—

Perspectivas sobre

Formacao Docente:

Experiéncias Contemporaneas e Contextos Curriculares

Luis Tavora Furtado Ribeiro
Samara Mendes Araujo Silva

Francisco Mirtiel Frankson Moura Castro
(Organizadores)

Préticas
Educativas
PEOHP




COLEGCAO PRATICAS EDUCATIVAS

Editores
Lia Machado Fiuza Fialho | Editora-Chefe
José Albio Moreira Sales
José Gerardo Vasconcelos

CONSELHO EDITORIAL EXTERNO

Conselho Nacional Externo
Charliton José dos Santos Machado, Universidade Federal da Paraiba, Brasil
Emanoel Luiz Roque Soares, Universidade Federal do Recéncavo Baiano, Brasil
Ester Fraga Vilas-Boas Carvalho do Nascimento, Universidade Tiradentes, Brasil
Jean Mac Cole Tavares Santos, Universidade Estadual do Rio Grande do Norte, Brasil
José Rogério Santana, Universidade Federal do Ceard, Brasil
Lia Ciomar Macedo de Faria, Universidade Estadual do Rio de Janeiro, Brasil
Maria Licia da Silva Nunes, Universidade Federal da Paraiba, Brasil
Norberto Dallabrida, Universidade do Estado de Santa Catarina, Brasil
Robson Carlos da Silva, Universidade Estadual do Piaui, Brasil
Rosangela Fritsch, Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Brasil
Samara Mendes Aralijo Silva, Universidade Federal do Parang, Brasil
Shara Jane Holanda Costa Adad, Universidade Federal do Piaui, Brasil

Conselho Internacional
Anténio José Mendes Rodrigues, Universidade de Lisboa, Portugal
Catherine Murphy, University of lllinois, Estados Unidos da América
Cristina Maria Coimbra Vieira, Universidade de Coimbra, Portugal
Dawn Duke, University of Tennessee, Estados Unidos da América
Hugo Heredia Ponce, Universidad de Cadiz, Espanha
Nancy Louise Lesko, Columbia University, Estados Unidos da América
Oresta L6pes Peréz, El Colegio de Michoacan, México
Ria Lemaire, Universidade de Poitiers, Franca
Susana Gavilanes Bravo, Universidade Tecnoldgica Metropolitana, Chile
Emilie Zola Kalufuak, Université de Lubumbashi, Haut-Katanga, Congo

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA

REITOR - Hidelbrando’dos Santos Soares
Vice-REiToR - Darcio Italo Alves Teixeira

EDITORA DA UECE

CoorDENAGAO EpiToriAL - Cleudene de Oliveira Aragao

CONSELHO EDITORIAL
Antonio Luciano Pontes - Eduardo Diatahy Bezerra de Menezes - Emanuel Angelo da Rocha Fragoso
Francisco Horacio da Silva Frota - Francisco Josénio Camelo Parente - Gisafran Nazareno Mota Jucd
José Ferreira Nunes - Liduina Farias Almeida da Costa - Lucili Grangeiro Cortez - Luiz Cruz Lima
Manfredo Ramos - Marcelo Gurgel Carlos da Silva - Marcony Silva Cunha - Maria do Socorro Ferreira Osterne
Maria Salete Bessa Jorge - Silvia Maria Nébrega-Therrien




Perspectivas sobre

Formacao Docente:

Experiéncias Contemporaneas e Contextos Curriculares

Luis Tavora Furtado Ribeiro

Samara Mendes Araujo Silva

Francisco Mirtiel Frankson Moura Castro
(Organizadores)

12 EDICAO
FORTALEZA | CE
2022




PERSPECTIVAS SOBRE FORMACAO DOCENTE:
EXPERIENCIAS CONTEMPORANEAS E CONTEXTOS CURRICULARES
© 2022 Copyright by Luis Tavora Furtado Ribeiro, Samara Mendes Aratjo Silva
e Francisco Mirtiel Frankson Moura Castro (Organizadores)

O contetdo deste livro, bem como os dados usados e sua fidedignidade, sio de
responsabilidade exclusiva dos autores. O download e o compartilhamento da
obra sao autorizados desde que sejam atribuidos créditos aos autores. Além disso,
évedada a alteracio de qualquer forma e/ou utiliza-la para fins comerciais.

TODOS OS DIREITOS RESERVADOS

Editora da Universidade Estadual do Ceara - EAUECE
Av. Dr. Silas Munguba, 1700 — Campus do Itaperi - Reitoria — Fortaleza — Ceara
CEP: 60714-903 — Tel.: (85) 3101-9893 — Fax: (85) 3101-9893
Internet: www.uece.br/eduece - E-mail: eduece@uece.br

Associacéo Brasileira das
Editoras Universitarias

COORDENACAO EDITORIAL
Cleudene de Oliveira Aragdo

PROJETO GRAFICO E CAPA
Carlos Alberto Alexandre Dantas
carlosalberto.adantas@gmail.com

REVISAO VERNACULAR E NORMALIZAGAO
Felipe Aragado de Freitas Carneiro
felipearagaofc@hotmail.com

DADOS INTERNACIONAIS DE CATALOGAGAO NA PUBLICAGAO (CIP)
(CAMARA BRASILEIRA DO LIVRO, SP, BRASIL)

Perspectivas sobre formacdo docente [livro eletrénico] : experiéncias
contemporaneas e contextos curriculares / Luis Tavora Furtado
Ribeiro, Samara Mendes Aratjo Silva, Francisco Mirtiel Frankson
Moura Castro (organizadores). — 1. ed. — Fortaleza, CE : Editora da
UECE, 2022. - (Colecao praticas educativas)

PDF

Varios autores. Bibliografia.

ISBN 978-85-7826-826-8

https://doi.org/10.47149/978-85-7826-826-8

1. Aprendizagem - Avaliacdo 2. Curriculos 3. Educacao - Finalidade e
objetivos 4. Educacgao de Jovens e Adultos 5. Politicas publicas 6. Pratica

de ensino 7. Professores — Formacéo I. Ribeiro, Luis Tavora Furtado. II.

Silva, Samara Mendes Araujo. III. Castro, Francisco Mirtiel Frankson

Moura. IV. Série.

22-103731 CDD-370.71
Indices para catalogo sistematico:

1. Professores : Formacao : Educacdo 370.71
Cibele Maria Dias - Bibliotecaria - CRB-8/9427



https://doi.org/10.47149/978-85-7826-826-8

Sumario

APRESENTAGAO - 9

Luis Tavora Furtado Ribeiro

Samara Mendes Aratjo Silva

Francisco Mirtiel Frankson Moura Castro

PREFACIO - 15
Jacques Therrien

SECAO!
PRATICAS & EXPERIENCIAS DOCENTES

1 PRATICAS PEDAGOGICAS E EXPERIENCIAS DOCENTES EM
TEMPOS DE “EXCEGAO” PEDAGOGICA: APRENDIZAGENS PARA

ALEM DO “CHAOQ DA SALA DE AULA" = 27
Aurea Lucia Cruz dos Santos
Andréia Matias Fernandes

2 0 FORMADOR TAMBEM APRENDE AO FORMAR? SOBRE
VIVENCIAS, REFLEXOES E APRENDIZADOS DE PROFESSORAS E

PESQUISADORAS - 43

Ana Claudia Gouveia de Sousa
Larissa Elfisia de Lima Santana
Marcilia Chagas Barreto

SECRO I

FORMAGAQ DOCENTE EM DIFERENTES CONTEXTOS

3 DOCENTES EM FORMACAO CIENTIFICA, PEDAGOGICA E

POLITICA: PARA ALEM DAS PROPOSTAS OFICIAIS = 67
Amancio Leandro Correa Pimentel
Antonia Solange Pinheiro Xerez




ENTRE 0 DISCURSO LEGAL E AS EVIDENCIAS PROFISSIONAIS:
PERFIL FORMATIVO DE PROFESSORES DA EDUCAGAQ

INFANTIL = 87

Maria Terla Silva Carneiro dos Santos
Maria de Lourdes da Silva Neta
Rachel Rachelley Matos Monteiro

PAULO FREIRE E A HISTORIA DA LUTA PELA ALFABETIZACAO DE

ADULTOS NO BRASIL (1960 - 1980) - 108
Marco Aurélio de Patricio Ribeiro
Charliton José dos Santos Machado

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: HISTORIAS E POLITICAS

PUBLICAS SOB A OPTICA DA LITERATURA DE PAULO FREIRE = 131
Francisca Gorete Bezerra Sepulveda
Renata Lanuez

SEGAO N
PERSPECTIVAS CURRICULARES

FORMAGAO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO FiSICA NO BRASIL:

ANALISE DAS TRAJETORIAS CURRICULARES = 155
Raffaelle Andressa dos Santos Araujo
André Pontes Silva

ANALISE CURRICULAR DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM
MUSICA DO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACGAO, CIENCIA E

TECNOLOGIA DO CEARA (IFCE) = 175
Sabrina Linhares Gomes
Luis Tavora Furtado Ribeiro

SECAO IV

PERSPECTIVAS DIVERSAS PARA A APRENDIZAGEM

A INTERAGAO PROFESSOR-ALUNO: PERSPECTIVAS FORMATIVAS

PARA DOCENTES DA EDUCACI\O BASICA = 195
Francisco Mirtiel Frankson Moura Castro




10 O AFETO NA APRENDIZAGEM ESCOLAR: A RELEVANCIA DA
AFETIVIDADE NA RELACT\O ALUNO-PROFESSOR = 219
Samara da Costa Silva

Everton Sousa da Silva

Marcos Adriano Barbosa de Novaes

PROJETOS DE EXTENSAO: IMPLICACOES PARA A REALIZAGAOQ
DE PESQUISAS CIENTIFICAS E PARA A APRENDIZAGEM DA

DOCENCIA = 239
Maria Leticia de Sousa David
Francisca Joselena Ramos Barroso

Francisco Mirtiel Frankson Moura Castro







APRESENTACAO

LUIS TAVORA FURTADO RIBEIRO

Pés-doutor na Escola de Estudos Avancados em Ciéncias Sociais (EHESS), em Paris,
doutor em Sociologia pela Universidade Federal do Ceara (UFC) e mestre em Educagéo
também pela UFC. Docente do Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo Brasileira da
UFC e do Mestrado Académico /Intercampi em Educacdo e Ensino (MAIE) da Universidade
Estadual do Ceara (UECE). Desenvolveu as atividades de Dire¢ao da Faculdade de Educa-
¢do (Faced) da UFC (2005 e 2011). Coordenador do Grupo de Pesquisa Formagdo Docente,
Historia e Politica Educacional (GPFOHPE) da UFC.

