo se nega a existéncia de profissionais relapsos, como em
qualquer outra area de atuacao — mas a funcdo docente, indiscu-
tivelmente absorve do profissional muito mais do que as quatro,
oito ou doze horas didrias despendidas em uma sala de aula. Re-
quer muitas “horas extras” em casa, adentrando madrugadas, com
pilhas de provas/trabalhos para corrigir, aulas criativas e instigantes
para elaborar. Que outra profissao leva tanta tarefa para ser feita
em casa?

O professor tem uma singularidade (magnifica) enquanto pro-
fissional. Consegue internalizar, ao mesmo tempo, diversas outras
especialidades, as quais sdo ativadas no momento exato, quando
uma situacdo assim o exigir. Transvia-se, principalmente, de médi-
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co(a), psicologo(a), pai/mae, enfermeiro(a), doando-se sem reser-
vas, por mais resistente ou insensivel que seja. Nao ha como um
professor nao se alegrar com os avancos de seus alunos, tampouco
se deixar afetar pelos seus problemas, desencadeando o agir do
“outro” profissional que coabita com ele.

E-se professor em tempo integral, as vinte e quatro horas do
dia. O professor é sempre encarado como professor, esperando-se
dele comportamento compativel — leia-se exemplar — em qualquer
ocasiao, mesmo mais informal, como numa festa, num bar, numa
praia. Quando qualquer outro profissional comete algum deslize,
por menor que seja, em algum dos ambientes citados, o fato passa
despercebido, caindo logo no esquecimento. O mesmo ndo ocorre
com o professor. Como € criticado, como € alvo de maledicéncias,
como ¢é vilipendiado por menor que seja a razio. As vezes nem
razao precisa existir para que se desvirtue a figura do mesmo. Ele
estd sempre na berlinda, sempre por um fio.

Adorno explica, em parte, o desprestigio docente através dos
tabus a respeito dos professores. Embora a referida teoria seja te-
cida em um outro contexto, o contexto alemao do pds-guerra, nao
perdeu seu teor de atualidade, sendo perfeitamente aplicavel a re-
alidade liquida. O autor explica que existe no inconsciente coletivo
um dubio sentimento sobre a pessoa do professor. Por um lado, é
admirado pelas suas qualidades cognitivas, por uma certa superio-
ridade devido ao seu saber. Por outro, é rechacado por distanciar-
se demais das pessoas “normais”, o que o torna alvo de inveja e de
criticas. Remontando as suas origens, convém ressaltar que o pro-
fessor era um escravo (que ndo tinha habilidade o suficiente para a
guerra) e por isso era forcado a ensinar. Era destituido da forca que
realmente importava — a forca fisica. Ainda hoje, entre os meninos,
seus herdis sdao o super-homem e varios outros de se diferenciam
pela habilidade fisica.

Adorno se refere a funcao do professor como um prevaleci-
mento, ja que no inconsciente coletivo predomina a imagem de um
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profissional que aplica sua forca (que na verdade é uma pseudo for-
ca, pois é ineficaz contra o poder verdadeiro, oriundo dos que real-
mente o detém) contra criancas/adolescente indefesos. De um lado
o professor, adulto, maduro, com o dominio do saber; de outro, o
aluno, fragil, indefeso, inferior. Digladiam-se, para o inconsciente
coletivo, forcas inversamente proporcionais. E a situacdo do pro-
fessor se agrava por completo quando o mesmo atua na educacao
basica, na rede publica; ao passo que o docente do ensino superior
e da rede particular € visto de uma forma diferenciada. Este traba-
lha com adultos, com a formacdo profissional propriamente dita.
Aquele trabalha com criancas. Este é autor, produz conhecimento.
Aquele, na maioria das vezes se restringe a repassar o conhecimen-
to produzido por outrem. E, o professor da rede publica carrega,
ainda, mais um agravante em nome da diminui¢dao de seu mérito
enquanto tal. E funciondrio publico. E sanguessuga do Estado. Tem
estabilidade de emprego, mesmo nao o desempenhando com total
zelo. E, atualmente, essa tendéncia ganha ainda mais impeto, sob
o prisma do neoliberalismo, onde o Estado é considerado inope-
rante, retrégrado e fonte de todo mal, enquanto que a iniciativa
privada € a origem de todo o bem.

O professor de educacdo basica de rede publica é um ser des-
provido de esplendor, segundo a teoria adorniana. Um médico, um
advogado (um juiz entdo!) sao capazes de feitos memoraveis, sen-
do muito melhor remunerados que o professor. Um médico salva
vidas. Um advogado, ou um juiz, podem ser elementos decisivos
na elucidacdo de casos nos quais pessoas de muito poder politico
e/ou econdémico possam acabar na prisao. E o professor, que faz?
Trabalha com criancas/adolescentes. Aparentemente, nada de ex-
traordindrio. S6 aparentemente.

O professor possui uma missdo suprema, tdo nobre quanto
a do médico, que salva vidas. Ernildo Stein faz alusao ao fato de
que as ciéncias humanas teriam mais direito ao erro se comparadas
com as ciéncias exatas, por estas ter efeito mais direto, imediato e
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danoso a vida humana. Um erro médico, por exemplo, pode ocasio-
nar a morte de um paciente. Ora, o professor, em sua a¢do, concor-
re par a educabilidade do ser humano. E o elemento indispensavel
no sentido de vicejar a possibilidade em uma crianca, de responder
afirmativamente a pulsao ontoldgica do ser-mais, de tornar a pos-
sibilidade realmente possivel. Nessa perspectiva, desacertos sao
tao danosos quanto um erro médico. Sdo igualmente letais. Senao
imediatamente; porém, paulatinamente. Ha algo mais desolador
que anular a possibilidade em uma crianca? Priva-la do direito de
sonhar? Anular a esperanca. Afinal, quando se perde a esperanca,
nada mais se tem a perder.

Cumpre asseverar, porém, que a empreitada docente, tendo
o mundo liquido como pano de fundo, esta se tornando cada vez
mais custosa. Como despertar o discente para a possibilidade e
para a esperanca; se é o medo e a incerteza que formam o diapasao
da vida liquida? Como robustecer tais valores face a uma sociedade
tdo insana, onde apenas uma minoria possui acesso pleno aos bens
materiais e culturais, enquanto que a maioria absoluta padece no
mundo da necessidade? Como o professor podera se incumbir des-
ta tarefa, se ele mesmo se encontra desesperancado, historicamen-
te desvalorizado, diminuido enquanto profissional? Nao levado em
conta na tomada de decisoes pertinentes ao seu proprio fazer? Em-
bora se apregoe a alto e bom som a autonomia dos estabelecimen-
tos de ensino, sabe-se perfeitamente que tal discurso é um ardil
de um governo neoliberal, que ndo tem a menor intencao de pro-
mover mudancas de fato, nem na educacao, nem em setor algum.
A margem de autonomia cedida aos estabelecimentos de ensino
ndo permite aos docentes poderem se mover com desenvoltura no
terreno pedagogico, pois as decisoes que incidem de forma mais
abrupta no campo educacional sdo oriundas das instancias supe-
riores — secretarias de ensino, MEC — quando ndo de organismos
internacionais, como o Banco Mundial, sendo que o professor nao
é ao menos consultado.
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E uma das questdes de fundamental relevancia acerca do ma-
gistério, principalmente os que atuam no nivel basico, é a auséncia
do 6cio. Este, segundo Enguita (1989), é essencial para ao ser hu-
mano. E o trabalho, como concebido no mundo liquido, ou seja,
atividade regular e sem interrupcoes, intensa e na maioria das ve-
zes carente de satisfacoes intrinsecas, é algo muito recente, datan-
do do século XVIII, coincidindo com a passagem da producao de
subsisténcia para o trabalho assalariado, configuracao primordial
do apogeu da industrializacao e do capitalismo.

Enguita (1989) acentua a resisténcia popular, principalmente na
Europa, frente ao trabalho fabril: fabrica e trabalho assalariado eram
indesejaveis para os europeus, os quais consideravam dependéncia
trabalhar para outros. Para o pensamento antiaristocratico da Euro-
pa medieval, a propriedade era a base da independéncia, a garantia
de que ninguém se apropriaria do trabalho de outrem. Nao imagina-
vam a sociedade dividida em minoria de proprietarios e maioria que
nao possuissem os meios de trabalho, como atualmente.

Embora as condicoes de vida e trabalho dos artesdos, tra-
balhadores domiciliares, camponeses, enfim, trabalhadores livres,
fossem dificeis, o fato de lhes pertencer a capacidade de decisao
sobre seu trabalho lhes dava independéncia material e ideal. O fato
de trabalhar e morar no mesmo local significava que o trabalho era
algo natural, prazeroso. Imagem de autonomia e dignidade, que
ndo combinava com a condicdao de trabalhar de forma regular e
constante para outra pessoa, sem poder decidir sobre sua propria
atividade.

O problema nao era apenas a questao moral — o submeter-se
a outrem — a ansia por independéncia, mas buscar equilibrio entre
o trabalho e o 6cio, rompido pelo desejo desenfreado de lucros
desmedidos dos capitalistas, ocasionando a ruptura de habitos de
trabalho e de vida arraigados, o que foi um verdadeiro choque.

Acontece que nossos ancestrais trabalhavam o suficiente para
suprir suas necessidades materiais. Jamais trabalhariam quatro ho-
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ras didrias, se com trés horas ja fosse o suficiente para se manter.
Valorizavam mais o 6cio que o dinheiro, por entenderam que aque-
le Ihes fazia muito bem. Para os gregos e os romanos, na Idade Mé-
dia, existiam muitos dias nefastos para o trabalho. Trabalhava-se
muitas horas por dia, mas se podia parar quando quisesse.

Gradativamente, a nova ordem fora subvertida. A longa mar-
cha do capitalismo, sua expansao, é resultado direto de um pro-
cesso prolongado de lutas de classe, concorréncia econémica e en-
frentamento politico, sendo a mais importante a organizacao das
condicdes e da intensidade do trabalho. Instaurou-se uma politica
repressiva aos que nado aceitavam a nova ordem social estabele-
cida, empreendendo-se perseguicdes implacaveis aos pobres, aos
vagabundos, aos que ndo queria se submeter ao trabalho fabril,
aos marginais, os quais foram subjugados ao trabalho forcado e a
castigos corporais. O 6cio deixou de ser parte inerente do homem.
A preguica passou a ser encarada como um mal terrivel.

E na sociedade liquida o 6cio tem estado muito ausente, prin-
cipalmente entre os docentes. Como ter direito ao 6cio, se o pro-
fessor, ante a constante desvalorizacao salarial precisa trabalhar
um numero excessivo de horas didrias para suprir suas necessida-
des materiais? Conciliar, no caso especifico das mulheres, a funcao
docente com afazeres do lar por ndo ter condicoes de pagar uma
empregada doméstica? Como ter direito ao 6cio numa sociedade
com formatacdes alteradas, onde a familia precisa trabalhar cada
vez mais em nome da sobrevivéncia ou da acumulacao de bens
(apelo latente do capitalismo), tendo cada vez menos tempo para
o convivio familiar, para o didlogo com os filhos, passando este
encargo para a escola, para o professor, numa espécie de terceiri-
zacao (grifo meu) da educacdo dos filhos? Como fica o professor
ante esta sobrecarga de trabalho? Cansado, esgotado, tendo uma
péssima qualidade de vida, deprimido, doente.

Outro sério desdobramento da auséncia do 6cio entre os do-
centes incide na questao da formacdo. Desde a formacao inicial,
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o professor, na maioria dos casos, ja precisa aliar estudo e traba-
lho. Onde o tempo para consolidar uma base tedrica consistente,
haja vista que os muitos contetdos precisam ser sorvidos vagaro-
samente, num processo de ampla reflexao? O que teria de ser um
processo lento e prazeroso, metamorfoseia-se em algo atropelado.
Mais uma vez difere de forma retumbante da formacao inicial do
médico, que estuda em tempo integral.

E as coisas s6 pioram quando o assunto é a formacao con-
tinuada. Sem tempo livre, sem Ocio (criativo), o professor se vé
impedido de frequentar tais cursos. Se os frequenta, geralmente
sdo feitos de forma aligeirada, com quase inexisténcia de dialogi-
cidade, de encontro, de discussao, de reflexao, importando mais
o certificado que o curso propriamente dito. Sem contar que os
cursos strictu sensu sao praticamente proibidos para o docente que
atua na educacao basica e em escola publica, pois o salario é sim-
plesmente incompativel com o custo desses cursos.

Em conformidade com o discorrido, a teoria da semicultura
e da semiformacao, categorias adornianas de analise da sociedade,
nao perderam seu teor de atualidade. Mais do que nunca, a forma-
cao tem assumido ares de semiformacdo, enquanto que a cultura
segue se transviando de semicultura. Se os docentes, responsaveis
diretos pelo resgate da humanizacao da sociedade, se encontram
mal formados e desumanizados enquanto pessoa e profissional,
as referidas categorias continuardo a se perpetuar. E os sujeitos
continuarao sujeitados, ao invés de emancipados, meras massas de
manobra, consumidores em potencial de todo o lixo que o sistema
produz.

Consideracoes finais
As constatacoes perquiridas no escopo deste artigo autori-

zam sustentar, de forma pragmadtica, o quao nobre é a funcao do-
cente, urgindo, pois, resgata-la, ja que é ela que detém o poder de
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reaver a humanizacao, tdo necessdria para que, seguindo a linha de
pensamento de Marcuse, o povo deixe de ser elemento de coesao
social, para se tornar fermento de transformacao, via transgressao.

Viabilizando esse horizonte utépico, e repudiando os ana-
temas em relacdo ao fazer do professor no contexto do mundo
liquido dantes pormenorizados, conclama-se para o papel cabal da
filosofia na ardua tarefa de provocar rupturas nesse circulo vicioso
de esvaziamento e desvalorizacao da funcdo docente.

Sem deixar de admitir que parte da culpa pelo atual estado
das coisas em relacdo ao magistério pode, sem resquicio de re-
morso algum, ser atribuida ao capitalismo desenfreado e sua ansia
desmedida pelo ter, demonstrando interesse periférico por assun-
tos tdo importantes, como é o caso especifico da educacao, nao se
pode ficar somente nisso. Apenas culpar o sistema é insuficiente.
Edificar uma nova racionalidade, onde a educacao, assim como a
figura do professor, possam ocupar o lugar de saliéncia que por di-
reito lhes cabe, deve ser o “tema de casa” de todos os diretamente
envolvidos — governantes, professores, pesquisadores, com ancora
na filosofia e seu instrumento mais valioso: a reflexao.

Dessa forma, convém revitalizar a funcao docente por inter-
médio do didlogo, do encontro, da participacao ativa na tomada de
decisOes acerca da sua prépria profissdao, bem como das politicas
publicas que incidem, direta ou indiretamente, sobre a educacao
e a sociedade em geral. Ressalta-se, porém, que os resultados nao
serdo imediatos, haja vista que, conforme Stein, as ciéncias huma-
nas, que é onde a filosofia se impde com mais intensidade, possui
um ritmo diferenciado em relacao as ciéncias naturais, demorando
mais até que um conjunto de conceitos adquira certa valoracao,
assumindo ares de verdade. Proporcionalmente, também nao pas-
sam tao rapido, demorando até perderem sua validade e serem
substituidos.

Assim, para que os paradigmas — subjetividades pertencen-
tes a grupos particulares, ndao sendo a expressdo da vontade da
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maioria — que teimosa e perniciosamente persistem orquestrando
os rumos da educacdo e do fazer docente sejam substituidos, é
preciso mudancas significativas na gestao da educacdo, ndao apenas
dos estabelecimentos, o que é insuficiente, mas do sistema como
um todo; da clarificacdo do projeto politico pedagogico, estabe-
lecendo o ponto de partida, os meios e elegendo o ponto de che-
gada das institui¢oes; a escolha de uma linha comum de acao, que
va ao encontro da humanizacao, da autonomia e da emancipacao,
libertando os sujeitos do pior analfabetismo, que na 6tica de Pedro
Demo é o analfabetismo politico — o cidaddao que nada mais é do
que massa de manobra nas maos dos poderosos, nao participan-
do ativamente na definicdo do seu proprio destino, mas desem-
penhando fielmente um script que o poder dominante o designou.

Resgatar a funcdo docente, reavendo a humanidade do ser
humano, tecendo, com letra indelével, uma nova Paidéia, que en-
cerre todo o valor do homem, para que o mesmo possa se deslocar
de seu ponto de origem até onde podera vir-a-ser, compactuando
com sua educabilidade: eis a grande tarefa da pedagogia e da filo-
sofia no mundo liquido.
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RESUMO

Este artigo discute o trabalho de professores de uma escola pertencente a
um assentamento do Maranhdo, a partir do trabalho “os estabelecidos e os
outsiders” de Elias e Scotson. Este artigo, deste modo, encontra-se no ambito
de uma releitura da dissertacdo de mestrado, apresentada em 2010, toman-
do como base, conceitos como agente, sentido, estrutura e historia discutidos
pelos autores supracitados. A dissertacdao elegeu como questdo principal, as
implicagoes da acao politica do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST) para a pratica pedagogica dos professores de um assentamento no Mara-
nhdo. Atentamos para as seguintes questoes: quem sdo as (os) professoras (es)
que atuam nas escolas deste assentamento? As atividades e formacgoes desen-
volvidas pelo MST apresentam contribui¢cdes para a pratica pedagogica destes
professores? De que forma a participacao e a militincia no MST interfere na
pratica pedagdgica das (os) professoras (es) do referido Assentamento? Qual a
dimensao politica da escola neste lugar? Utilizamos, deste modo, as contribui-
¢oes da etnometodologia e dos seguintes dispositivos de pesquisa: entrevistas
semi-estruturadas, questiondrio perfil e observacdo participante. Fundamen-
tamos, portanto, este trabalho nos estudos de Beltrame (2000), Bezerra Neto
(1999), Brandao (1983), Caldart (2004), Damasceno (1990), Elias (1994, 2000,
2001, 2006, 2008 e 2011), Fernandes (2000), Freire (1996).

Palavras-chave: Formacao de Professores. Escolas rurais. Estabelecidos e
Outsiders.

TEACHERS WORK IN RURAL AREAS OF MARANHAO STATE: READING FROM “OS
ESTABELECIDOS E OS OUTSIDERS”

ABSTRACT
This article discusses the work of teachers of a school belonging to a settle-
ment of Maranhao, from the work “the established and outsiders’ Elias and
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Scotson. This article, therefore, is within a reinterpretation of the dissertation,
submitted in 2010, based on concepts such as agent, direction, structure and
history discussed by these authors. The dissertation elected as a main issue, the
implications of policy action by the Landless Workers Movement (MST) for the
pedagogical practice of teachers of a settlement in Maranhao. We look at the
following questions: Who are (the) teachers (es) that operate in schools of this
settlement? Activities and trainings developed by the MST feature contributions
to the pedagogical practice of these teachers? How participation and militancy
in MST interferes with their teaching practice of (the) teachers (s) of said Settle-
ment? What is the political dimension of the school in this place? We use there-
fore the contributions of ethnomethodology and the following devices search:
semi-structured interviews participant observation, questionnaire and profile.
Therefore, we base this work on the studies of Beltrame (2000), Bezerra Neto
(1999), Brandao (1983), Caldart (2004), Damasceno (1990), Elias (1994, 2000,
2001, 2006, 2008 and 2011), Fernandes (2000), Freire (1996).

Keywords: Teacher Training. Rural schools. Established and Outsiders.

Introducao

A sociologia das relacoes de poder de Nobert Elias é eviden-
ciada, também, em sua obra, escrita em parceria com John Scot-
son, “Os estabelecidos e os outsiders”. Este estudo refere-se a uma
pesquisa etnografica realizada em Winston Parva, nome ficticio de
uma pequena cidade inglesa. Por meio deste estudo extenso e cri-
terioso, no que diz respeito ao seu tempo de duracdo (trés anos
de trabalho de campo) e seu método (entrevistas, observacoes,
analises de relatérios governamentais, dentre outros dispositivos
de coleta de dados), pode-se analisar os conflitos existentes entre
seus moradores, divididos em dois grupos: os estabelecidos e os
“outsiders” (ELIAS; SCOTSON, 2000).

Neste trabalho socioldgico, considerado um “estudo de co-
munidade”, segundo Neiburg (2000, p. 9), “[...] o tratamento de
fontes diversas permite alcancar o conjunto de pontos de vista (e
de posicdes sociais) que formam uma figuracao social, e compre-
ender a natureza dos lacos de interdependéncia que unem, sepa-
ram e hierarquizam individuos e grupos sociais”. Uma comunidade
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aparentemente “harmoniosa” e “igual” fundamenta-se exclusiva-
mente no critério “antiguidade” para a construcao do par dialético
“estabelecidos” (os moradores mais antigos) e os outsiders (os re-
cém-chegados em Winston Parva). Pela consisténcia empirica desta
investigacado, as observacoes nesta comunidade, contribuiram para
a discussao em torno de uma teoria geral das relacoes de poder.

Posto isto, é no contexto destas diferentes configuracdes de
estabelecidos-outsiders que buscamos situar a pesquisa sobre as
implicacoes da acao politica do Movimento dos Trabalhadores Sem
Terra (MST) para o trabalho das (os) professoras (es)! de um as-
sentamento? no Maranhdo. Apesar das duas pesquisas terem sido
realizadas em contextos sociais e historicos diferentes, é possivel
estabelecermos reflexdes comparativas, sao, portanto, estudos
que visam articular aspectos micros e macros no processo de ana-
lise. A pesquisa sobre esse assentamento tem esta configuracao
centrada nos seguintes agentes: os professores militantes do MST,
moradores do assentamento e os professores que ndao militam no
Movimento e ndao moram no referido Assentamento.

O presente estudo buscou aproximar-se das proposicoes da
pesquisa qualitativa, proveniente de uma abordagem etnometodo-
l6gica. Esta opcao metodoldgica, percebe o ator social como um
agente que interpreta o mundo a sua volta com uma atitude que
contém intencoes e, portanto, projetos de acao (SCHUTZ, 1973).
Buscamos, deste modo, adotar uma postura metodoldgica relacio-
nal e interdisciplinar, visando um equilibrio entre os aspectos mi-
cros e macros da pesquisa, ou seja, sem focarmos demasiadamente
nos agentes (sujeitos desta pesquisa) ou nos aspectos estruturais.
A tentativa foi, portanto, trilhar “o caminho do meio” (ELIAS, 2008).

A coleta dos dados envolveu varios dispositivos de pesqui-
sa, tais como: entrevistas (foram 21 sujeitos entrevistados, den-
tre eles, professoras (es), diretoras, coordenadores pedagdgicos,

! Utilizamos nomenclaturas masculinas, quando possivel, utilizaremos as duas nomenclaturas.
2 Nio identificaremos o assentamento.
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coordenadores do MST), fotografias, diadrio de campo, observacao
participante (com duracdo de trés meses), questiondrio de perfil
(visando levantar informacdes quanto ao perfil dos colaboradores
deste estudo). André (2005, p.16), entretanto, adverte que “[...] ndo
sdo as técnicas que definem o tipo de estudo, e sim o conhecimen-
to que dele advém”.

Apoiamo-nos na andlise de contetido que, na concepgao de
Bardin (1979, p. 42), “[...] é um conjunto de técnicas das comuni-
cacoes, visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos
de descricao do contetido das mensagens, indicadores (quantita-
tivos ou nao) [...] destas mensagens”. Postas estas consideracoes,
compreendemos a complexidade da natureza da andlise de conte-
udo, e, neste sentido, buscaremos aproximagoes com seus princi-
pios e fundamentos. Para além de uma analise restrita a aparente
disposicao dos textos e das falas, a andlise de contetido demanda
atencao as metaforas, reticéncias, figuras de linguagens, entre ou-
tros indicativos que possam auxiliar na compreensao daquilo que
foi dito.

Este artigo esta estruturado da seguinte forma: inicialmen-
te, discutiremos a atuacao do MST no contexto da luta pela edu-
cacao do campo no Brasil. Analisaremos os aspectos histoéricos e
estruturais que contribuem para a figuracao do trabalho docente
no assentamento, uma vez que este oficio resulta da influéncia de
diferentes fatores.

Posteriormente, discutiremos a etnometodologia, enquanto
referencial teérico-metodoldgico desta pesquisa e, finalmente, re-
fletiremos sobre as implicacoes e os sentidos da acdo politica deste
Movimento Social para o trabalho docente das (os) referidas (os)
professoras (es), enquanto agentes deste estudo, pertencentes a
grupos sociais diferentes, aqueles que moram no assentamento e
militam no MST e por outro lado, os professores considerados “de
fora”, tanto do assentamento quanto do Movimento.
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Educa¢dao no meio rural maranhense

Para analisarmos o trabalho docente no assentamento é pre-
ciso compreender este assentamento como uma figuracao delinea-
da por diferentes aspectos, tais como: a formacdo dos assentamen-
tos no Maranhdo, a Reforma Agraria no Brasil, as politicas nacio-
nais de educacao do campo, o perfil dos professores que trabalham
nas areas rurais maranhenses, dentre outros aspectos. Ainda que o
presente artigo ndao dé conta de discutir todos estas questdes, en-
tretanto, consideramos importante aponta-las como variaveis que
contornam as relacoes neste lugar.