E-mail: luistavora@uol.com.br

SAMARA MENDES ARAUJO SILVA

Pés-doutora em Histéria pela Universidade Federal do Parana (UFPR), doutora em Edu-
cacdo Brasileira pela Universidade Federal do Ceara (UFC), mestra em Educagéo pela
Universidade Federal do Piaui (UFPI), especialista em Histéria Sociocultural pela UFPI
e graduada em Histdria pela Universidade Estadual do Piaui (Uespi), em Comunicagdo
Social-Jornalismo pela UFPI e em Teologia também UFPI. Vice-lider do Grupo de Pes-
quisa Formag&o Docente, Histdria e Politica Educacional (GPFOHPE) da UFC. Integrante
do Ndcleo de Estudos e Pesquisas em Histdria da Formacéo e das Praticas Educativas
(Nuhfope) da UFPR. Docente da UFPR e do Programa de Pds-Graduagdo em Educacao
da UFPR. Coordenadora do curso de Pedagogia de Educagdo a Distancia (EaD) da UFPR.
E-mail: samara.mendes@ig.com.br

FRANCISCO MIRTIEL FRANKSON MOURA CASTRO
Pés-doutor em Educagéo pela Universidade Federal do Ceara (UFC), doutor em Educagdo
pela Universidade Estadual do Ceara (UECE) e mestre em Educacéo Brasileira pela UFC.
Docente do curso de licenciatura em Pedagogia da Faculdade de Educagéo de Itapipoca
(Facedi/UECE) e do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da UECE. Coordenador
do projeto de extensdo Nicleo de Estudos de Didatica, Interagdo e Metodologias de Pes-
quisa em Educacdo (Nedimpe) da UECE e do Grupo de Estudo Pesquisas em Educagao,
Saberes e Aprendizagem da Docéncia (Gepesad) da UECE.

E-mail: mirtielfrankson@gmail.com



about:blank
about:blank

—

10

lf

rganizamos o livro Perspectivas sobre for-
macado docente: experiéncias contemporaneas e con-
textos curriculares e agora o oferecemos ao grande
publico interessado em politica educacional, em par-
ticular aquela que trata da formacao de professores e
da valorizacéo dos profissionais da educacao.
Lembramos que, nesses tempos tdo marcados
pela concentracdo das riquezas, pela exclusdo social
e pela degradacd@o do meio ambiente, formar profes-
sores é uma politica essencial para a construgio da
utopia da justica social. Através dela, podemos esco-
larizar as classes populares na educacéo bésica e ain-
da avancar na difusdo do conhecimento cientifico e da
cultura, promovendo o prazer insondavel das vivén-
cias da arte e dos esportes. Assim, caminhamos para
a superac¢ao de uma mera democracia formal - votar
e ser votado, instituicdes funcionando, poderes inde-
pendentes... - para uma efetiva democratizagdo social.
Lembramos ainda neste livro que, para nos e diversos
movimentos de educadores, formar professores pre-
cisa vir em associa¢édo com iniciativas que promovam
o trabalho e a profissdo docente, como: piso salarial,
carreira, salarios e promocdes, direitos a aposen-
tadoria digna, e que isso ndo é “gasto” que contribui
para os “déficits fiscais”, como dizem os neoliberais,
mas constitui uma efetiva politica de promoc¢ao social
e traz importantes retornos politicos e econdémicos.
Vivemos nestes dias o que podemos denominar
com Ribeiro (2021) como o capitalismo do endivida-

LUIS TAVORA FURTADO RIBEIRO - SAMARA MENDES ARAUJO SILVA
FRANCISCO MIRTIEL FRANKSON MOURA CASTRO
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mento e o que Hang (2021) define como os tempos
atuais de excesso de producao e hiperconsumo. O pri-
meiro nos diz em versos os que estdo em situacido de
endividamento - as empresas, os paises e as familias:
consumidores - e que, sem Estado ou governo, des-
crentes dos poderes deste mundo, as massas sociais se
refugiam na busca de apoio e solucdes sobrenaturais:

Hoje empresas e paises / Estdo bem endivi-
dadas. / Familias, consumidores / Também
estdo apertadas. / Divida social e externa /
Tem outra que é interna. / Igrejas estéo lo-
tadas. (RIBEIRO, 2021, p. 15).

Assim, para pagar a divida interna colossal a
cada ano, o or¢gamento federal brasileiro destina para
a educacao, em média, nada muito mais do que 5%, en-
quanto, para a rolagem do principal e os juros da di-
vida, reserva estratosféricos 50%. Torna-se inadiavel
a mudanca das prioridades, partindo da redugao dos
juros do endividamento e do aumento dos impostos
para os mais ricos, o que garantiria recursos necessa-
rios as politicas sociais, particularmente a formacao e
a profissionalizacdo de docentes, além de ter recursos
para as escolas, em especial das regides mais pobres
e periféricas. Tudo isso para favorecer talentos en-
tre criancas, jovens e adultos que hoje se encontram
afastados do desenvolvimento, além do apoio a educa-
¢do e cuidado com quem tem necessidades especiais.

Num livro classico lan¢ado na Franca original-
mente em 2013, fruto de pesquisas de dados fiscais
de 40 paises, Thomas Piketty conclui que a riqueza
geral ndo aumentou, mas que teve elevada ascensao
no numero de milionarios e bilionarios. Ele obser-
va que isso ocorreu porque alguém se apropriou da

APRESENTAGAO
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parte dos outros, com os ganhos potencializados pela
exploracdo do meio ambiente - mares, rios, terras,
florestas, juntando rapina com devastagdo. Como so-
lucdo, uma proposta tdo utopica quanto necessaria
e eficaz: um imposto internacional sobre as grandes
fortunas. Eis uma solucéo necessaria e possivel, caso
contasse com significativo apoio politico.

Quando organizavamos este livro com nossas
autoras e autores, lembramos que este ano da graca
de 2021 é uma data especial, aniversario de 50 anos
de docéncia e pesquisa no Brasil de um admiravel
educador, o professor Jacques Therrien. Canadense
de nascimento, no ano de 1964 ele deixou o frio do
Québec para morar em nosso pais como religioso ca-
tolico. Em 1971, casado, superou as perseguicoes da
ditadura civil-militar brasileira dedicando-se como
pesquisador e educador junto a infancia e juventude
brasileira. Apos concluir seus estudos na Universi-
dade de Cornell, nos Estados Unidos (1979), tornou-
-se professor da Faculdade de Educacéo da Univer-
sidade Federal do Ceara (UFC), durante décadas.
Teve filhos - Cristiano e Tiago Therrien -, conquistou
inumeras amizades, jamais cultivou inimizades e se
tornou brasileiro por adocéo e cidadania. Como ele
mesmo diz: “Cidaddo para votar e participar da vida
social e democratica”.

Samara Mendes, sua colega da Universidade
Federal do Parana (UFPR), e Mirtiel Frankson, seu
ex-orientando, professor da Universidade Estadual
do Ceara (UECE), sdo intelectuais, seus antigos ad-
miradores, junto a uma legido de ex-alunos e orien-
tandos, muitos deles contribuindo nas escolas e nas
universidades brasileiras. Luis Tavora participa de
pesquisas com ele desde a denominada: Saber e pra-

LUIS TAVORA FURTADO RIBEIRO - SAMARA MENDES ARAUJO SILVA
FRANCISCO MIRTIEL FRANKSON MOURA CASTRO
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tica social do educador, em 1996, ao lado de educa-
dores como Estrala Fernandes, Francisco Antonio
Loyola, Maria Nobre Damasceno e Angela Linhares.
Nela discutiamos os saberes da Pratica Curricular, o
saber da Formacao e o saber da Experiéncia Docente,
articulados aos saberes da Pratica Social. Em 1994,
Jacques Therrien trouxe para nosso debate académi-
co aquela que o professor Luis Tavora, por meio de
seus estudos sobre Formacdo Docente, denomina-
ria Teoria dos Saberes Docentes, que ele desenvolve
em nosso pais a partir de estudos de Maurice Tardif,
Clermont Gauthier e outros. Sua lideranca acendeu
esses debates em nivel nacional, sendo Jacques um
grande responsavel por adaptar e compreender essa
teoria na complexa realidade da educagéo brasileira.
Assim, Therrien se tornou um autor de referéncia
tedrica nacional. Ele sempre enfatiza em escritos,
palestras e conversas pessoais que o saber docente é
um saber interativo, baseado na pratica docente e na
pratica social, fundado no que héa de mais universal
do conhecimento humano, enraizado na escola e em
cursos de formacéo de professores, sempre direcio-
nado a democratizacéo e a justiga social.