Elias (2006, p. 26), chama a atencao para: “o perigo de partir
de um individuo a-social [...]; e o perigo de postular um “sistema”,
“um todo”, em suma, uma sociedade humana que existiria para
além do ser humano singular, para além dos individuos”. Visando
articular aspectos micros e macros na andlise de uma dada realida-
de social, ou seja, o equilibrio entre a visdo aérea e a do nadador
(ELIAS, 1994) é que situamos algumas especificidades do Estado do
Maranhdo, como foco desta pesquisa.

Tal escolha ndo ocorreu de forma aleatéria, pois, ao consi-
derarmos a realidade educacional do campo, é possivel perceber
algumas questoes alarmantes, tais como: numero elevado de pro-
fessores com baixa escolaridade, a desvalorizacao do magistério
e as precarias condicoes de trabalho, a falta de material didatico
construido para a realidade campesina, estrutura fisica fragil das
escolas, ndao cumprimento do calendario agricola, entre outros as-
pectos. Embora ndo sejam problemas exclusivos do campo consti-
tuem obstdculos para que as populacdes rurais possam ter acesso
a uma escolarizacdo de qualidade.

De acordo com os dados do Censo Escolar de 2009, no Ma-
ranhdo, grande parte dos professores que atua na educacao basi-
ca, na zona rural, ndo estd “habilitada” para esta funcao. Do total
de docentes que trabalham na educacdo infantil, apenas 10,33%
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possui formacdo de nivel superior completo, a maioria (77,71%),
portanto, possui o curso de Magistério, nivel médio. A pesquisa
revela, ainda, que 11,95% dos professores nao possuem nenhuma
formacdo especifica para exercer a docéncia. (IBGE, 2009).

Este cendrio nos traz algumas constatacoes: no Maranhao,
a formacdo de professores para atuar nas escolas do campo &,
ainda, um grande desafio, pois muitos dos cursos de formacdo
inicial e continuada, quando chegam nestes espacos sao desti-
tuidos de um olhar proprio e especifico para a realidade local.
Alguns estudos? nos fazem perceber que as historicas condicoes
“precarias” da educacdo no campo sdo similares em diferentes
regioes do Brasil: baixos salarios para os professores; escassez
de materiais didaticos; escolas improvisadas ou com espaco fisi-
co limitado; auséncia de merenda escolar; caréncia de oferta de
Ensino Médio; falta de transportes escolares; auséncia de progra-
mas especificos para a formacao de professores; salas de aulas
multisseriadas; além de outras caréncias repetidas e divulgadas
constantemente.

Esse descaso histérico com este grupo social ainda é reforca-
do pela ideia propagada da mulher e do homem do campo como
um ser preguicoso, ingénuo, simples, a semelhanca do estere6tipo
construido em torno do personagem Jeca Tatu de Monteiro Lobato.

Pobre Jeca Tatu! Como és bonito no romance e feio na
realidade! “Jeca mercador, Jeca lavrador, Jeca fil6sofo
[...]”. Quando comparece as feiras, todo mundo logo
advinha o que ele traz: sempre coisas que a natureza
derrama pelo mato e ao homem sé custa o gesto de
espichar a mao e colher |[...]. Seu grande cuidado é es-

3 Estamos nos referindo aos trabalhos de Brandado (1983), Casa de Escola; Calazans (1981),
Educacdo Rural no Terceiro Mundo: experiéncias e novas alternativas; Damasceno (1990),
Pedagogia do Engajamento: trabalho, pratica educativa e consciéncia do campesinato; De-
marco (2001), Uma andlise do Projeto Escola do Campo; Jesus (2008), Os desafios do curri-
culo de cursos de formacdo de professores para atuar nas escolas do campo; Leite (2002),
Escola Rural: urbanizagao e politicas educacionais; Souza (2006), Educagdo do Campo: pro-
postas e préticas pedagogicas do MST.
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premer todas as consequéncias da lei do menor esfor-
¢o — e nisso vai longe. (LOBATO, 2001, p. 168).

Na obra “O processo civilizador”, cujo foco de Elias (2011) é
trabalhar a histdria dos costumes e o processo historico de civiliza-
cao social por meio da internalizacdao de regras, normas e controle
de si, é possivel percebermos nos manuais de Etiquetas de dife-
rentes momentos histdricos, as seguintes consideracdes sobre os

camponeses:
[...] O comportamento nobre, cortés, é constantemen-
te comparado com as “maneiras rudes”, a conduta dos
camponeses.

[...] Se deu uma mordida no pao, ndao o molhe nova-
mente na travessa de uso comum. Camponeses podem
fazer isso, mas nao “gente fina”.

[...] Se um homem bufa como foca quando come |...] e
estala os beicos como um camponés bavaro, entdo ele
renunciou a toda boa educacao. (ELIAS, 2011, p. 74).

Nesta perspectiva, um dos movimentos campesinos que ga-
nha centralidade neste processo de luta pela Educacao do Campo é
o MST, que tem suas origens nas articulacdes em torno da luta pela
Reforma Agraria retomada no final da década de 70, especifica-
mente na regido Centro-Sul, e, posteriormente, expandida para as
demais regioes. Atualmente, o MST tem forte representacdo nacio-
nal e apresenta-se como um importante defensor e divulgador dos
seguintes objetivos: lutar pela terra e realizar a Reforma Agrdria
no Brasil. Segundo Bezerra Neto (1999, p. 10), estas lutas “ndo sao
recentes, datando do periodo colonial, com os povos indigenas na
defesa de seu territorio contra as ‘entradas’ e ‘bandeiras’, patroci-
nadas pelo governo portugués e por fazendeiros da época”.

A historia de atuacdao do MST, portanto, parte da percepcao
de que a luta por um pedaco de chdo e por educacdo sao con-
comitantes e complementares, estampas de uma mesma bandeira
do Movimento que reivindica direitos sociais e fundamentais para
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as (os) trabalhadoras (es), enquanto sujeitos capazes de construir
e elaborar concepcoes proprias de vida. Entretanto, nao foi sem-
pre assim, pois, no inicio das ocupacoes a luta deste Movimento
centrou-se intensamente na garantia de condi¢des fundamentais
e basicas, como, a posse da terra, habitacdo, saneamento bdsico e
condicdes préprias e estruturais de cultivo da terra.

Para garantir esta educacdo, organizam-se, no interior do Mo-
vimento, as seguintes estratégias de reivindicacdo: elaboracdo da
proposta pedagogica do MST; formacao de professoras e professo-
res; criacao do Setor de Educacao em 1987. Isto permitiu a ampliar
0 acesso dos camponeses a Educacao Basica e ao Ensino Superior.
Para Caldart (2004, p. 92), o MST incorporou a escola em sua dina-
mica das seguintes formas:

A escola passou a fazer parte do cotidiano e das preo-
cupacgdes das familias Sem Terra, com maior ou menor
intensidade, com significados diversos, dependendo
da propria trajetéria de cada grupo, mas inegavelmen-
te ja consolidada como sua marca cultural: acampa-
mento e assentamento do sem-terra do MST tém que
ter escola e, de preferéncia, que nao seja uma esco-
la qualquer; e a escola passou a ser vista como uma
questdao também politica, quer dizer, como parte da
estratégia de luta pela Reforma Agrdria, vinculada as
preocupacoes gerais do Movimento com a formacao
de seus sujeitos.

A escola é percebida, portanto, como instituicao importante
na formacao politica dos sujeitos que operardao a transformacao
social, contribuindo, deste modo, para “uma rede nacional de luta
e resisténcia” dos trabalhadores Sem Terra (FERNANDES, 2000). As
experiéncias do Movimento no campo da educacao e na organiza-
cdo de ideias, convic¢oes e formulacoes constituem referéncias e
diretrizes que consubstanciardo a elaboracdo de novas concepgoes
pedagégicas atendendo as especificidades do campo.
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A formacgdo do professor no MST estd relacionada ao desen-
volvimento de matrizes pedagogicas permeadas por praticas e vi-
véncias que contribuem com a formacao da identidade, bem como
humanizacdo dos Sem Terra, chamadas por Caldart (2004) de Peda-
gogia do Movimento. Com isto, a autora ndo quer dizer que o MST
tenha inventado uma nova Pedagogia para formar o (a) professor
(a), mas que ao produzir uma educacao adequada as necessida-
des socio-politicas dos Sem-Terra, criou-se uma maneira original
de utilizar as matrizes pedagégicas herdadas ao longo da histoéria
da humanidade.

Na percepcao de Gohn (2003), os trabalhos educacionais re-
alizados pelo MST fundamentam-se em principios que podem ser
assim, definidos: a educacao é um processo amplo e nao se desen-
volve apenas na escola; a luta por educacdo estrutura-se em torno
da demanda de uma escola publica com qualidade; a escola em
questao deve ter a identidade do campo, valorizando a cultura e o
saber da populacdo camponesa; e, por fim, a formacdo do profes-
sor e da professora revela a estrutura dorsal do processo educati-
vo, que deve ser uma acao coletiva.

A formacdo do docente proposta pelo MST deve, portanto,
levar em consideracdo os aspectos e principios presentes na pro-
pria dinamica do Movimento. Para Caldart (1997), quando se fala
em formacdo docente no MST, deve-se considerar uma série de
atividades que se realizam na esfera nacional, regional, estadual e
municipal. A intencdo € a de permitir ao professor, a discussao e
a formacdo nos aspectos pedagogicos e politicos, a partir das se-
guintes atividades: encontros, semindrios e cursos breves em cada
uma das frentes de trabalho educacional, participacao das educa-
doras e educadores nos coletivos e nas lutas do Setor de Educacao
e do MST como um todo, sistematizacao das praticas pedagogicas
das diversas frentes, dentre outras.

As atividades propostas pelo MST para a formacdo docente
realizam aquilo que Giroux (1997) chama de formacao de profes-
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soras (es) como intelectuais criticas (0s), que atuardo no sistema
educacional a partir de suas concepcoes de resisténcias as injusti-
cas e desigualdades sociais e analise critica dos fatos educacionais,
buscando promover a emancipacao social dos sujeitos envolvidos
no processo educacional (FREIRE, 1996).

Formar o (a) professor (a) do campo, portanto, contribui para
a realizacdo desta proposta de educacao integral defendida pelo
Movimento, que através das suas atividades e multiplas Pedago-
gias, possibilita o rompimento do latifindio do conhecimento,
democratizando, deste modo, o saber enquanto bem cultural da
humanidade, capaz de redimensionar a vida daqueles que dele se
servem.

O nosso olhar investigativo, portanto, esteve atento aos mo-
vimentos da pratica docente do assentamento Diamante Negro Ju-
taih, no sentido de compreender a relacao entre as praticas docen-
tes e as implicagoes da acao politica do MST. Além disto, atentamos
para a configuracdo das relacoes entre os professores militantes e
os professores nao-militantes do MST. Esse assentamento é uma
referéncia maranhense, uma vez que a articulacdo das familias foi
fundamental para o processo de ocupacdo, que teve como apoio
inicial as discussoes da Igreja Catolica, grupo de produtores rurais
sem-terra e do Sindicato dos Trabalhadores Rurais (STR) do mu-
nicipio maranhense Igarapé do Meio, local onde aconteceram as
reunioes com as familias da comunidade.

A histéria desta Vila é contada e recontada por varios assen-
tados, que participaram diretamente das mobilizacoes e das ocu-
pacoes. Apos a conquista da terra, as familias do assentamento,
a semelhanca do que acontece em outros assentamentos brasilei-
ros, perceberam que era preciso conquistar outros direitos bdasi-
cos, dentre eles, a educacao. Autores como Caldart (2004), Bezerra
Neto (1999) e Morigi (2003) referenciam a maxima do MST de que
é preciso romper com as cercas da ignorancia. Nesta perspectiva,
a luta por escolas no assentamento, como era de se esperar, veio
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marcada por muitas reivindicacdes. Esta comunidade possui atu-
almente trés escolas de ensino fundamental, representando uma
conquista importante para as familias assentadas. Entretanto, este
aspecto revela-se insuficiente, uma vez que os estudantes deslo-
cam-se para o municipio vizinho, no intuito de concluir o Ensino
Médio.

A conquista da escola neste assentamento, especificamente,
traz a necessidade de se refletir sobre algumas questées: Quem sdo
os professores que atuam nestes espacos? O que pensam sobre a
escola campesina? Existem diferencas entre o trabalho pedagégico
dos professores “de dentro” (militantes) e dos “de fora” (ndo-mili-
tantes) do MST?

Com a palavra, as (os) professoras (es): algumas consideracoes

Oito atores sociais, apesar de termos entrevistado e conver-
sado com praticamente todos os funciondrios da escola, um di-
rigente nacional do Movimento, alguns moradores, estudantes e
funciondrios da Secretaria de Educacdo de Igarapé do Meio — fo-
ram colaboradores diretos deste estudo. Os professores em ques-
tao possuem caracteristicas diferentes que permitem apreender
diferentes modos de assimilar e se relacionar com a acao politica
do Movimento. Entre eles encontram-se professores militantes e
nao-militantes do Movimento; moradores e nao-moradores do As-
sentamento; professores contratados e concursados; iniciantes na
profissdo e professores com mais de 15 anos de servico.

A professora Olga*, por exemplo, é formada em Pedagogia
da Terra pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN)
em parceria com o MST. Iniciou seu trabalho de professora aos 12
anos, como “professora de reforco” e, posteriormente continuou

4 Os nomes dos sujeitos participantes da pesquisa foram preservados e em seu lugar atribui-
mos outros nomes, com o intuito de guardar suas identidades. Além disto, as transcri¢des
das falas dos sujeitos buscaram a maior aproximac¢do com seus enunciados originais.
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suas atividades como docente da educacdo infantil. Atualmente,
ensina na terceira série do Ensino Fundamental, no turno da manha
e a tarde trabalha com as disciplinas Filosofia, Artes e Ensino Reli-
gioso, nas turmas de quinta e sexta série da escola Luzia Mendes.
Focamos as observacoes das aulas e o trabalho realizado por esta
professora prioritariamente na turma da manha, terceira série, por
ser um espaco privilegiado e de atuacao “exclusiva” desta profes-
sora. E importante lembrar, também, que Olga é concursada e tra-
balha apenas na escola do Assentamento.

A professora Felipa é, também, formada em Pedagogia da Ter-
ra, resultado de uma parceria do MST com a Universidade Federal
do Para (UFPA). Suas caracteristicas profissionais assemelham-se
com as de Olga. E concursada e atualmente, trabalha na escola
Raimundo Cabral, pela manha, com a Educacao Infantil e a noite é
professora da escola Luzia Mendes nas turmas de EJA, ministrando
a disciplina de Filosofia e Artes. Além de trabalhar nas escolas do
Assentamento, Felipa trabalha como supervisora escolar em Igara-
pé do Meio. As observacoes das suas aulas e trabalhos focaram a
turma de EJA, momento em que tivemos contato com os estudan-
tes, bem como interagimos com 0s mesmos.

Formada em Letras pela UEMA, Hannah é professora de Lin-
gua Portuguesa nas turmas de EJA e do Ensino Fundamental “re-
gular” nas escolas do assentamento. Ha dois anos trabalha nestas
escolas, ministrando a referida disciplina; além de ser professora
em outras escolas nas cidades maranhenses de Santa Inés e Mon-
cdo, onde atua como professora de Lingua Portuguesa do Ensino
Médio e Ensino Fundamental. Por ndao morar no Assentamento e
nao ser militante do MST, acreditamos que sua participacao é rele-
vante para este estudo.

O professor Bem é formado no curso técnico em Magistério e,
atualmente, é estudante do Curso Pro-Infantil, uma parceria da Pre-
feitura Municipal de Igarapé do Meio com a Universidade Estadual
do Maranhao e, além disso, trabalha na escola da Vila ha quase dois
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anos. Este professor, contratado, leciona atualmente em uma tur-
ma de Educacdo Infantil e ndo possui trabalho em outro estabeleci-
mento de ensino. Perfil semelhante é apresentado pela professora
Garrida que possui o Ensino Médio e, atualmente, estuda no Curso
Pré-infantil. Ha dois anos trabalha como professora contratada na
educacdo infantil, experiéncia possibilitada pelos seus estudos no
referido curso e, ha menos de um ano, trabalha no assentamento.

Além de morar no Assentamento e de se considerar “parcial-
mente” uma militante do MST, a professora Calu é concursada e
formada em Letras pela UEMA, leciona pela manha na turma da
segunda série do Ensino Fundamental na Escola Luzia Mendes e a
tarde trabalha nas turmas de quinta e sexta série a disciplina Lin-
gua Portuguesa. Calu é, também, diretora de uma escola estadual
da cidade de Igarapé do Meio. Sua atuacao como professora na es-
cola da Vila soma um periodo de dezesseis anos. Neste sentido, é
importante afirmarmos que nossas observacoes focaram a segunda
série, por considerarmos um espaco de maior contato com o traba-
lho desta professora.

A professora Maria é formada em Histéria pela UEMA e, atu-
almente, leciona a disciplina Historia e Ensino Religioso nas turmas
de EJA e do Ensino Fundamental, da escola Luzia Mendes. Maria
nao mora no Assentamento e nao é militante do Movimento, além
disto, esta iniciando a carreira de professora, e é recém-concursada
pela Prefeitura de Igarapé do Meio. A situacao de morar longe e de
trabalhar a noite faz com que esta professora, assim como tantos
outros que trabalham neste lugar, enfrente os perigos de uma es-
trada mal sinalizada e esburacada, para ir e voltar cotidianamente
do trabalho para casa.

A professora Ester é formada em Letras pela UEMA, é profes-
sora da segunda série do ensino fundamental. Ha 15 anos trabalha
no Assentamento e ndo possui outro emprego além deste. O fato
de ser concursada propicia a esta professora, assim como para as
demais uma seguranca e maior tranquilidade em relacao a sua per-
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manéncia na escola. A sua condicao de professora é permeada pela
vontade de concretizacao de um “sonho”, conforme percebemos
em sua fala. Para muitas professoras do campo e até mesmo da
cidade, a docéncia vem manifestada pela percepcao de “vocagao” e
“dom”, contribuindo para diminuir o carater profissional do traba-
lho docente (NOVOA, 1995). Estes “relatos orais de vida” se entre-
cruzam nos seguintes aspectos: a proveniéncia campesina destes
docentes, o fato de serem professores das escolas rurais, terem
estudado em escolas campesinas, o caminho tortuoso em busca da
formacdo docente, dentre outros aspectos.

Durante a realizacdo da pesquisa pudemos perceber diferentes
configuracdes do tipo estabelecidos e outsiders no assentamento.
Em relacdo aos professores, por exemplo, ha uma barreira percepti-
vel entre aqueles que sdao militantes e os que ndo sao militantes do
MST; os moradores e os nao-moradores do Assentamento; os que
participam e aqueles que ndo participam das atividades desenvol-
vidas pela comunidade assentada; entre os concursados e os con-
tratados, dentre outras “segregacoes”’. Entretanto, o elemento que
adquiriu visivelmente um peso maior foi “o local de moradia” dos
professores, uma vez que os professores “de fora” do assentamento
eram tidos como “nado-participantes” das atividades realizadas pela
escola, além de nao respeitarem a “realidade” dos estudantes.

Elias e Scotson (2000, p. 20) atentam para a figuracao esta-
belecidos-outsiders, “paradigma-empirico” construido a partir do
estudo da comunidade de Winston Parva, pois as familias antigas
desta cidade, “consideravam-se humanamente superiores aos resi-
dentes da parte vizinha da comunidade, de formacao mais recente.
Recusavam-se a manter qualquer contato social com eles, exceto
o exigido por suas atividades profissionais”. Do mesmo modo que
os grupos considerados mais poderosos, na maioria desses casos,
“veem-se como pessoas ‘melhores’, dotadas de uma espécie de ca-
risma grupal, de uma virtude especifica que é compartilhada por
todos os seus membros e que falta aos outros” (p. 20).

Teresina I ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015 I Linguagens, Educagao e Sociedade

347

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



Assim como em Winston Parva, o assentamento contava com
um sistema complexo de “fofocas”, de diferentes enfoques, e “em
todas as suas diversas formas, as fofocas tinha um valor conside-
ravel como entretenimento” (ELIAS; SCOTSON, 2000, p. 122). No
fluxo da fofoca depreciativa circundava a avaliacdo do trabalho dos
professores, sobretudo “dos de fora”, percebidos como aqueles
que fazem o “contra-trabalho”. As falas abaixo, obtidas por meio
de entrevistas, ilustram o conflito entre os professores moradores
e os nao-moradores do assentamento.

QUADRO 1 - Impressoes das professoras moradoras do assenta-
mento sobre os professores “de fora”

Professoras moradoras do assentamento Sobre os professores “de fora”

Tivemos um professor aqui que foi uma
confusao, porque ele disse pros meninos que
se encontrasse os meninos vendendo maxixe,
nao era pra dizer que era aluno dele. Agente
ficou muito aborrecido com isso. Vender
maxixe ndo é vergonha, ndo. Vender maxixe
significa que ele produziu maxixe. Entdo,
agente trabalha muito isso, o conhecimento a
partir do ser, do conhecimento, e com a sua
histéria. Eu ndo posso morar no assentamento,
ser quebradeira de coco e me apresentar como
médica. O Movimento trabalha muito isso
também, a gente tem que trabalhar o ser, a
partir do que ele é.

Professora Calu
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Aqui nos ja fomos conhecido como a escola
“conserta” professor. Porque nds nao
aceitdvamos que alguém viesse pra escola
Professora Felipa trabalhar s6 o dia que ele queria. [...] Nos ja
conseguimos experiéncias muito boa [com os
professores de “fora], conseguimos aproveitar
a experiéncia pro que é diferente.

Aqui s6 os professores que moram no
Professora Ester assentamento podem ser diretores da escola.
Temos medo de perder nossa autonomia.

Infelizmente o que coloca professora pra
dentro de uma sala de aula, hoje é um concurso
Professora Olga publico, porque o pessoal da Vila nao passa e
vem professor de fora que s6 da sua aula e
pronto.

Fonte: Dados da pesquisa realizada em 2010.
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QUADRO 2 - Impressoes das professoras ndao-moradoras do assen-

tamento sobre os professores “de dentro”

Professoras nao-moradoras do Sobre os professores “de dentro”
assentamento

Tenho muito cuidado com o que falo, eles
daqui sao muito politizados. Entao, muda,
muda muita coisa. E, como eu t6 nas duas
escolas ao mesmo tempo. L4 eu trabalho de
um jeito. Aqui eu ja tenho alguns cuidados de
ta diferenciando algumas coisas, na questao
Professora Maria da sala de aula, dos contetdos, da propria
linguagem, né. E tipo assim, uma Maria aqui
e 14 é outra Maria. Ouvi dizer que aqui eles
devolvem os professores que nao fazem um
bom trabalho.

Assim, todo mundo falava 1d& em Igarapé
do Meio, que esse pessoal daqui é muito
polémico, esse negocio de assentamento diz
que brigam muito e nao sei o qué. Al a maioria
das minhas colegas dizia assim, Garrida se
eu fosse tu eu nao ia, esse negdcio é muito
Professora Garrida chato eles expulsam professor. Ai pensei, nao
é possivel que eles vao me expulsar de 13, ai
eu fiquei com medo, mas vim encarar pra ver
0 qué que da.

Muda muito. Eu enfrentei “enes” desafios,
eu enfrento. Ndo, até que hoje mudou. Mas,
no inicio o fato de [...] dizem que eu sou
polémica. Eu ndo vejo que eu seja polémica.
Geralmente, eu argumento as coisas. [...]
E, o fato deu nao morar no assentamento,
complica muito, mas eu vejo que, como
eu disse, que o assentamento, é “quase um
Professora Hannah condominio fechado”, porque nao é nem trés
quilémetros, da pra vocé ir tranquilamente.
Mas, o fato deu nao ter participado do
Movimento, talvez tenha implicado mais. E,
isso também implica, porque s6 o preconceito,
que tinham ou que tem, em relacdo a mim, ao
meu trabalho.

Professor Bem Eu to fazendo a minha parte de professor,
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mesmo nao sendo do Movimento.
Fonte: Dados da pesquisa realizada em 2010.