Avesso a elogios e homenagens, sugerimos a
quem quiser conhecer melhor sua admiravel tra-
jetoria a consulta de seu recheado e interminavel
curriculo Lattes. Mais venturosos sdo aqueles que
tém o privilégio de seu convivio pessoal. Trabalha-
dor produtivo e incansavel em seus pouco mais de
80 anos de idade, cheio de energia criativa, Jacques
Therrien recebe a homenagem dos autores e auto-
ras deste livro, especialmente de Luis Tavora, Sa-
mara Mendes e Mirtiel Frankson, representando
todos os educadores e as educadoras brasileiros/as

APRESENTAGAO
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por nascimento ou adoc¢do. Gostariamos de lhe dizer
muito mais e ir além de onde as palavras alcancam.
Dizemos apenas que seja bem-vindo, Jacques Ther-
rien, como se estivéssemos naquele ano distante de
1971. Faz 50 anos, mas parece que foi ontem. Suas/
Seus alunas/os, orientandas/os, colegas, amigas/os
e leitoras/es sabem que valeu a pena.

Assim, nos, Samara, Mirtiel e Luis, apresenta-
mos este novo livro que organizamos, no qual apro-
veitamos para fazer uma singela e insuficiente - mas
justa - homenagem aos 50 anos de dedicac¢éo a edu-
cacdo no Brasil de Jacques Therrien e a admiravel
trajetéria desse educador. Sobre o livro, dedicamos
ainda a formacao de professores e a valorizagio da
escola publica e da profissdo docente.

Boa leitura.

Fortaleza, 14 de outubro de 2021.
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er professor” refere-se a um sujeito que, ao
mesmo tempo, é formado numa determinada e reco-
nhecida area especifica de conhecimento cientifico,
qualquer que seja sua amplitude, e, ainda, integra
uma formacao pedagogica adequada que lhe propor-
ciona o dominio do “saber ensinar indissociado do
saber aprender”, principios fundantes da sua relagao
com o “outro”, o estudante.

Discorrer acerca de Perspectivas sobre forma-
¢@o docente: experiéncias contemporaneas e contex-
tos curriculares constitui um convite para um olhar
no presente perante um futuro desafiador, sem es-
quecer compreensoes historicas. As concepgdes em
relacdo a formacao para a docéncia perpassam por
séculos quando nosso olhar é dirigido mais pontu-
almente seja para conteudos curriculares, seja para
praticas docentes, campos de conhecimento com-
plementares concebidos para criangas, jovens ou
adultos, seja ainda para campos especificos de co-
nhecimento profissional. Implicam fundamentacdes
tedrico-conceptuais adequadas aos processos de
transformacéo de sujeitos situados, que témidades e
contextos de vida definidos.

Referidos conteudos curriculares e o modo de
ensina-los para alguém, o “outro”, sempre ocorrem
em contexto que implica uma relacdo de interacéo
entre um sujeito que “domina” esses conteudos e
sujeitos outros, “aprendizes”, a quem sdo ensinados.
Nas suas raizes, o contexto de ensino/aprendizagem

JACQUES THERRIEN



—

17

I

é também marcado por uma duplicidade de sujeitos
em busca de encontro no entendimento pela comuni-
cacgdo dialogica que aproxima e une na diversidade
de modo de ser de cada um. Distinguem-se, portanto,
dois campos de conhecimentos e saberes denomi-
nados de Curriculo e de Didatica, inseparavelmente
complementares e proprios a area de Pedagogia e
seus demais derivados.

Em tempos mais recentes, particularmente a
partir dos anos 1940, coube a Psicologia marcar pre-
dominancia na fundamentagdo curricular e didati-
ca dos processos educativos. No decorrer dos anos
1950 e inicio dos 1960, por outro lado, a influéncia da
Sociologia marcou importante espago com as trans-
formagdes dos contextos societais histdricos. Foi
a partir dos meados dos anos 1960 e nos anos 1970,
contudo, que influéncias internacionais, particular-
mente americanas, imperaram com concepgoes pe-
dagogicas de cunho mais restrito a intervencdes de
Curriculo e de Didatica. Coube aos anos 1980 a parti-
cularidade de retomada de propostas mais inovado-
ras e fundantes das transformacoes que conduziram
as perspectivas atuais. Vale ressaltar que o campo da
Filosofia nunca deixou de permear os avangos para a
compreensao do ser humano e seu desenvolvimento.

Constitui um desafio identificar cientistas e
pesquisadores com maior impacto na transformacao
do pensamento pedagodgico inseparavel da conste-
lacdo das ciéncias que circundam a educacao para a
vida e a formacao de educadores e professores. Mul-
tiplicam-se cada vez mais op¢des possiveis quando
se pretende fazer referéncia a uma selecdo sempre
incompleta e questionavel de autores de maior des-
taque na literatura acessivel no Brasil. Entre estes,

PREFACIO
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inicialmente limito meu olhar a dois pensadores que
marcam momentos mais fundantes dos atuais ru-
mos do pensamento pedagogico referente ao Cur-
riculo e & Didatica. Importa salientar que o transito
deste autor sempre privilegiou a constelacdo do “sa-
ber ensinar / saber aprender / aprender a ensinar /
aprender a aprender”!

E reconhecida a contribui¢io de John Dewey
(1859-1952) por associar a Pedagogia aos amplos pro-
cessos de formacdo do ser humano, essencialmente
vinculados a compromissos politicos e sociais. Edu-
cador e pesquisador, seu doutorado em Filosofia o
aproximou da Psicologia, particularmente em Kant, e
dos estudos de Hegel, sem excluir a evolugdo na Bio-
logia. Posteriormente, os estudos de Donald Schoén
(1930-1997), educador e filésofo, acerca do “pratico
reflexivo” e da “reflex@o na ac¢do”, permitiram asso-
cia-lo ao pragmatismo tardio de Dewey. Amplamente
referendado no campo da Educacgéo, sua influéncia é
reconhecida nas transformacdes que deram origem
aos rumos da Educacio e da formag¢do de professo-
res a partir dos anos 1980.

Os dois pensadores brevemente referenciados
sdo indissocidveis da producéo cientifica que vem
consolidando as concepc¢des teodricas, praticas e in-
terdisciplinares de Curriculo e de Didatica. Nas ulti-
mas décadas, ambos imperam no campo da Pedago-
gia e da formacdo para a docéncia, particularmente
no continente norte e sul-americano. Outros autores,
tanto brasileiros quanto internacionais, vém se tor-
nando igualmente fontes de referéncia no decorrer
do referido periodo.

Comentar ou mesmo referendar os diferentes
aportes para a Pedagogia, particularmente no que diz
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respeito a concepcdes curriculares e ao “saber ensi-
nar” (“a didatica”), constitui um desafio ndo previsto
nesta breve apresentac¢éo. Quanto aos autores dos 11
estudos que compdem o e-book, suas contribuigdes
neste debate ilustram com afinco os enfoques de
suas investigacoes, distribuidas em quatro unidades
tematicas. Considero que cada abordagem sobre for-
macao docente, dentro da perspectiva proposta, deli-
mita questdes peculiares, trazendo referenciais que
fundamentam os dngulos de suas analises, permitin-
do argumentacdes conclusivas.

O convite para prefaciar a publica¢do me insti-
ga, contudo, a por em relevo outros elementos cate-
goriais que se apresentam essenciais para a compre-
ensao dos processos de formag¢ao no que diz respeito
ao saber ensinar e saber aprender. Importa salien-
tar, neste caso, que o foco do debate se refere parti-
cularmente & docéncia e suas implica¢des pedagogi-
cas, envolvendo, portanto, profissionais daquela area
bem como das demais areas de formacao profissio-
nal. Assumo, portanto, a “aventura” de destacar cate-
gorias de andlise que considero mais fundantes, sem
estipular prioridade entre estas e, com todo o respei-
to, as op¢oes analiticas dos pesquisadores das diver-
sas areas de conhecimento com autoria nesta obra.

Com formacédo em Filosofia e Pedagogia, sem
esquecer a Teologia, o cotidiano da docéncia sempre
me instigou a mergulhar no significado e na impor-
tadncia da “experiéncia” profissional e social de uma
pratica cotidiana de interac¢do vivenciada com uma
diversidade de aprendizes aos saberes e conheci-
mentos. Alusdo essa que pde em destaque sujeitos
em formacdo, seja colegas de profissdo, seja outros
particularmente “referidos” como alunos.
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Impregnado por referencias freireanos desde
meus primeiros passos como educador, particular-
mente em movimentos sociais a partir do meado dos
anos 1960, a dialogicidade fundante do ato de educar
foi se constituindo como norte da praxis docente.
Professor e pesquisador mergulhado nos contextos
sociais e escolares do Nordeste brasileiro, a opor-
tunidade de convivio, a partir dos anos 1992, com os
educadores canadenses Maurice Tardif e Clermont
Gauthier, cuja centralidade de estudos aborda os sa-
beres docentes, proporcionou-me importantes ele-
mentos para consolidar uma compreenséo mais pre-
cisa acerca da formacéo do educador. Atento ao dia
a dia dos profissionais da Educacéo, a diversidade, a
complexidade e a multirreferencialidade dos “sabe-
res docentes” perpassaram por meus estudos, man-
tendo o “saber da experiéncia” como eixo articulador.

Os caminhos da vida profissional proporcio-
nam encontros desejados: a aproximac¢do da Esco-
la de Frankfurt e mais precisamente dos escritos
de Jungmann Habermas, oriundos desta. Filosofo e
educador, Habermas distingue dois tipos fundantes
da racionalidade que move o ser humano, ou seja,
o modo como este adquire e usa o conhecimento: a
racionalidade cognitivo-instrumental, objetiva, e a
racionalidade comunicativa ou intersubjetiva, a mes-
ma que fundamenta o ato pedagégico e situa o ser
humano no mundo.

Reconhecer, no legado de Paulo Freire (1921-
1997), o principio da Educag¢do como processo de
aprendizagem a leitura e escrita do mundo, impera-
tivo inseparavel da dialogicidade fundante da praxis
educacional, tornou-se elemento basilar para aproxi-
ma-lo de Habermas, reconhecendo na racionalidade
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comunicativa elementos de convergéncia que dao
suporte aos projetos pedagogicos e particularmente
as praticas educativas.

Nesta direcdo, conceber a carreira docente
como profissdo em constante questionamento num
mundo em transformacéo desafiadora gera a busca
de compreensdo acerca de uma pedagogia situada
nesse contexto de tempo e espaco “liquidos”! O en-
contro com o educador espanhol Gimeno Sacristan,
em 2007, permitiu consolidar elementos de compre-
ensdo do ato de educar. Pesquisador conhecido no
Brasil por meio de sua produgéo cientifica, concei-
tuou um esquema tedrico “macro” que da suporte a
analise de tipos de conhecimento, portanto, de racio-
nalidade que articula a relagdo teoria-pratica na agao
educativa.

Ao se debrucar sobre a pratica reflexiva e suas
modalidades, Sacristdn conceituou trés niveis de
reflexividade que caracterizam os agentes da Edu-
cacdo, deixando a nocéo de reflexividade préxima a
nocao de racionalidade. Assumo o risco, nessa tipifi-
cacdo sintética, de omitir importantes elementos de
um fenémeno por demais complexo: a racionalidade
do ser humano vista, no caso, como a racionalidade
do educador.

O primeiro nivel de reflexividade se refere ao
senso comum, uma reflexibilidade de tipo imediato
que tem origem na experiéncia do fazer cotidiano e
em crencas diversas ndo questionadas. Oferecendo
suporte a a¢do no cotidiano.

O segundo nivel implica uma racionalidade
mais elaborada, que encontra suporte e justificati-
va em saberes e conhecimentos com origem exter-
na ao sujeito falante, estabelecidos e reconhecidos
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pela ciéncia, e o conhecimento pessoal ligado & agdo
e as praticas sociais. Uma reflexividade geralmente
apoiada em autores de referéncia para fundamentar
e justificar a pratica.

Por fim, “pensar como e sobre quem pensamos
a educacio” constitui o terceiro nivel de reflexivida-
de na expressao de Sacristan: uma praxis critica que
ndo exclui os niveis anteriores. Refere-se a raciona-
lidade de uma praxis pedagogica de saberes e conhe-
cimentos situados que passaram pela pratica cotidia-
na, submetidos a constante reflexao e revisao critica,
resultando em saberes consolidados no exercicio
profissional. Significa que o professor ha de se apro-
priar dos seus referencias de agdo, situa-los e ade-
qua-los aos contextos diversificados do seu exercicio
profissional. Os educadores héo de ser sujeitos que
fazem teoria em contextos educacionais que sdo con-
textos politico-sociais. Uma referéncia a autonomia
docente fundada nos conhecimentos e saberes con-
solidados na responsabilidade profissional e pedagé-
gica de uma pratica situada, o trabalho em Educacéio.

Os embates sobre a Pedagogia, o saber ensinar
e aprender “o que”, travados particularmente desde
1985, e mais intensamente a partir do inicio do atu-
al século, trouxeram diversos autores brasileiros a
cena da Educacgdo. As aprendizagens que marcam a
vida de um educador nao se desvinculam desse ce-
nario pedagogico.

Comprometido nesses debates e embates, tor-
na impossivel referendar todas as contribuigdes que
moldaram o dia a dia das minhas aprendizagens.
Prestar homenagens simbolicas a alguns educado-
res, pesquisadores e colegas mais proximos, silen-
ciando outros, constitui um desafio a evitar! Mantém-
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-se, contudo, a presenca dos(as) colegas de labuta na
Universidade Federal do Ceara (UFC) e Universida-
de Estadual do Ceara (UECE), sem desprezar a Uni-
versidade da Integracdo Internacional da Lusofonia
Afro-Brasileira (Unilab).

Outubro de 2021.

Dia do Professor... todos os dias!
1
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Introducio

ato de ensinar, em toda sua complexidade,
exige constante ressignificagdo, e este processo, ao
longo dos anos, tem acompanhado as necessidades e
intensas mudancas que permeiam a sociedade. Atu-
almente vivenciamos uma crise global causada pela
pandemia de Covid-19, que tem atingido os mais di-
versos setores da sociedade, dentre eles a area edu-
cacional. Ensinar e aprender, neste novo contexto,
tem exigido novas perspectivas e formas de pensar a
educacdo e a formacéao de professores.

Com o aumento de casos e de vitimas fatais por
coronavirus, o ano de 2020 foi marcado pelo inicio do
que chamamos de isolamento social, recomendacéo
da Organiza¢do Mundial da Saude (OMS) em con-
junto com as secretarias estaduais e municipais de
saude. Trata-se de uma medida preventiva com o in-
tuito de amenizar os impactos causados pela doenca.

1 “A Covid-19 é uma infec¢io respiratéria aguda causada pelo coro-
navirus, SARS-CoV-2, potencialmente grave, de elevada transmis-
sibilidade e de distribui¢do global. O SARS-CoV-2 é um betacoro-
navirus descoberto em amostras de lavado broncoalveolar obtidas
de pacientes com pneumonia de causa desconhecida na cidade de
Wubhan, provincia de Hubei, China, em dezembro de 2019. Pertence
ao subgénero Sarbecovirus da familia Coronaviridae e é o sétimo co-
ronavirus conhecido a infectar seres humanos” (BRASIL, 2021, s.p.).
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Dessa forma, assim como em outros setores, escolas
e universidades tiveram que aderir ao distanciamen-
to social.

A sala de aula, a partir de entdo, assume uma
nova roupagem, um novo formato, tendo sido pre-
ciso pensar novas possibilidades, repensar concep-
¢Oes mais amplas sobre a pratica pedagogica e, para
além disso, discutir sobre as fragilidades e limita¢des
no enfrentamento dessa nova forma de aprender e
ensinar.

O presente capitulo é resultado desse novo con-
texto em que fomos inseridos de maneira abrupta.
Trata-se de um relato de experiéncia sobre nossas
perspectivas e vivéncias durante esse periodo de iso-
lamento social, dando destaque a formagdo de pro-
fessores do curso de Pedagogia da Faculdade de Edu-
cacdo, Ciéncias e Letras de Iguatu (Fecli), campus da
Universidade Estadual do Ceara (UECE). O objetivo
é apresentar as iniciativas tomadas para o retorno
das aulas em formato de Ensino Remoto Emergen-
cial (ERE)?, discutir sobre a falta de infraestrutura
e conhecimentos tecnolégicos de alunos e professo-
res, pontuar as ferramentas digitais utilizadas nesse
contexto remoto, assim como as mudancas em nossa
pratica pedagogica. Além disso, trazemos um pouco
dos impactos desse novo formato para a nossa vida
cotidiana, para as relagdes estabelecidas com nos-
sos alunos e para as aprendizagens que estdo muito
além da sala de aula.

2 0 termo “ensino remoto” consagrou-se no Brasil para denominar
a resposta educacional a impossibilidade das atividades pedago-
gicas presenciais. Fora do Brasil, o termo remote teaching ja era
usado no més de marcgo de 2020, empregado em oposi¢do a apren-
dizagem on-line (HODGES et al., 2020) e também como sinénimo
de aprendizagem on-line (DAVIS, 2020).
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A pesquisa apoia-se na abordagem qualitativa
(MINAYO, 2016) e descritiva, por meio de relato de ex-
periéncia. Para a fundamentacio teérica, contamos
com Cordeiro (2020), Goleman (2006), Hodges et al.
(2020), Lira (2016), Oliveira, Corréa e Morés (2020),
dentre outros que subsidiaram a reflexdo da tematica.

Um olhar sobre o cenario educacional em tempos de
ERE

As implicagbes decorrentes da pandemia do
novo coronavirus, desde sua descoberta, ultrapas-
sam as barreiras da area da saude e afetam a orga-
nizacdo social em todo o mundo. Por conta dos altos
indices de contaminac¢do e mortalidade da Covid-19,
diversos setores da sociedade tiveram que se adaptar
anovas condutas e normas de trabalho; algumas ins-
tituicOes reestruturaram suas atividades e tiveram
que aderir ao distanciamento social, no modelo home
office, como foi o caso das escolas e universidades.