O que diferencia, sobretudo, estes dois grupos de professo-
ras é a trajetoria de formacao desenvolvida por cada uma delas. As
professoras do MST participam de cursos, formagoes, semindrios,
marchas realizadas pelo Movimento, aspecto que fortalece suas
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discussoes sobre a educacao do campo. Elas apresentam, deste
modo, um discurso bem fundamentado e articulado acerca da re-
alidade campesina e dos principios de educacao idealizados pelo
MST.

Esta “consciéncia orgulhosa”, conforme afirma Beltrame
(2000), é muito presente nas falas das professoras, que se mostram
fascinadas e orgulhosas por suas condicoes de Sem- Terra e, de
consequentemente, poderem trabalhar suas histérias e falar com
prazer sobre o processo de ocupacdo da terra no assentamento.
Além disto, os professores falam sobre como valorizam a realida-
de socio-cultural dos educandos, bem como os principios do MST
como componentes do curriculo escolar.

Ao longo da pesquisa, observamos, a partir dos diferentes
depoimentos das professoras, a articulacao entre a militancia dos
professores e suas praticas docentes. Para as professoras partici-
pantes do MST, o trabalho na escola deve refletir o engajamento
de suas militancias no Movimento, isto, portanto, gera por parte
das docentes uma cobranca pessoal em relacdao as suas praticas
pedagdgicas. O peso do “olhar” julgador de seus companheiros
de “militancia” é algo presente, por isso, o grande esforco dos
professores militantes para nao serem “criticados” pelos colegas
de trabalho, uma vez que “a opinido interna do grupo com alto
grau de coesao tem uma profunda influéncia em seus membros,
como forma reguladora de seus sentimentos e sua conduta” (ELIAS;
SCOTSON, 2000, p. 39).

O conflito entre estes dois grupos possui diferentes causas
histéricas, dentre elas, a percepcdo da zona rural como lugar de
castigo, fato que leva muitos professores da zona urbana, na maio-
ria das vezes, a serem mandados para ld como forma de “punicao”,
por terem desagradados a politica partidaria local. Em relacao aos
professores nao-militantes do MST, percebemos que seus trabalhos
sao marcados, na maioria das vezes, pelo medo de “serem expul-
sos” da Vila, pois, alguns destes professores sao “amedrontados”,
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antes mesmo de chegarem ao Assentamento, conforme demons-
trado acima, na fala da professora Felipa.

A preocupacao com a aprendizagem dos estudantes, a quali-
dade do ensino e a reflexao critica do trabalho docente, ndo sao ta-
refas apenas de quem participa de um Movimento Social, compre-
endemos que estas acoes devem ser realizadas pelos professores
de uma forma geral. H4 uma facilidade por parte das professoras
moradoras do Assentamento de lidarem com as discussoes referen-
tes ao MST em sala de aula, por se sentirem mais a vontade para li-
dar com estas questoes, diferentemente de alguns professores que
ndo moram no Assentamento.

O préprio termo como sao chamados “os professores de
fora”, ja expressa uma condicdo de “ndo pertencimento” ao grupo,
uma vez que estdo “de fora” daquilo que a escola trabalha ou até
mesmo, pensa em concretizar. Durante a permanéncia da pesqui-
sadora do assentamento, nao pretendemos fazer uma analise “jul-
gadora” daquilo que seria um bom e um mau professor. Entretanto,
percebemos que alguns professores moradores do assentamento
eram, de fato, mais envolvidos nas atividades da escola do que os
professores que ndo moravam no assentamento. Isto € justificado
pelos professores ndo-moradores: excesso de trabalho, diferentes
escolas e pertencentes a outras comunidades.

Ao analisar historicamente o trabalho dos professores do as-
sentamento, é possivel perceber, segundo as entrevistas, que este
assentamento costuma receber professores “de fora” que desen-
volvem experiéncias educativas interessantes e diferenciadas. Além
disso, percebemos que ser professor do assentamento e militante
do MST nao é condicao sine qua non para o desenvolvimento de
uma pratica pedagdgica critica.

[...] os grupos ligados entre si sob a forma de uma confi-
guracdo de estabelecidos-outsiders sao compostos de

seres humanos individuais. O problema é saber como e
por que os individuos percebem uns aos outros como

Teresina I ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015 I Linguagens, Educagao e Sociedade

351

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

352

pertencentes a um mesmo grupo e se incluem mutua-
mente dentro das fronteiras grupais que estabelecem
ao dizer “n6s” enquanto, ao mesmo tempo, excluem
outros serem humanos a quem se referem coletiva-
mente como eles. (ELIAS; SCOTSON, 2000, p.37).

Diante disto, a fala de Calu resgata a ideia de trabalhar “o ser
a partir do que ele é”. Isto é um desafio para o professor, uma vez
que ele muitas vezes nao dispoe de condi¢cdes concretas para a
realizacdo de um trabalho docente atencioso e sensivel as reais ne-
cessidades do piiblico para quem trabalha. E preciso, pois, romper
com a visdo discriminatéria que vislumbra na profissao do campo-
nés o atraso e a vergonha social. Concordamos com Névoa (1995)
ao dizer que uma formacao docente critica ajuda estes profissio-
nais a compreender melhor a sua pratica e desejando melhora-la.

Além do conflito entre estes grupos de professores, consta-
tamos, também, a complexidade presente no processo de constru-
cao de um projeto critico e emancipador de educacao do campo
no Brasil. A luta em defesa da educacao do campo, que respeite os
camponeses, suas vidas, seus sonhos, seus projetos de vida, ainda
é presente e fortemente requerida por esta populacdo e pelos Mo-
vimentos Sociais do Campo, a exemplo do MST. (MORIGI, 2003).

A escola pertencente ao Assentamento é considerada uma das
instituicdes mais importantes desse lugar, sendo capaz de mobili-
zar acoes de luta dentro e fora das terras assentadas. Esta institui-
cdo carrega o simbolo das contradicdes do MST e da comunidade
assentada, pois ao mesmo tempo em que questiona, ela reproduz
as praticas de exclusao socialmente vigentes. Novamente as profes-
soras apontam como crise no trabalho escolar do assentamento,
a falta de unidade e articulacao entre os professores, sobretudo a
falta de “socializacao” dos professores “de fora”, recém-chegados
ao assentamento. Para a professora Felipa:

Eu ainda acho que a escola é o tnico jeito, que
a gente tem de retomar as coisas. Mas, a escola ta
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crescendo, muita gente de fora ta chegando. Nos so-
mos um grupo inicial, muito reduzido, em relacdo a
todos os outros professores. E a gente acaba ficando
reduzido em tudo. A noite, de todos os professores,
poucos vivenciaram todo esse processo, que passou
por altos e baixos nessa escola, que ja passou por
grande tristeza, que depois da critica, da autocriti-
ca, que a gente fazia a cada ano, no meio do ano, a
gente fazia.

Ha, portanto, a conviccdo de que a escola pode ser um instru-
mento de luta dentro do Assentamento, a partir da formacao poli-
tica dos estudantes e da comunidade, tendo em vista todas as suas
contribuicoes no processo de organizacao do Assentamento, bem
como na luta pela legalizacdo da posse da terra. A crise de identi-
dade que a escola vivencia hoje é perpassada pela necessidade de
reestruturacao dos ideais de luta dos assentados e pelo resgate da
coletividade e da unidade dentro do Assentamento. Elias e Scotson
(2000, p. 22) afirmam:

Um exemplo das constantes estruturais nas relagoes
entre estabelecidos e outsiders podera ajudar os lei-
tores a descobrirem outras por si mesmos. Como in-
dica o estudo de Winston Parva, o grupo estabelecido
tende a atribuir ao conjunto do grupo outsider as ca-
racteristicas “ruins” de sua por¢do “pior” — de sua mi-
noria anomica. Em contraste, a autoimagem do grupo
estabelecido tende a se modelar em seu setor exem-
plar — na minoria de seus “melhores” membros. Essa
distorcao pars pro toto, em direcoes opostas, faculta do
grupo estabelecido suas afirmagdes a si mesmo e aos
outros; ha sempre algum fato para provar que o pro-
prio grupo é “bom” e que o outro é “ruim”.
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Outra luta empreendida, diz respeito a necessidade de auto-
nomia por parte da escola, fato que é visto pela Secretaria Munici-
pal de Educacao de Igarapé do Meio como algo que exime sua res-
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ponsabilidade pedagogica e financeira com este estabelecimento
de ensino. Segundo a professora Ester:

Nossa relacio com a Secretaria de Educacdo, aparentemente
ela parece ser harmoniosa, mas nem tanto. A gente sofre muita
discriminacao. Quando as coisas chegam aqui, é quando nenhum
outro lugar quis. Eles discriminam muito a gente, muito mesmo.
Mas, eu entendo que eles discriminam é porque eles tém é medo.
O assentamento com seu poder de organizacao, ja teve em Igarapé
do Meio, ja fez manifestacao. E isso gerou um receio até, por parte
do poder publico. E isso gerou a discriminagao, porque quando a
gente reivindica, a gente cobra.

A luta contra a intervencao da politica partidaria dentro da
escola do Assentamento é nitida, uma vez que a presenca de fun-
cionarios “contratados”, neste espaco, € vista como ameaca a au-
tonomia da escola. Por outro lado, a falta de emprego no campo,
o0 jogo politico partidario, a “retomada” do voto de cabresto forma
um grupo de pessoas que fica suscetivel a vontade politica e que
necessita de emprego, enfim, de uma renda para sobreviver. Mes-
mo que para isto, se aceite o emprego tempordario, garantido pela
“venda” do voto, fato que revela uma situacao, ainda bastante pre-
sente no campo brasileiro (DAMASCENO, 1990).

As contribuicoes do MST sao apontadas pelas (os) profes-
soras (es) como necessarias para a escola, para o trabalho e para
a formacdo docente, uma vez que por meio da reivindicacdo e da
militancia das populacdes camponesas e do MST, estabeleceu par-
cerias com universidades, secretarias de educacao, garantindo a
algumas professoras assentadas a realizacao de um curso superior.
Observamos, entretanto, a necessidade deste Movimento retomar
a discussao em torno da formacao de professores, bem como da
formacao politica da comunidade assentada, tendo em vista a reto-
mada da luta coletiva pelas melhorias do Assentamento, tanto num
ambito educacional como num aspecto mais geral.

A (o) professora (or), neste contexto, € vista (o) pela comuni-
dade como uma lideranca capaz de formar pessoas criticas, além
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de ser guardia dos bons costumes do povo. As (os) professoras (es)
moradoras (es) do Assentamento sdo, deste modo, solicitadas (0s)
para direcionar quase todas as atividades realizadas dentro do as-
sentamento, desde a festa da igreja até a campanha de vacinacao.
Diante disto, é possivel perceber o orgulho e o prazer demonstra-
dos por estas (es) profissionais em serem camponesas (es) e profes-
soras (es) deste lugar, aspectos proporcionados, também, pelo sta-
tus que possuem dentro do Assentamento. Para a professora Calu:

Entdo, o professor aqui, ele tem um papel assim, de membro
de todas as atividades. Tudo é o professor. Se é numa celebracao,
as coisas, os professores estao envolvidos. Se é na festa do Assen-
tamento, os professores estdao envolvidos. Se é na quadrilha os
professores estdo envolvidos, se é na vacina, tu ta 14, ajudando a
conversar com as criancas, que ndo doi e tal. Entdo, em todos os
lugares que o professor chega aqui no assentamento, ele t4 con-
tribuindo com este assentamento, nas discussoes, nas agoes, em
tudo. Professor aqui... é tudo.

Ao resgatarmos a histéria de vida das (os) professoras (es),
pudemos perceber os seus esforcos empreendidos na luta pelo
acesso a educacao basica, bem como a educacdo superior. A esco-
lha e a busca pelo magistério foram permeadas por dificuldades,
distancias e saudades, aspectos que foram superados com o apoio
de suas familias, sobretudo. Notamos que as (os) professoras (es)
do assentamento, que nao sdao militantes do MST, mesmo tendo
experiéncias com a educacao do campo, carecem de uma forma-
cdo pedagogica especifica pautada nos principios da educacao
campesina.

Sobre as implicacdes do MST para a pratica pedagogica das
(os) professoras (es) do assentamento, constatamos a partir das
entrevistas e das conversas realizadas que ha por parte daquelas
(es) que sdao militantes do MST, uma preocupacao mais acentuada
em trabalhar os principios, as musicas, as palavras de ordens, os
eventos comemorativos com base nas propostas defendidas pelo
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MST. Nem todas as (os) professoras (es) ndao-militantes do MST
conhecem o projeto de educacdo proposto pelo Movimento, nem
mesmo o Projeto Politico Pedagogico da escola do Assentamento.
Em conformidade com Caldart (2004), este fato contribui para dis-
tanciar as (os) professoras (es) da realizacao de um trabalho volta-
do para os ideais de educacdo “emancipadora”, além de reforcar
as relacoes de estabelecidos-outsiders. (ELIAS; SCOTSON, 2000).