A suspensio das aulas presenciais, em todos
os niveis e modalidades, ocorreu no Ceara em 16
de marco de 2020, através do primeiro decreto com
medidas restritivas e exigéncia de distanciamento
social devido ao registro dos primeiros casos confir-
mados da doenga no estado. Com o agravamento da
Covid-19 em todo o pais e o mundo e com a suspen-
sdo das aulas por tempo indeterminado, o Conselho
Nacional de Educag¢do (CNE), 6rgdo do Ministério da
Educac¢do (MEC), autorizou em todo o pais, em cara-
ter excepcional, a substitui¢do das aulas presenciais
por aulas que utilizem meios e tecnologias de infor-
macao através da Portaria n? 343, de 17 de marco de
2020, tendo-se iniciado, assim, o ERE.
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Essa modalidade de ensino surgiu da necessi-
dade de dar continuidade ao ano letivo, porém trou-
xe discussoes e reflexdes acerca da desigualdade de
acesso e de informacao de milhares de alunos e pro-
fessores a essa nova forma de ensino. Segundo Oli-
veira, Corréa e Moreés (2020, p. 7), neste modelo de
ensino o:

[...] professor e aluno estdo online, conecta-
dos via dispositivos computacionais, duran-
te a mesma carga hordria que teria a aula
presencial, ou seja, tem-se ai uma trans-
posicéo do ensino presencial fisico para os
contextos digitais.

No entanto, a falta de infraestrutura e de conheci-
mentos tecnoldgicos e o acesso precario dos alunos aos
meios de comunicacao fizeram com que escolas e univer-
sidades publicas criassem centros de discussao para a or-
ganizacao da retomada das aulas de forma remota.

A Fecli, cenario de nossa discussao, assim como em
todos os campi da UECE, encontrava-se em semestre leti-
vo no inicio das primeiras medidas de isolamento social.
Neste periodo, ainda nao era possivel ter um panorama do
que estava por vir, assim a posicao da universidade foi a
suspensao das aulas presenciais e a ampliacao do semes-
tre letivo até um possivel retorno presencial. Desde entao,
foram criados centros de discussoes na universidade para
debater sobre as restri¢coes do isolamento social, a neces-
sidade de inclusao digital da comunidade académica, as
limitagoes e dificuldades de acesso a internet, assim como
possiveis estratégias para um retorno remoto.

Com o agravamento da pandemia de Covid-19
e diante das incertezas sanitarias para um possivel
retorno presencial, o Conselho de Ensino, Pesquisa e
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Extensdo (CEPE) da UECE aprovou, no dia 23 de ju-
lho de 2020, a Resolucéo n? 4.543/2020, que regula-
menta, em carater excepcional, a concluséo, por meio
remoto, do semestre letivo que estava suspenso.

Com o término do semestre em formato remoto
e considerando os decretos governamentais e medi-
das sanitarias, o CEPE, em 24 de setembro de 2020,
através da Resoluc¢do n? 4.544/2020, regulamentou
um novo semestre letivo em carater excepcional. A
recomendacdo foi que os colegiados dos cursos de
graduacgdo adotassem plataformas que oferecessem
condicdes de acesso a professores e alunos.

A universidade, com o apoio da Pro-Reitoria de
Graduacéo (Prograd) e em parceria com a Secreta-
ria de Apoio as Tecnologias Educacionais (SATE) da
UECE, promoveu atividades de formacéo para pro-
fessores e discentes para o uso das ferramentas Goo-
gle, além de encontros e palestras sobre o novo for-
mato educacional.

Neste capitulo, abordaremos desde o periodo
de adaptacgdo e formacao até as atividades realizadas
durante esses semestres. A seguir, trataremos sobre
0s primeiros passos seguidos e o caminho que per-
corremos durante essa desafiadora jornada.

Caminhos do processo de ensino em um cenario de
pandemia: ruptura e novos procedimentos
didatico-metodoldgicos

Durante o processo de escrita, veio em
pensamento um texto do poeta Thiago de Mello (2009,
p- 23) que retrata que o caminho se faz ao caminhar:
“Nao, ndo tenho caminho novo. O que tenho de novo
é o0 jeito de caminhar”. Ao relembrar esse poema, fa-
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zemos uma correlacdo com esse novo caminho e jeito
de caminhar em que nos, professores, fomos direcio-
nados a desenvolver nossas atividades docentes.

Neste cenario de pandemia que vivenciamos
desde o inicio do ano de 2020, foi necessario ao pro-
fessor se reinventar, reaprender e recriar um novo
jeito de caminhar, isto é: ensinar. Para isso, foi im-
prescindivel criar formas de transpor os conteudos
programaticos didaticamente aos discentes, que, por
sua vez, também buscaram adaptar-se ao novo for-
mato de ensino e aprendizagem, o ERE.

Em conformidade com Hodges et al. (2020), o
ERE difere da modalidade de Educacgdo a Distancia
(EaD), pois a EaD conta com recursos e uma equipe
multiprofissional preparada para ofertar os conteu-
dos e atividades pedagogicas por meio de diferentes
midias em plataformas on-line. Em contrapartida,
para os autores, o intuito do ERE néo é estruturar
um ecossistema educacional robusto, mas ofertar
acesso temporario aos conteudos curriculares que
seriam desenvolvidos presencialmente.

O ERE surgiu como um caminho imediato em
meio & pandemia; em pratica, pressupoe que o pro-
fessor compartilha os conteudos dadisciplinausando
plataformas como Google Meet3, YouTube#, Google
Classroom?®, entre outros recursos que tém sido in-
dispensaveis a sua atual praxis. Por meio desses re-
cursos e com as primeiras orientagdes concernentes
ao uso das plataformas, iniciamos o semestre. A sala

3 Google Meet é um servico de comunicacio por video desenvolvido
pelo Google.

4 E uma plataforma de compartilhamento de videos.

5 Google Classroom e/ou Google Sala de Aula é um servigo gratuito
para escolas, organizagdes sem fins lucrativos e qualquer usuério
com uma conta do Google pessoal.
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de aula em ambiente fisico foi substituida pelos es-
pacos virtuais. Essas plataformas foram a base para
nosso trabalho nos ultimos semestres, pois através
delas pudemos dar continuidade e formato ao que ja
trabalhavamos no curso de Pedagogia. As aulas ga-
nharam um novo formato, com terminologias apro-
priadas para o ERE, denominadas de sincronas e as-
sincronas. As aulas sincronas sdo as que acontecem
em tempo real, geralmente pelo Google Meet, em ho-
rarios da propria disciplina; as assincronas sdo au-
las orientadas pelo professor e direcionadas aos alu-
nos para realizarem trabalhos e leituras em outras
plataformas.

Em nossa experiéncia, o Google Classroom tem
sido um grande aliado, pois este espago consegue
integrar professor e aluno, proporcionando trocas
de matérias, textos, ementas, sugestdes de filmes,
livros, links e videos; a plataforma também organi-
za a disciplina e serve como espac¢o de vinculagio e
comunicacdo. O Google Meet nos permitiu um con-
tato direto com os alunos nas aulas on-line. Inicial-
mente imaginavamos que iria ser semelhante ao en-
sino presencial, considerando o encontro ao vivo, no
entanto as cameras, o ambiente de estudo, que, por
muitas vezes, ndo é adequado, e o barulho externo
impactaram o processo de participacdo espontanea
nas aulas.

Em realidade, o que ocorreu é que as interacoes
ndo estavam sendo realizadas, muitas vezes, por falta
de adaptacdo dos alunos, ou mesmo por falta de aces-
sibilidade referente & conexao com a internet. O fato
€ que esse procedimento metodoldgico que ora esta
sendo utilizado se tornou um modelo com entraves,
considerando todas essas questdes mencionadas.
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Nossa percepcao sobre essa nova proposta/for-
mato de ensino é que estudantes e professores en-
traram de forma inesperada, havendo uma ruptura
na forma como estavamos trabalhando, ou seja, ndo
houve tempo habil para uma organizacdo. Contudo,
é importante evidenciar que, apesar de todo esse
cenario de incertezas frente a educacao, docentes e
discentes buscaram se reinventar para minimizar os
impactos ocasionados pelo distanciamento. Segundo
Cordeiro (2020, p. 6):

A criatividade dos professores brasileiros
em se adaptar a nova realidade é indescri-
tivel no que se trata da criag¢do de recursos
midiaticos: criagcdo de videoaulas para que
os alunos possam acessar de forma assin-
crona além das aulas através de videocon-
feréncia para a execucdo de atividades
sincronas como em sala de aula. Uma revo-
lugdo educacional sobre o quanto a tecnolo-
gia tem se mostrado eficiente e o quanto as
pessoas precisam estar aptas a esse avango
tecnologico.

Descrever essa realidade das praticas pedago-
gicas que vivenciamos e a nossa experiéncia nesse
contexto, no dia a dia da nossa rotina de trabalho, é
compartilhar uma travessia desafiadora, pois des-
perta memorias e sentimentos desse periodo (2020-
2021), memorias porque, ao redigir o texto, recor-
damos todo o cendrio como um filme distante e, ao
mesmo tempo, atual, bem como sentimentos de
medo, preocupacgdo, angustia, frustragdo, soliddo e
outros, que geram uma ansiedade antes e apos as
aulas. Aqui cabe citarmos Goleman (2006), quando
evidencia a inteligéncia emocional, pois neste mo-
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mento se faz necessario para nossa profissdo saber
administrar as emocdoes.

Ha que considerar, no entanto, que o relato aci-
ma resulta de todo o contexto de pandemia que ja foi
apresentado e que se origina do ERE, que ora esta
sendo utilizado como formato de ensino. A exaustéo
do professor neste contexto acontece por inumeros
fatores que ndo iremos mencionar neste momento,
contudo é importante ressaltar que nos causa inc6-
modo visualizar uma turma com mais de 50 estu-
dantes - todos em suas “janelas” fechadas na tela do
computador, sinalizando para o professor um quan-
titativo de pessoas - sem participacao.

Esse desafio nos motivou a buscar novas for-
mas de ensinagem, ou seja, de criarmos mecanismos
para instigar a participa¢do dos estudantes, a exem-
plo da elaboracéo de slides, com textos chamativos,
apresentacdo de videos, compartilhamento de links
para direcionar os alunos a entrarem em outros es-
pacgos; como exemplos, citamos a validag¢do da pre-
senca dos estudantes, que pode ser realizada através
de um link do Google Forms (é um formuléario do
Google), que facilita o acompanhamento da assidui-
dade, e a interacdo com a turma, através de questio-
narios e atividades.

Além disso, desenvolvemos outras atividades,
em parceria com o curso de Pedagogia, dentro do es-
paco de nossas aulas, por exemplo: didlogos pedago-
gicos e seminarios integradores, que sdo acdes com
o objetivo de promover a integracdo entre as turmas
e disciplinas, com apresentac¢édo de convidados que
abordam temas importantes da area educacional e
do contexto pandémico que estamos vivenciando.
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Vale evidenciar que ainda realizamos atividades
diversificadas fazendo uso das ferramentas digitais
mais proximas aos alunos, como: lives no Instagram,
webindrios e utilizacdo de WhatsApp e Padlet. Essas
possibilidades, todavia, requerem do professor um
aprofundamento nessas novas técnicas de tecnolo-
gia e comunicacao:

[...]na sociedade da informacao, todos estéo
reaprendendo a conhecer, a se comunicar,
a ensinar e a aprender de maneira dife-
rente, e a integrar-se no tecnologico, ten-
do sempre o humano como centro. (LIRA,
2016, p. 62-63).

Para finalizar, cabe compartilhar aqui que con-
sideramos que esses novos caminhos que estamos
buscando desenvolver sdo suficientes para o ERE;
como bem citamos, é emergente, ndo tendo havido
um estudo antecipado para o processo de ensino em
um cendario de pandemia. O que aconteceu foi uma
ruptura e uma necessidade de adaptar novos pro-
cedimentos didaticos e metodologicos para o segui-
mento das atividades educacionais. A seguir, iremos
dialogar sobre os impactos ocasionados com as aulas
remotas.

Impactos com as aulas remotas (além da sala de aula)

Neste topico, iremos tecer um dialogo e algu-
mas reflexdes sobre os impactos ocasionados com as
aulas remotas pelo cenario de pandemia da Covid-19.
Iniciamos com indagacdes que serdo contributivas
para tecer nossa fala: quais impactos? Do que esta-
mos falando? Falamos da paralisa¢do do ensino pre-
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sencial no mundo e em especifico aqui no Brasil, que,
em conformidade com as orienta¢des do MEC, todas
as instituicdes de ensino, publicas e privadas, nos 26
estados e no Distrito Federal, desenvolverao ativida-
des educacionais com a modalidade de ERE.
Mergulhados em estudos sobre esse novo ce-
nario, surgiram muitas discussdes por pesquisado-
res sobre os impactos desse novo formato de ensino,
contudo ha um consenso entre os especialistas que
indica que o ensino remoto néo substitui o presen-
cial, mas, ao menos, contribui para minimizar os da-
nos causados pela suspensdo das aulas presenciais.
Para o diretor de politicas publicas do Todos pela
Educacdo, Olavo Nogueira Filho, o afastamento do
ambiente escolar deixara sequelas que precisam ser
amenizadas mesmo a distancia (ELY, 2020).
Efetivamente é sobre essas sequelas que esta-
mos falando; sobre esses impactos que irdo além da
sala de aula virtual. O nosso sentimento, ante o iso-
lamento social e todo esse contexto, € de estarmos
vivendo em dois mundos dicotémicos: um mundo
presencial e outro digital. O presencial é porque pre-
cisamos seguir com o trabalho (dentro de nossas ca-
sas) e ainda com as demandas diarias; o ensino remo-
to trouxe outras realidades: somos cobrados como
se estivéssemos a todo momento em sala de aula;
sdo ligacdes e mensagens de alunos via WhatsApp
a qualquer hora. Podemos exemplificar também as
exigéncias de assiduidade dos estudantes nas aulas,
sendo que essa situac¢do nos direciona para outros
questionamentos: como podemos exigir a presenca
dos alunos se muitos néo dispdem de acesso a inter-
net? E o digital é outro “mundo” acontecendo por tras
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das telas do computador e/ou aparelho celular, com
informacdes diversas, estudos e um quantitativo de
informagdes para acompanhar que mudam em cons-
tante velocidade.

Dessa forma, se fossemos complexificar mais a
situacdo que estamos vivenciando, poderiamos dizer
que o cendrio de pandemia da Covid-19 é mais assus-
tador do que pensamos, pois € mais do que uma cri-
se pandémica, € uma crise que evidencia os diversos
mundos para além da sala de aula, além da educacio,
pois esta revelando as divergéncias nos contextos
social, econdmico, familiar e cultural. Mostra visivel-
mente a luta de classes e o aprofundamento do capi-
talismo em sua versdo mais desumana.

Diante de tudo o que apresentamos, constata-
mos que sdo muitos os impactos que poderdo sur-
gir no dmbito educacional, desde a aprendizagem,
passando pela falta de convivio proporcionado pelas
relacOes interpessoais, até as questdes afetivas de
cunho emocional. E o que acontece além da sala de
aula? Asalade aula, na atualidade, acontece dentro do
contexto familiar, dentro das residéncias dos profes-
sores e estudantes. Somos pessoas procurando sen-
tido para o que fazemos em meio a tantas incertezas.

Consideracoes finais

Ao apresentarmos as questdes do nosso tema:
“Praticas pedagogicas e experiéncias docentes em
tempos de ‘excec¢ido’ pedagogica: aprendizagens para
além do ‘chdo da sala de aula’, pudemos observar
pontos relevantes que sdo positivos e outros que nos
direcionam para reflexdes.
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Esta experiéncia, na qual ainda estamos imer-
sas, trouxe-nos um leque de aprendizados que leva-
remos para a nossa atuag¢io docente. O mundo digi-
tal ja era uma realidade, todavia ainda estavamos em
processo de aprendizagem e as institui¢es publicas
estavam muito distantes do que estamos vivenciando
atualmente.

Hoje, contudo, o uso das tecnologias digitais €
fundamental para a realiza¢do das praticas educati-
vas, sendo imprescindiveis para que possamos supe-
rar esse periodo turbulento de afastamento das ins-
tituicoes educacionais, tornando menor esse desafio.
Com esses recursos, fazemo-nos presentes e mini-
mizamos o distanciamento. Assim, o ensino remoto
surge como uma interessante saida para momentos
emergenciais como o que vivemos, pois viabiliza a
continuidade das atividades pedagogicas.

No entanto, apesar da relevancia do ERE para
este momento de excepcionalidade, é necessario
conjecturar politicas publicas que atendam a esta
demanda. Infelizmente milhares de alunos em todo
o pais ficam na invisibilidade por falta de acessibi-
lidade, e o retorno das aulas de forma remota tem
demarcado cada vez mais a desigualdade no dmbito
educacional.
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Aprender € a unica coisa de que a mente
nunca se cansa, nunca tem medo e nunca se
arrepende. (LEONARDO DA VINCI).

Para comecar o aprendizado...

o compreendermos o aprendizado como
movimento, como dindmica viva e reflexiva que nas-
ce nos questionamentos, que se forma e (trans)forma
pelos sentidos atribuidos e pelas reflex6es fomenta-
das, concordamos que deste a mente ndo se cansa
ou se arrepende. Nesse sentido, este capitulo aborda
discussoes e reflexdes provenientes do desenvolvi-
mento do projeto de pesquisa “Formacao colabora-
tiva de professores que ensinam Matematica” (For-
pem). O referido projeto tem como objetivo analisar
o processo de formacao colaborativa realizado por
professores de Instituicoes de Ensino Superior (IES)
e do Ensino Fundamental, com vistas a elaboracao
conceitual e metodologica em Matematica, e aconte-
ce em grupo colaborativo constituido na confluéncia
entre professores da Educag¢do Basica e professores
e estudantes da Educacdo Superior - graduacéo e
pos-graduacio.

Neste texto, o focorecaisobrereflex6es e apren-
dizados de docentes do Ensino Superior que atuam
como pesquisadoras e formadoras de professores.
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Esses aprendizados sdo identificados no contexto
de um grupo colaborativo pelas escritas de duas das
pesquisadoras e formadoras de professores nas Ati-
vidades Reflexivas propostas ao final dos encontros
formativos mensais do Forpem. Essas atividades in-
tencionaram o registro das reflexdes instigadas pe-
las leituras e discussdes, bem como das concepgoes,
praticas e questionamentos.