O mal-estar entre professoras (es) militantes e nao-militantes
do MST é bastante perceptivel, uma vez que para as (os) primeiras
(0s), a maioria das (os) professoras (es) que ndao moram no Assenta-
mento, ndo se envolvem nas atividades da escola; ndao comparecem
aos planejamentos mensais e ndo conhecem a realidade do Assen-
tamento. Para as (os) professoras (es) que nao militam no MST, as
(os) professoras (es) militantes do Movimento, as tratam com dis-
criminacdo ao decidirem sobre as acdes da escola, ndo permitirem
que os professores de “fora” sejam diretores, e por ameacar “de-
volver” as (os) professoras (es) que ndo fizerem um bom trabalho
no Assentamento. Segundo a professora Hannah:

E bem polémico. Nao vamos nds aqui, ser hipécrita, nada é ale-
atorio. Se vocé tem um Movimento, vocé tem uma ideologia. Tem
uma ideia de dinamismo e tem uma ideia de dominacao. Tu pode
achar estranho, mas que é verdade €, por exemplo, vou da um
exemplo aqui que vai fugir um pouquinho, se tu estuda numa es-
cola de padre, na escola de padre tu tem uma ideologia. [...] Aqui o
Movimento também ndo foge isso. A escola do Movimento ela vai

seguir a linha do Movimento. Ela quer passar uma ideologia, uma
ideologia politica. E uma forma de se lembrar essas lutas.

A luta pela implantacdao de uma pedagogia “critica” no assen-
tamento, segundo os colaboradores da pesquisa, ja foi mais inten-
sa. Notamos, portanto, o saudosismo, as duvidas em torno do que
fazer, como retomar as antigas acoes reivindicativas da escola, as
mobilizacoes, a coletividade dentro da escola e do Assentamento.
Concordamos com Elias (2001, p. 24), ao afirmar que “este quadro
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preto e branco pintado com o sentimento do bom passado, mau
presente ndo serve a qualquer propésito”. Esta pedagogia da du-
vida, portanto, tem gerado imobilismo entre o que ja foi feito e o
que se pode fazer, dentro das condi¢des apresentadas pela escola,
pelos sujeitos envolvidos no processo educativo.

Nos planejamentos didaticos, notamos uma “solidao” peda-
gbgica, pois, mesmo quando as (os) professoras (es) conseguem
se reunir para planejar, ha um silenciamento, proporcionado pelo
medo da exposicao, do pedir ajuda. Entre as (os) professoras (es)
que moram no Assentamento existe uma sintonia maior no tra-
balho, no planejamento das atividades, na organizacao das festi-
vidades da escola, mesmo que elas sejam organizadas a qualquer
momento e em qualquer dia.

Constatamos, ainda, que a pedagogia da festa é presente e
muito solicitada pelas (os) professoras (es) do assentamento e pela
comunidade assentada. A atencdo dada a estes momentos festivos
(GAETA, 2008), que fazem parte do calendario dos trabalhadores,
adotado pelo MST, é visto pelas (os) professoras (es) como um di-
ferencial de seus trabalhos em relacdo as (os) professoras (es) das
outras escolas. Notamos, entretanto, a necessidade de uma articu-
lacdo e integracao entre essas atividades festivas e o trabalho em
sala de aula, desenvolvidas pelas (os) professoras (es).

Entre a Secretaria Municipal de Educacdo e a escola do as-
sentamento existe um distanciamento muito forte, o que envol-
ve desentendimentos e falta de comunicacdao entre professoras
(es) e funcionadrias (os) da Secretaria de Educacdo. Os assentados
sinalizam a ma qualidade da merenda escolar, falta de professo-
res, infraestrutura da escola comprometida, com poucos espacos,
sem iluminacdo, além da falta de formacdo continua para os pro-
fessores. Ao conversarmos com representantes da Secretaria de
Educacao, entretanto, estes aspectos parecem nao existir e para
cada um destes apontamentos ha sempre um plano e um projeto
idealizado.
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Sobre a pratica pedagdgica das professoras do assentamento
podemos afirmar que existem experiéncias focalizadas e que se
diferenciam, ou seja, algumas (ns) professoras (es) militantes desta-
cam-se por possuir maior envolvimento com o trabalho da escola e
com os ideais do MST, possuem, portanto, uma pratica e uma fala
articulada com este ideais. Por outro lado existem professoras (es)
nao-militantes envolvidas (os) interessadas (os) em conhecer a dis-
cussao sobre a educacdo do campo, e que demonstram preocupa-
cdo e envolvimento com a realizacao do trabalho docente. A partir
das “cenas” da sala de aula acompanhamos os trabalhos dessas (es)
professoras (es), os desafios, o empenho, a dedicacdo e a complexi-
dade que permeia a pratica pedagégica da (o) professora (or).

A escola e as (os) professoras (es) do assentamento, portan-
to, carregam o peso de trabalharem numa instituicao de ensino su-
pervalorizada como espaco de instrucao, formacao de cidadania e
transformacao social (TAMARIT, 2000). Estas constatagoes sao tam-
bém construidas pela comunidade assentada, que questiona e par-
ticipa deste processo dialético. Deste modo, elas sao construidas a
partir das observacdes e da tentativa de escuta atenciosa das vozes
ecoadas dos atores sociais do assentamento, nos levam a muitos
questionamentos, uma vez que estamos no movimento da travessia.

A pedagogia dos acos, emprestada da poesia de Pedro Tierra,
serve de inspiracdo para esta pesquisa, no sentido de ratificar a
forca dos assentados em suas disputas pela terra, por dignidade
humana e por educacdo. Esse processo historico, doloroso, espe-
rancoso de luta pela escola nao pode ser esquecido, uma vez que
dentre as conquistas do Assentamento a escola é tida como uma
das mais importantes. E preciso, deste modo, que as (0s) profes-
soras (es) do assentamento estejam unidas (os) para realizar uma
prética pedagdégica que tenha como principio a educa¢ao do cam-
po construida com a escola e com a comunidade.

A atuacao do MST no processo de formacdo docente, deste
modo, é vista pelos assentados como essencial para que a escola e
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a comunidade lutem por dias melhores e pela tdo clamada justica
social. E necessario que sejam construidas propostas de formacdes
continuas com todos as (os) professora professoras (es) e funciona-
rias (os) da escola do assentamento, pois percebemos a necessida-
de de envolvimento de todos (as) os seus membros e ndo apenas as
(os) professoras (es) militantes ou os nao-militantes nas atividades
da escola.militantes ou os ndo-militantes nas atividades da escola.
Para além desse segregacionismo é preciso que se rompa com 0
maniqueismo entre o trabalho dos funciondrios militantes e o dos
nao-militantes do MST.

Muitos aspectos foram mencionados ao realizarmos esta pes-
quisa e muitos outros precisariam de maior atencao, entretanto,
atentamos para os limites de uma pesquisa deste porte, diante da
complexidade e amplitude da realidade social, sempre contradito-
ria, cheia de impurezas e sempre num movimento dialético. Perce-
bemos, deste modo, a partir da realizacdao desta pesquisa e da nos-
sa aproximacdo com o MST, a necessidade de uma luta continua,
mesmo que tudo pareca sem sentido, sem perspectiva. E preciso
acreditar e ter esperanca na possibilidade de mudanca, agarrando-
nos aos sonhos, aos desejos e a procura.

A histéria de luta e de vida dos assentados € inspiradora por-
que nos remete a uma historia dolorosa e ao mesmo tempo vito-
riosa de camponesas (es) que acreditaram que era possivel vencer
juntos, em fila, reunidos, marchando, derrubando as cercas, sorrin-
do, chorando, mas seguindo firme em direcdo ao alvo. Acreditamos
que esta mesma comunidade ainda vive e ainda segue em frente,
sem desistir desta luta.

A integracdo, portanto, entre estes dois grupos de professo-
res, aqui chamados de estabelecidos-outsiders (ELIAS; SCOTSON,
2000), torna-se um elemento importante para a reconfiguracao do
trabalho docente nesta comunidade. Deste modo, ser um professor
“de fora” ndo significa ser um mau professor; da mesma forma que
ser professor nao significa ser um bom professor. Para Elias e Scot-
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son (2000, p. 181), “nenhum desses grupos poderia ter-se transfor-
mado no que era independentemente do outro. Eles s6 puderam
encaixar-se nos papéis de estabelecidos e outsiders por serem in-
terdependentes”. Essa interdependéncia entre os professores do
assentamento precisa ser percebida como um elemento formativo,
uma vez que a aprendizagem da docéncia se da, também, de forma
coletiva, que deve ir além do “segregacionismo pedagdgico”.
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Sobre a importancia do sistema de avaliacao
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A consultora educacional americana Charlotte Danielson é uma
das mais reputadas especialistas em avaliacao docente dos Estados
Unidos. Como formacao em algumas das principais universidades
estadunidenses e inglesas (Cornell, Oxford e Rutgers) em Historia,
Filosofia e Administracao e Supervisao Educacional, Danielson es-
creveu varios livros sobre planejamento curricular, pratica docente
e avaliacao de professores. Em seu livro mais conhecido, Melho-
rar a pratica profissional: um quadro de referéncia para a docéncia
(em traducao portuguesa editada pelo Ministério da Educacao de
Portugal), ela formulou um modelo - intitulado The Framework of
Teaching — que serve tanto para guiar o trabalho dos professores
quanto para avalia-lo. O modelo tem sido aplicado com sucesso em
seis estados estadunidenses e em paises como Chile e Portugal.

O The Framework of Teaching prega que os critérios da avalia-
cao devem ser elaborados a partir de um consenso sobre a melhor
forma de ensinar. Danielson propde o que seria essa “melhor forma
de ensinar” com base em estudos empiricos e pesquisas teoricas
que ela identificou como responsaveis por melhorar o aprendizado
do aluno. No The Framework of Teaching, a atividade docente é
dividida em 22 componentes, que sdao separados em quatro areas
principais: planejamento e preparacdo; ambiente em sala de aula;
ensino e responsabilidade profissional.

Na entrevista a seguir, Danielson afirma que a avaliacao de
professores ndo deveria ser um assunto polémico, pois “um bom
sistema de avaliacdao de professores garante a qualidade do ensino
e o crescimento profissional dos professores”. Defende o didlogo
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entre professores e avaliadores e ressalta a importancia de profes-
sores que saibam reconhecer os proprios pontos fracos e de avalia-
dores que facam julgamentos baseados em evidéncias.

A senhora tem varias obras publicadas e é uma das mais respei-
tadas especialistas em qualidade e avaliacao docente, mas sua
formacao académica, apesar de ter sido em universidades reno-
madas, nao foi inicialmente direcionada para a area.

CD: Ao longo de minha carreira, dei aulas para quase todos
os niveis escolares, desde o jardim da infancia até a faculdade.
Também fui diretora, coordenadora curricular e responsavel pelo
treinamento de professores e usei essa experiéncia para elaborar
o The Framework of Teaching. Mas a principio estudei Historia (ele
se graduou na Universidade de Cornell, com especializacao em His-
toria Chinesa). Depois fui para Oxford, onde fiz mestrado em Filo-
sofia, Politica e Economia. Duas décadas depois, em 1978, quando
eu ja lecionava e tinha interesses nas areas de planeamento curri-
cular, avaliacao de desempenho e desenvolvimento profissional de
professores, cursei um outro mestrado, desta vez na Universidade
de Rutgers, em Administracao e Supervisao Educacional.

A avalia¢ao de professores é uma questao polémica. Por que nem
todos os professores aceitam essa pratica?

CD: Esse nao deveria ser um assunto polémico. Os professores
precisam entender que foram contratados para fazer um trabalho
importante, mas, como em qualquer outro trabalho, o empregador
precisa saber se o funciondrio estd se saindo bem em sua funcao.
Um bom sistema de avaliacdo de professores garante a qualidade
do ensino e o crescimento profissional dos professores.

Infelizmente, o cendrio ndo é bom na maioria dos lugares.
A maior parte dos sistemas de avaliacao ndo é levada a sério nem
pelos professores nem pelos administradores. Sdo sistemas cons-
truidos com base em critérios defasados e com avaliadores mal
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treinados para exercer sua fungdo. E necessario que um sistema
seja capaz de diferenciar os professores excelentes de verdade dos
que sdo meramente competentes, e o sistema deve fazer isso de
uma maneira considerada valida e justa por todos.

A questdo que deveria ser colocada ndo é se o desempenho
do professor deveria ser avaliado, mas como fazer essa avaliacao.
Claro, é essencial que o desempenho dos professores seja avaliado
por pessoas capacitadas para isso. Os critérios da avaliacdo devem
ser elaborados a partir de um consenso sobre qual seria a melhor
forma de ensinar. A avaliacdo existe para promover reflexao e es-
timular o crescimento profissional. A ideia é que os professores
evoluam com ela.

Como o professor pode se autoavaliar?

CD: A autoavaliagdo é um 6timo instrumento de crescimento
profissional, mas s6 funciona se os professores forem sinceros ao
fazé-la. Para que isso aconteca, a autoavaliacdao nao deve ser sub-
metida aos superiores ou compartilhada com os colegas. Trata-se
de um assunto privado. Porém, se ha um bom ambiente de traba-
lho, os resultados da autoavaliacdo pode servir de alavanca para
uma troca de ideias envolvendo os professores e diretores sobre o
que precisa ser melhorado.

No seu livro Melhorar a pratica profissional: um quadro de refe-

réncia para a docéncia, sao citados quatro parametros para guiar

o trabalho de um professor:

* planejamento e preparacao

* ambiente em sala de aula

* ensino

responsabilidade profissional.

Como funciona a avaliacao docente dentro de cada um deles?
CD: O modelo pressupde que a complexidade da atividade de

ensinar é amplamente reconhecida e estende-se a varios aspectos
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do trabalho docente. O ambiente em sala de aula e o ensino sao
avaliados por um observador durante as aulas. Ja o planejamento
e a preparacao e a responsabilidade profissional as vezes nao apa-
recem muito no dia-a-dia em sala de aula, a nao ser indiretamente,
e para avaliar estes itens sdo necessarios outros procedimentos,
como entrevistas com o professor. Por exemplo, um componente
importante para a responsabilidade profissional é a comunicacao
do professor com as familias dos alunos. Entdo o avaliador deve pe-
dir ao professor que explique como essa comunicacdao ocorre. Aqui
cabe outra vez ressaltar que essas entrevistas do avaliador com o
professor podem ser muito interessante e extremamente recom-
pensadoras, transformando-se numa troca de ideias para melhorar
o nivel das aulas. E claro que isso é uma visao simplificada do sis-
tema, porque o Framework of Teaching é bem detalhado, dividido
em itens e subitens.

O que deve ter um bom sistema de avaliacao de professores?

CD: Como explico em meus livros, inicialmente em Melhorar
a pratica profissional: um quadro de referéncia para a docéncia e
depois em Teacher Evaluation to Enhance Professional Practice (es-
crito em parceria com Tom McGreal), podemos pensar em um bom
sistema de avaliacdao de professores composto por trés itens prin-
cipais: uma definicao clara do que é ensinar bem; métodos de ava-
liacdo justos e confidveis no momento de identificar as evidéncias
de que o ensinar bem estd sendo praticado; e avaliadores bem trei-
nados que podem fazer julgamentos baseados nessas evidéncias.

Poderia esses itens? Por exemplo, a senhora afirma que o primei-
ro passo para avaliar um professor é deixar claro, tanto para o
avaliador quanto para os que serao avaliados, o que é “ensinar
bem”. O que seria uma defini¢ao coerente de “ensinar bem”?

CD: Quando se vai avaliar alguma coisa, ndo importa o qué,
é necessario haver um parametro de exceléncia. Todas as outras
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partes do sistema de avaliacao dependem do claro entendimento
desse parametro. Tomemos alguns exemplos: para conceder uma
carteira de motorista ou para deixar que candidatos se formem
em medicina ou entrem na Ordem dos Advogados. Antes de tudo
é necessdrio estabelecer o que constitui um exercicio aceitavel da
profissdo. Todas as outras partes de um sistema de avaliacao de-
pendem disso.

Falando de um modo geral, em minha modesta opinido, a me-
lhor definicdo de ensinar bem é o que consta em meus livros. E um
ensino alicercado em muita pesquisa dos professores e planejamen-
to curricular, e ainda é adaptavel para todas as teorias educacionais.
Eu também acho que se uma escola estiver usando uma metodolo-
gia muito especifica, o que, alids, ndo sei se é uma boa ideia, essa
metodologia deve estar contida nessa definicao de ensinar bem.

Usando uma linguagem mais comum, deveriamos perguntar
“O que os bons professores fazem em sala de aula? E até que ponto
isso varia de acordo com o contexto (por exemplo, numa aula do
ensino fundamental e numa aula de biologia no ensino médio)?”
Nao deveria haver controvérsia sobre isso.

A nogao de “ensinar bem” muda conforme o projeto da escola?

CD: De um modo mais particular, o conceito de ensinar bem
pode sofrer ajustes de acordo com as particularidades em cada fai-
Xa etaria escolar. Alguns critérios de avaliacdo podem ser mais im-
portantes para o professor do Ensino Fundamental do que para o
professor do Ensino Médio, e vice-versa. Por isso sugiro que uma
comissdo de educadores seja formada para estabelecer a importan-
cia de cada critério da avaliacao.

No meu livro em Melhorar a prética profissional: um quadro
de referéncia para a docéncia e depois em Teacher Evaluation to
Enhance Professional Practice, ha um exemplo do que do que po-
deria ser uma estrutura que descreve o que se espera de um pro-
fessor (Ver anexo enviado pela entrevistada).

Teresina I ano 20 | n.33 | jul./dez. | 2015 I Linguagens, Educagao e Sociedade

369

<
[
wi
>
L
(-5
[
=
L

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



<
[
i
>
("7
e
[
=
[*°]

370

E como definir métodos de avaliacao justos e confiaveis para
identificar que o “ensinar bem” esta sendo praticado?

CD: Devemos pensar aqui em procedimentos gerais de avalia-
¢ao (que podem variar de acordo com o tempo de carreira do pro-
fessor avaliado), o tempo necessario para levar a cabo a avaliacdo,
o pessoal envolvido, as formas especificas e os critérios usados.
Tudo isso deve estar claro para todos os que participam do proces-
so e tudo isso deve servir de norma a todos. Por exemplo, havera
observacoes na sala de aula? E se houver, quantos avaliadores es-
tarao presentes? Os professores serdo informados previamente de
que os avaliadores estardo presentes? Os professores experientes
serdo avaliados da mesma forma que os novatos? O desempenho
dos estudantes serd levado em conta na avaliacdo do professor?
Planos de aula pedidos aos professores ou avaliacdo serd com base
na aula? O que mais serd pedido aos professores?

Os professores podem assumir um papel ativo num sistema
que os avalia. Quando isso ocorre, quando se pede, por exemplo,
aos professores para escrever um relatorio sobre o sucesso de uma
matéria ensinada, quando se pede aos professores para analisar
constantemente o envolvimento dos alunos com a escola, a ten-
déncia é que os professores obtenham resultados melhores. Esses
relatérios podem servir de instrumentos adequados a autorreflexdao
dos professores, porque a decisao de inclusao de evidéncias em de-
trimento de outras implica sempre uma escolha precedida de refle-
xdo e avaliacdo, possibilitando o desenvolvimento de um processo
de aprendizagem na e sobre a profissdao docente. Se o sistema de
avaliacdo englobar métodos que permitam aos professores partici-
parem ativamente, isso leva a um didlogo em geral recompensador.

E avaliadores qualificados? Como deve ser a preparacao dos pro-
fissionais que vao avaliar o trabalho do professor?

CD: Avaliadores qualificados quer dizer que eles estao prepa-
rados para fazer julgamentos baseados em evidéncias. Do ponto
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de vista dos professores, ndo deveria importar quem é o respon-
savel pela avaliacdao, pois o resultado deveria ser o mesmo. Essa
consisténcia do julgamento dos avaliadores é que garante a confia-
bilidades do sistema como um todo.

O treinamento dos avaliadores é uma das partes mais impor-
tantes, uma vez que assegura a justica do processo de avaliacdo.
Isso por sua vez faz com que os professores confiem no resultado
da avaliacdao. Em geral, usando o The Framework of Teaching, o
treinamento para observar e saber julgar o ambiente em sala de
aula e o ensino dura trés dias. Neste periodo, o avaliador estuda
o método de avaliacdo e aprende a ser o mais objetivo possivel,
diferenciando fato de opinido.

Se a escola (ou pais) quer formar avaliadores de planejamento
e a preparacao das aulas e a responsabilidade profissional do pro-
fessor, entao sdao necessarios mais dois dias. O periodo de treina-
mento deve ser de dedicacao exclusiva, com atividades extra classe
como leitura de apostilas.

Como se da a avaliacao dos outros procedimentos citados em The
Framework of Teaching: conferéncias, analise do trabalho do alu-
no e os recursos e materiais utilizados pelo professor?

CD: Os professores s6 podem ser avaliados com justica em
relacdo ao que controlam, ou seja, que nivel de exceléncia conse-
guem alcancar ao ensinar seus alunos usando os recursos a dis-
posicdo. Claro que algumas escolas possuem materiais melhores
e estruturas mais completas do que outras. A partir dai, deve-se
esperar que os estudantes das escolas com mais estrutura consi-
gam resultados melhores. A avaliacdo dos professores nao pode ser
influenciada por isso. Eles ndao podem ser punidos porque a escola
em que trabalham ndo oferece condicoes tao boas quanto as de
outras escolas.
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Deve haver sistemas diferentes de avaliacao de professores de
acordo com a experiéncia que eles tém ou com as dificuldades
que enfrentam?

CD: O sistema nao precisa ser diferente, mas a experiéncia em
sala de aula ajuda muito. Por isso, é razoavel esperar que um pro-
fessor experiente tenha um desempenho melhor do que um novato.
Da mesma maneira, é normal que professores que vivem situacoes
de maior pressao tenham seu desempenho comprometido. Entre-
tanto é importante que todas essas coisas nao sejam usadas como
desculpas para um desempenho fraco. A falta de experiéncia ou uma
situacdo que exija mais do professor devem ser encaradas como um
desafio, uma oportunidade para o professor melhorar sua habilidade
de dar aula e lidar com alunos. Em minha opinido, essa deve ser a
regra, mas claro que também existem problemas incontornaveis.

Qual a frequéncia com que os professores devem ser avaliados?

Levando em conta o que foi dito na resposta da questdo ante-
rior, os professores em inicio de carreira devem ser avaliados todos
os anos. Ja um professor com mais experiéncia e com bom histori-
co de desempenho pode ser avaliado a cada trés anos.

A senhora também cita a importancia da comunicagao do profes-
sor com a familia do aluno. Como deve ser essa relacao e de que
forma ela deve ser avaliada?

CD: Existem vdrias maneiras de os professores se comunica-
rem com a familia do aluno, e é até desejavel que se use mais de
uma. Pode-se, por exemplo, enviar periodicamente boletins infor-
mativos sobre o comportamento do aluno em sala de aula, ou des-
cri¢coes do que esta sendo ensinado, ou ainda instrugoes sobre uma
viagem promovida pela escola. Também é recomendavel ligar de
vez em quando ou trocar e-mails.

Ha duas formas de avaliar se a comunicacdo esta ocorrendo
efetivamente. Uma é pedir aos professores exemplos de contatos
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que eles fizeram com as familias dos alunos. Outra é perguntar aos
pais dos alunos se eles acham o professor acessivel o suficiente.
Essas duas maneiras sdo complementares.

Até que ponto a avaliacao de desempenho dos alunos pode servir
de parametro para a avaliacao de desempenho dos professores?

CD: Esse é um grande debate nos Estados Unidos atualmen-
te. Cada professor tem a obrigacdo, que faz parte da missao de
ensinar, que é a de incentivar e ter um controle se os alunos estao
se desenvolvendo, em termos de conhecimento, estratégias, com-
portamento e atitudes, da maneira e no momento esperados. Essa
obrigacao consta no The Framework of Teaching.

Uma vez dito isso, minha opinido é que o desempenho dos
professores nao pode ser avaliado pelo desempenho dos alunos
em provas. Acho que isso deve fazer parte da troca de ideias en-
tre o avaliador e o professor, mas ndo pode ser determinante para
julgar a competéncia do professor. A principal razao para eu defen-
der esse ponto de vista é que ha muitos fatores que influenciam a
aprendizagem do aluno, e os professores somente controlam al-
guns deles.