O Forpem desenvolve formacio docente tendo
a pesquisa colaborativa como premissa formativa.
Assim, pressupde alguns elementos especificos em
sua dinamica didatico-pedagogica: acontece um en-
contro mensal na perspectiva de grupo de estudos;
a metodologia do encontro é planejada previamente
por um grupo de coordenacao que se voluntaria para
tal. Para os planejamentos, nossas escritas (de todos
os participantes do encontro) na Atividade Reflexiva
respondida ao final do encontro anterior sdo toma-
das como elemento norteador para planejar o encon-
tro subsequente. Esse instrumental, portanto, tem
dupla funcdo: objetiva, pois visa a constituir dados de
pesquisa sobre o grupo e cada um de nos, nossas re-
flexGes, aprendizados e questionamentos, bem como
funciona como instrumento para avaliar o processo
formativo individual e coletivo (SOUSA, A.; SOUSA,
G.; BARRETO, no prelo).

Cabe ressaltar que, no ano de 2020, objeto de
andlise deste texto, o grupo colaborativo escolheu
como tema as quatro operacdes fundamentais, ini-
ciando pelas Estruturas Aditivas, tomando por base a
Teoria dos Campos Conceituais de Gérard Vergnaud.
Ao longo das discussdes, as duas professoras for-
madoras cujos escritos estdo aqui analisados serao

0 FORMADOR TAMBEM APRENDE AO FORMAR?
SOBRE VIVENCIAS, REFLEXOES E APRENDIZADOS DE PROFESSORAS E PESQUISADORAS




—

46

lf

referidas como Professora e Pesquisadora 1 (PP1) e
Professora e Pesquisadora 2 (PP2).

Assim, analisamos neste capitulo reflexdes e
aprendizados provenientes dessa experiéncia de
parceria entre Educagdo Superior e Educagdo Basi-
ca na constituicdo de um grupo colaborativo de for-
macao e pesquisa. A seguir, discutimos, portanto, os
significados atribuidos a formacéao colaborativa e ao
desenvolvimento profissional docente, bem como as
aprendizagens e os desafios ao longo desse processo.

Sobre formacao, colaboracao, aprendizados e
desenvolvimento profissional do professor

A formacdo de formadores e a formacao de pro-
fessores, geralmente, sdo entendidas como sinéni-
mos, tendo em vista a escassez de iniciativas em ter-
mos de processos formativos para os formadores de
professores da Educagdo Basica (RINALDI; REALIL,
2013). Ademais, a formacéo do formador é um objeto
de pesquisa recente. Hulu (2014), ao investigar o es-
tado da arte sobre a pesquisa em formacéao de profes-
sores do Brasil, identificou que, até o final da década
de 1990, o formador de professores e sua formacgao
ndo eram tomados como objeto de reflexdo. Além
disso, a atenc@o ao preparo profissional do formador
que atua no dmbito da Educag¢do Superior ainda € in-
cipiente nas discussdes sobre contextos e curriculos
adequados para a sua formacéo ou politicas de apoio
para o seu desenvolvimento continuo. A visibilidade
da negligéncia para com os processos formativos do
formador passa a ser acentuada no Brasil a partir do
desenvolvimento de programas de avalia¢do do Ensi-
no Superior na década de 1990 (HULU, 2014).
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Embora tais iniciativas possam ser criticadas
quanto aos seus modelos, trouxeram a tona a necessi-
dade de refletir sobre a qualificacdo didatica e acadé-
mica do professor do Ensino Superior. Um exemplo
dessa necessidade é trazido pelas pesquisas brasilei-
ras que tratam dos desafios relativos ao professor ba-
charel em seu papel de formador no Ensino Superior
(FREITAS; CARVALHO; OLIVEIRA, 2012; OLIVEIRA;
SILVA, 2012), considerando a necessidade de conhe-
cimentos teoricos/epistemologicos sobre os proces-
sos de ensino-aprendizagem desse profissional para
o exercicio da docéncia.

Debates como esses resultaram em algumas
iniciativas de IES para qualificar seus profissionais.
O surgimento dessas iniciativas traz a baila os confli-
tos entre a formacao pedagogica e a formacgdo para
a pesquisa. Nesse sentido, Cunha (2004 ) discute que
no Brasil o grau superior é o inico para o qual ndo ha
previsao legal de formacao especifica para o magis-
tério, demanda historicamente atribuida a pds-gra-
duacéo, que tem se centrado em garantir a formacao
de pesquisadores de modo dissociado da formagao
docente. Portanto, é necessario ampliar os debates
sobre a garantia de espacos formativos para o for-
mador universitario que visem também a sua func¢do
docente, por meio de politicas ou programas gover-
namentais ou institucionais (FREITAS; CARVALHO,;
OLIVEIRA, 2012; HULU, 2014; RINALDI, 2013).

E nesse sentido que processos colaborativos,
em especial aqueles realizados em parceria entre
escola e universidade, tém sido explorados por es-
tudos no campo da formacéo de formadores (FREI-
TAS; CARVALHO; OLIVEIRA, 2012; RINALDI, 2013;
RINALDI; REALI 2013). Freitas, Carvalho e Oliveira
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(2012) detalham os impactos de um projeto de parce-
ria entre universidade e escola com duracéo de cinco
anos. Os participantes foram trés grupos coordena-
dos por docentes do Ensino Superior para a forma-
¢do de professores da Educacdo Basica. Embora o
foco inicial tenha sido o docente que atua na escola,
os resultados revelaram que o envolvimento do pro-
fessor universitario no projeto possibilitou-lhe a pro-
ducdo de conhecimentos no dominio da docéncia. Os
estudos nessa vertente tém evidenciado que tanto os
professores que atuam na escola quanto os que atu-
am na universidade necessitam uns dos outros para
reconhecerem o préprio campo do conhecimento.

Esse debate leva a discussdo sobre a aproxi-
macao entre universidade e escola como estratégia
formativa para sujeitos de ambas as instituigoes,
na perspectiva da colaboragdo (NACARATO, 2016).
Vertente essa reconhecida em estudos como os de:
Freitas, Carvalho e Oliveira (2012); Rinaldi (2013);
e Rinaldi e Reali (2013), que evidenciam suas con-
tribui¢des tanto para a formacao inicial quanto para
a formacdo continuada de professores da escola de
Educacdo Basica, mas também para os professores e
pesquisadores das IES, através dos Estagios Supervi-
sionados, de politicas e programas governamentais
de formacdo e de projetos de extensido e/ou pesqui-
sa. Nesse sentido, tomando a formacéo continuada
na perspectiva do desenvolvimento profissional do-
cente, para onde ela aponta? E quais aprendizados
podem ser refletidos e reconhecidos pelo professor
e pesquisador da Educacdo Superior em processos
colaborativos de formacao?

A formacdo continuada de professores conce-
bida numa perspectiva que estd imbricada com o
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desenvolvimento profissional docente aponta possi-
bilidades tedricas para essa discusséo, assim como
a formacgdo em contextos/grupos cooperativos/co-
laborativos sinaliza vertente metodolégica desse fa-
zer-pensar (NACARATO, 2016). A compreensdo de
desenvolvimento profissional do professor, portan-
to, que tomamos implica pensar de modo diferente a
problematica e perspectiva da formacgao de professo-
res, por terem principios e estruturacgoes diferentes,
porém concilidveis (PONTE, 1994).

Importa, nesse sentido, portanto, reconhecer o
professor como sujeito ativo do seu pensar e do seu
fazer, ndo passivo na espera de teorias prontas a se-
rem reproduzidas, o que caracteriza uma concep¢ao
de formacdo mais voltada para cursos da academia
para o docente da escola reproduzir. Pelo contrario, o
professor como protagonista de sua reflexo e agdo é
um profissional em desenvolvimento, que necessita
autoconhecer-se, pois trata-se de “[...] um ser huma-
no com potencialidades e necessidades diversas” de
aquisicoes e crescimentos, “[...] processo em que se
atribui ao préprio professor o papel de sujeito funda-
mental” (PONTE, 1994, p. 11).

Desta feita, é necessario levar em conta as mo-
tivagdes individuais da pessoa professor, o contexto
de trabalho dessa pessoa, 0 modo como compreen-
de e realiza o ensino, a colaborag¢do com os pares,
suas atividades diversas também fora da escola e nos
movimentos profissionais. Além do seu papel fun-
damental no préprio desenvolvimento profissional,
implicam “[...] condi¢des institucionais e recursos
adequados para que este desenvolvimento possa ter
lugar em condicdes favoraveis” (PONTE, 1994, p. 12).
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Nesse sentido, portanto, o Forpem reconhe-
ce ressonancia em pensar a formacgdo docente em
consondncia com ideias provenientes do desenvol-
vimento profissional do professor, pois, ao contra-
rio de um viés cursista de formacao, busca fomentar
uma légica de investigador do professor. Através da
reflexdo individual e coletiva, da pesquisa da propria
pratica e da busca do apoio de pesquisas e aportes te-
oricos, intencionamos estimular em nés, além da re-
flexdo sobre nossos saberes e fazeres, sobre nossas
posturas profissionais, a identificagdo de novos po-
sicionamentos profissionais no intuito de encontrar
alternativas aos problemas que se apresentam no co-
tidiano da docéncia e da pesquisa, numa postura de
refletir e aprender que extrapola a mera aplicagéo de
resultados e as elaboragoes de outros.