Em sua opiniao, a formac¢ao de um professor nunca esta comple-
ta. De que forma a organizac¢ao da carreira do professor e a ava-
liacdao docente se relacionam ou deveriam se relacionar?

CD: Em geral, eu acredito que lecionar é muito complexo, e
por isso os professores nunca completam sua formacdo, mais expe-
riéncia e conhecimento sempre ajudam.

Um sistema de avaliacdo docente bem estruturado pode con-
tribuir para a carreira dos professores ao detectar em que aspectos
eles devem melhorar. Mas isso s6 acontecera se o professor estiver
disposto a reconhecer seus préprios pontos fracos.
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Em que paises, estados ou cidades essas ideias defendidas pela
senhora sao aplicadas? Quais os resultados ja obtidos? Qual a de-
mora para que fossem implantadas? Houve resisténcia?

CD: O The Framework of Teaching foi adotado em seis esta-
dos norte-americanos, o que corresponde a milhares de escolas,
nao sei exatamente o numero. A implantacao plena do sistema
normalmente leva alguns anos e deve ser muito bem planejada,
uma vez que todos os professores tém de entender os critérios
pelos quais serdo avaliados e os avaliadores precisam receber
treinamento.

A senhora sabe algo do sistema educacional brasileiro? Se sim,
como vé o papel da avaliacao docente para a melhoria da quali-
dade do ensino dentro desse cenario atual?

CD: Na América Latina, ja trabalhei no Chile, adaptando para
14 o The Framework of Teaching (o modelo de Charlotte foi a base
para a elaboracao para o “Marco para la buena ensefianza” [2003],
elaborado pelo Ministério da Educacao do Chile e outros 6rgaos,
como a entidade que representa os docentes dos ensinos funda-
mental e médio do pais), mas infelizmente nao sei muito do siste-
ma educacional brasileiro. No entanto, certamente vocés enfren-
tam varios desafios especificos da condicdao do pais, e um sistema
de avaliacao deve sempre levar isso em conta.

De que forma pode ser realizada num pais das dimensoes dos Bra-
sil, com redes imensas, uma avaliacao que foque a observacao da
pratica? Quem vai observar? Como isso poderia ser viavel?

CD: Em geral, os professores deveriam ser avaliados por pes-
soas que podem observar o desempenho deles em sala de aula
e também ver como é a convivéncia deles com os alunos, pais e
colegas de profissao. Na maior parte dos casos, a pessoa que mais
acompanha o dia a dia da escola e que por isso seria a mais indi-
cada para avaliar os professores é o diretor ou o chefe de departa-
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mento. Porém essa pessoa deve ser treinada para assumir este pa-
pel. Assim fara julgamentos justos, sempre baseados em evidéncia.

Outra opcao é preparar muito bem um grupo de avaliadores
para que eles possam atuar em vdrias escolas, ficando um tem-
po em cada uma para observar os professores em ac¢ao. Essa me
parece ser a melhor opcao, garantindo avaliadores capacitados e
avaliacoes mais objetivas, sem influéncia das preferéncias pessoais.
Por outro, o custo é maior e os avaliadores externos ndao sabem

detalhes da cultural de cada escola.
Recebido em: 08.01.2015
Aceito em: 4.10.2015
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LINGUAGENS, EDUCACAO E SOCIEDADE
REVISTA SEMESTRAL DO PROGRAMA DE
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DA UFPI

Instrucdes para o envio de trabalhos
Normas para colaboracoes

Linguagens, Educacao e Sociedade -ISSN —1518-0743 — é a Re-
vista de divulgacdo cientifica do Programa de Pés-Graduacao
em Educacdo da Universidade Federal do Piaui. Publica, pre-
ferencialmente, resultados de pesquisas originais ou revisoes
bibliograficas desenvolvidas por autor(es) brasileiros e estran-
geiros sobre Educacao.

Linguagens, Educacdo e Sociedade aceita para publicacdo textos
escritos em portugués, inglés, italiano, francés ou em espanhol.
Os artigos recebidos sdo apreciados por especialistas na area
(pareceristas ad hoc) e/ou pelo Conselho Editorial, mantendo-
se em sigilo a autoria dos textos.

A apresentacao de artigos deve seguir o disposto na NBR 6022
e na NBR 6028 da ABNT, com a seguinte estrutura: titulo, au-
toria (nome do autor, vinculacdo institucional, qualificacao,
e-mail etc); resumo, palavras-chave, abstract, keywords, re-
sumen, palabras clave; texto (introducdo, desenvolvimento e
conclusao) e elementos pos-textuais: referéncias, apéndices e
anexos. Referéncias e citacoes devem seguir as normas especi-
ficas da ABNT, em vigor.

O resumo (250 palavras aproximadamente) deve sintetizar o
tema, o(s) objetivo(s), o problema, referéncias teoricas, a me-
todologia, resultado(s) e as conclusoes do artigo.

Os artigos devem ser encaminhados ao editor, para o endereco
eletronico —revistales.ppged@ufpi.edu.br, em versao Word for
Windows, fonte Times New Roman, tamanho 12, espacamento
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1,5 e em versao PDE O texto deve conter entre 18 e 25 pagi-
nas, incluindo as referéncias, resumo e abstract. A estrutura
do artigo, o resumo, as citacoes diretas e indiretas, as referén-
cias, imagens, quadros e tabelas devem obedecer as normas
da ABNT, em vigor. Para resenha o nimero de laudas fica entre
cinco e oito, incluindo referéncias e notas e até dez laudas para
entrevistas. Deve ser encaminhada para o para o endereco ele-
tronico — revistales.ppged@ufpi.edu.br, em arquivo Word for
Windows, fonte Times New Roman, tamanho 12, espacamento
1,5 e em versao PDE As citacoes, referéncias devem seguir as
normas da ABNT, em vigor.

A identificacdo do(s) autor(es) deve ser enviada em arquivo a
parte, constando o titulo do trabalho, o(s) nome(s) completo(s)
do(s) autor(es), titulacdo, vinculacdo institucional, enderecos
residencial e profissional, e-mail e, quando for o caso, apoio e
colaboragdes. Caso o niimero de autores ultrapasse trés deve
ser explicado em nota de rodapé a participacao de cada autor
na producdo do texto

Para citagoes, organizacgoes e referéncias, os colaboradores de-
vem observar as normas em vigor da ABNT. No caso de citacoes
diretas recomenda-se a utilizacao do sistema autor, data e pa-
gina e nas indiretas o sistema autor-data. As citacdes de até
trés linhas devem ser incorporadas ao paragrafo e entre aspas.
As citacOes superiores a trés linhas devem ser apresentadas em
paragrafo especifico, recuadas 4 cm da margem esquerda, com
letra tamanho 11 e espacamento simples entre linhas.
Referéncias citadas no texto devem ser listadas em item espe-
cifico e no final do trabalho, em ordem alfabética, segundo as
normas da ABNT/ NBR 6023, em vigor.

Exemplos:

Livro (um s6 autor):

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1987.
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b)

d)

g)

h)

MENDES SOBRINHO, J. A. de C. Ensino de ciéncias naturais na
escola normal: aspectos histéricos. Teresina: Ed. UFPI, 2002.
Livro (até trés autores):

ALVES-MAZZOTTI, A.J.; GEWANDSZNAJDER, F. O método cien-
tifico nas ciéncias naturais e sociais: pesquisa quantitativa e
qualitativa. 2. ed. Sao Paulo: Pioneira, 2002.

Livros (mais de trés autores):

RICHARDSON, R. ]. et al. Pesquisa social: métodos e técnicas.
Sao Paulo: Atlas, 1999.

Capitulo de livro:

CHARLOT, B. Formacdo de professores: a pesquisa e a politica
educacional. In: PIMENTA. S. G.; GHEDIN, E. (Org.). Professor
reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. Sao Paulo:
Cortez, 2002. p. 89-108.

Artigo de periodico:

IBIAPINA, I. M. L de M.; FERREIRA, M. S. A. pesquisa colabo-
rativa na perspectiva séciohistorica. Linguagens, Educacao e
Sociedade, Teresina — PI, n. 12, p. 26-38, jan./jun. 2005.

Artigo de jornais:

GOIS, A.; Constantino. L. No Rio, instituicdes cortam profes-
sores. Folha de S. Paulo, Sao Paulo, 22 jan. 2006. Cotidiano,
caderno 3, p. C 3.

Artigo de periddico (eletronico):

IBIAPINA, I. M. L de M.; FERREIRA, M. S. A pesquisa colaborativa
na perspectiva sociohistérica. Linguagens, Educag¢ao e Socieda-
de, Teresina — PI, n. 12, p. 26-38, 2005. Disponivel em <http:/
www.ufpi.br>mestreduc/ Revista.htm. Acesso em: 20 dez. 2005.
Decreto e Leis:

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicao da Republica Fede-
rativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado, 1988.

Dissertacoes e teses:

BRITO, A. E. Saberes da pratica docente alfabetizadora: os senti-
dos revelados e ressignificados no saber-fazer. 2003. 184 f. Tese
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(Doutorado em Educacao) — Centro de Ciéncias Sociais Aplica-
das, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2003.

j) Trabalho publicado em eventos cientificos:

ANDRE, M. E. D. A. de. Entre propostas uma proposta pra o
ensino de didatica. In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E
PRA-TICA DE ENSINO, VIII, 1996, Florianépolis. Anais .... Floria-
népolis: EDUFSC, 1998. p. 49.

10 Aresponsabilidade por erros gramaticais é exclusivamente do(s)
autor(es), constituindo-se em critério basico para a publicacao.

11 O contetido de cada texto é de inteira responsabilidade de
seu(s) respectivo(s) autor(es).

12 Os textos assinados sdao de inteira responsabilidade de seus
autores.

13 O Conselho Editorial se reserva o direito de recusar o artigo
ao qual foram solicitadas ressalvas, caso essas ressalvas nao
atendam as solicitacoes feitas pelos arbitros.

14 A aceitacdo de texto para publicacdo implica na transferéncia
de direitos autorais para a Revista.

ENDERECO \

Linguagens, Educacao e Sociedade
Universidade Federal do Piauf
Centro de Ciéncias da Educacao
Programa de P6s-Graduacao em Educacdo
revistales.ppged@ufpi.edu.br
K Campus da Ininga — Teresina — Piaui — CEP: 64.049.550
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO “PROF. MARIANO DA SILVA NETO”
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEd

Formuléario de Permuta

A Universidade Federal do Piaui (UFPI), por meio do Programa de Pés-Graduagao em Educacdo (PPGEd)
estd apresentando o Niimero , da Revista “Linguagens, Educacao, Sociedade” e soli-
cita o preenchimento dos dados a seguir relacionados:

Identificacao Institucional
Nome:

Endereco:

CEP: Cidade: Estado:

Contatos
Telefones:
Fax:
Home-page:
E-mail:

() Hainteresse institucional de continuar recebendo a Revista Linguagens, Educacao, Sociedade como
doacgao (sujeito a andlise e confirmagao).

() Ha interesse institucional de continuar recebendo a Revista Linguagens, Educacdo, Sociedade como
permuta.
Em caso positivo, indicar, a seguir: titulo, drea e periodicidade da revista a ser permutada.

Assinatura do Representante Institucional

Encaminhar este formulario devidamente preeenchido para o endereco a seguir:
Universidade Federal do Piaui
Centro de Ciéncias da Educacao “Prof. Mariano da Silva Neto”
Programa de Pds-Graduagao em educacgao (PPGEd) — Sala 416
Campus Universitario “Ministro Petronio Portella” — Ininga
TELEFAX: (86) 3237-1277
64.049-550
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Ficha de Assinatura

Nome:
Instituicao:

Endereco:

Complemento:
Cidade: CEP: UF:

Telefone: Fax:

E-mail:

Professor: () Educacdo Basica ( ) Educacao Superior ( ) Outros:

Assinatura a partir de 2006 (4 nimeros) — R$ 60,00 — Brasil Nimero
avulso — R$ 20,00 — Brasil

Forma de Pagamento — manter contato por E-mail: ppged@ufpi.edu.br

Universidade Federal do Piaui
Centro de Ciéncias da Educacao
Programa de P6s-Graduacao em Educacgao -PPGEd
Campus Min. Petronio Portela — Ininga
64.049.550 Teresina — Piaui
Fone: (086) 3237-1214/3215-5820/3237-1277
E-mail: revistales.ppged@ufpi.edu.br
web: <http:www.ufpi.br/>mesteduc/Revista.htm
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