Assim, este debate coaduna-se com as premis-
sas de Cochran-Smith e Lytle (1999), ao discutirem
perspectivas da aprendizagem docente na relacido
entre conhecimento e pratica. As autoras criticam a
ideia de aprendizagem docente baseada em um co-
nhecimento para a pratica, segundo a qual a acade-
mia dita o que a escola deve reproduzir, portanto o
professor nédo é reconhecido como sujeito capaz de
gerar conhecimento, uma vez que apenas reproduz
modelos prontos advindos de teorias aprendidas,
numa formacdo muito mais prescritiva que criativa.
As autoras discutem ainda a aprendizagem do profes-
sor baseada no conhecimento na prdtica, viés a partir
do qual o professor experiente e competente produz
aprendizados em suas préprias praticas. Seria o co-
nhecimento pratico de destaque a partir de um de-
terminado fazer na sala de aula e na interagdo com os
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alunos. Uma terceira vertente, que entendemos mais
aproximada com nossa discusséo neste texto, sdo os
aprendizados docentes relacionados ao conhecimen-
to da pratica, os quais articulam de forma efetiva os
conhecimentos formais e os conhecimentos da prati-
ca, pela reflexdo e pelo reconhecimento da escola, da
propria sala de aula e da pratica como espacos inten-
cionais de investigagdo e reflexo, em dialogo com
aspectos tedricos e praticos de outros em comuni-
dades de investigacdo e aprendizagem que auxiliam
na interpretagdo e geracdo de conhecimento local e
ampliado sobre seu trabalho docente.

Reflexoes e aprendizados acerca da constituicao
colaborativa do grupo em formacao

O processo de colaborac¢édo na aproximacao en-
tre IES e escolas, que tem sido ratificado em estudos
sobre a formacao do professor que ensina Matema-
tica, constitui a escolha teérico-metodologica de for-
magcdo do projeto Forpem. Ancorados em Ibiapina
(2008), temos aprendido no 4&mbito do Forpem que a
colaboracio favorece a reflexdo critica e emancipato-
ria sobre as vivéncias formativas e investigativas e a
convergéncia dos diferentes saberes mobilizados no
grupo. Desse modo, as aprendizagens sdo multiplas
e areflexdo sobre elas nos leva a tomada de conscién-
cia sobre praticas formativas - aspectos tedricos que
lhes dao suporte - e ainda sobre os movimentos indi-
viduais e coletivos em direcao a colaboracao e a refle-
xdo acerca do grupo, da formacéo, de n6s mesmos e
dos nossos propdsitos pessoais, no sentido do nosso
desenvolvimento profissional (SOUSA, A.; SOUSA, G;
BARRETO, no prelo).
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Temos expressado essas reflexées sob a forma
de nossas percepcdes e significacdes do vivido, que
também representam aprendizados do papel de co-
ordenadoras de um processo formativo, na tentativa
de consolidar a colaborag¢@o como principio teorico-
-metodologico dos encontros, inclusive apontando
questionamentos e possibilidades a partir dessas
constatacdes, como atestamos a seguir ao refletir-
mos sobre as aprendizagens elaboradas em um en-
contro formativo:

Meu principal aprendizado foi sobre o ris-
co da inducdo do pensamento e da
expressdo dos professores da Educagéo
Bdsica, a partir das intervencdes que fa-
zemos, como decorréncia da autoridade
constituida pela Academia. Portanto, é pre-
ciso estarmos atentos, agucarmos um ou-
vir qualificado, no sentido de eaminhar-
mos para a colaboracgdo, e estarmos
vigilantes com as intervengdes, para
buscarmos, de fato, a aproximacdo. (PP1,
grifo nosso).

O encontro foi bastante inquietante. Traba-
lhar em grupo é desafiador. Enquan-
to responsavel pela gestdo do momento, foi
dificil ndo ser vista como lider do grupo e
percebi do grupo a espera pela minha orien-
tagdo a todo momento. A fala acabou mais
centrada em mim do que eu gostaria. Esse
momento dos grupos menores me mostrou
que aprender sobre o que é colaborag¢do
€ um processo lento. Ainda precisamos
discutir mais essa ideia enquanto grupo
para que possamos sair do formato de cur-
so. (PP2, grifos nossos).
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Percebemos, portanto, inquietacgoes e reflexdes
trazidas sobre os processos de constituicdo do gru-
po colaborativo, mas, a partir das vivéncias junto ao
grupo, gradativamente as inquietacées dao lugar a
posturas que apontam alternativas, hipoteses e per-
cepgoes sobre estratégias e possibilidades para ins-
tigar movimentos que promovam maior colaboracao
dentro do grupo, como romper com hierarquias e
posturas pouco participativas. Ao olharmos para os
escritos, percebemos a busca constante por novos
sentidos para nossos papéis no grupo, como pode-
mos observar nas falas a seguir:

O debate em grupo propiciou vdrios olha-
res para a andlise de uma mesma situagdo.
Com a experiéncia, foi possivel compreen-
der diferentes formas de raciocinar ao in-
vestigar elementos significativos na estru-
tura de uma situagdo. O grupo permite
partilhar significados e, assim, cons-
truir novos significados coletivamen-
te. (PP1, grifo nosso).

Refleti sobre colaboragdo e trabalho em
grupo a partir das vdrias compreensoes
que foram apresentadas pelo grupo. A ex-
periéncia do encontro também me fez
pensar sobre os desafios de um plane-
Jjamento em grupo que realmente in-
clua todos. (PP2, grifo nosso).

Fica patente a construcéo gradativa das nossas
percep¢oes sobre o grupo e o processo. Resguardan-
do o individual no coletivo, essas percep¢oes se apro-
xXimam e se distanciam, tomando em conta as com-
preensdes individuais ancoradas na subjetividade,
mas o aspecto coletivo dessas construg¢odes, consubs-
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tanciados em aprendizados, é consequéncia do nos-
so estar no grupo, conforme afirmamos, pela forma
como refletimos e significamos as experiéncias em
aprendizados.

Nessa perspectiva, por entendermos que a for-
macao docente, baseada na colaboracéo e no desen-
volvimento profissional do professor, necessita de
varias vozes em didlogo e interagdo para ser com-
preendida e efetivada, de forma a dar voz e vez aos
professores, percebidos como sujeitos histéricos e
culturais em processo de (re)construcéo permanen-
te de suas identidades docentes, saberes e fazeres,
tentamos essa articulacdo num exercicio de polifo-
nia (BAKHTIN, 1997). Ou seja, na perspectiva do atra-
vessamento pela percepcgédo, reflexdo e discurso do
outro (falado ou escrito), como elemento de preen-
chimento dos espacos nédo ditos ou néo percebidos,
mas em processo de construcio e concretizacdo da
alteridade existente nas rela¢des grupais.

Diante dessas consideracdes, percebemos que
é em meio as reflexdes sobre as incertezas e a com-
plexidade da construg¢éo de uma cultura colaborati-
va no Forpem que nosso proprio desenvolvimento
pessoal e profissional também é analisado, numa
tentativa de articular aspectos da realidade micros-
social aos aspectos histérico e politico do macro-
contexto social (IBIAPINA, 2008). O olhar sobre os
relatos demonstra preocupacdes com aspectos de
ordem didatico-pedagogica, como evidencia o ex-
certo a seguir:

[..] Sobre a formacgdo: importincia de
uma orientagéo de leitura, com perguntas

ou outros mediadores, para favorecer o de-
bate; necessidade de aprofundar o momen-
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to de saberes da prdtica dialogando com o
estudo tedrico. (PP1, grifo nosso).

Nesse sentido, os encontros formativos do For-
pem tém se configurado como oportunidade para
que ndés, professoras e pesquisadoras, possamos re-
fletir sobre a atividade docente em suas multiplas di-
mensoes, sobretudo ao considerar que o grupo tem
nos permitido construir conhecimentos da prdtica,
ou seja, intimamente conectado com nosso processo
pessoal e subjetivo de apreenséo, relevante para si-
tuacgoes tanto de ordem imediata quanto para proces-
sos de teorizagdo (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

Como se pode ver nos relatos a seguir, nossas
ponderacgdes revelam questionamentos que nos le-
vam a estruturar elementos que podem levar a teo-
rias da acgdo, considerando tanto aspectos relativos
ao grupo como também a nossa pratica docente de
modo geral.

Aprendizados sobre a formagdo, sobre a
necessidade de articular aspectos da
teoria dos campos conceituais - es-
truturas aditivas com as praticas re-
ais de sala de aula, para dar-lhes sen-
tido. O questionamento que ficou foi: ‘Como
fazer isso?’. (PP1, grifo nosso).

Aprendi a ter paciéncia com o tempo do
outro no contexto do debate. Percebi a
importancia da partilha de relatos da
prdtica docente. (PP2, grifos nossos).

Aprofundamento da compreensdo de ele-
mentos tedricos sobre as EA |[Estruturas
Aditivas]; a necessidade de tempo e es-
tratégias para o grupo sistematizar
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suas compreensdes e articular com
suas praticas. (PP1, grifo nosso).

Ao colocar em perspectiva os trechos acima,
percebemos reflexdes sobre as relacdes entre teo-
ria e pratica; os processos de media¢do em sala de
aula; a teoria que da suporte a formacao e a pratica
docente na Educacgdo Basica. Todos esses elementos
evidenciam que as vivéncias no grupo colaborativo
permitem a nés, como professoras e pesquisadoras,
ressignificar conhecimentos da pratica comprometi-
da com formas de emancipacgdo dos sujeitos, confor-
me sustenta Ibiapina (2008).

Os conhecimentos da pratica tornam-se im-
plicitos no momento em que estdo mergulhados na
propria pratica, logo as oportunidades de escrita so-
bre as aprendizagens que emergem do contexto co-
laborativo permitem uma visdo ampliada da propria
pratica. E pertinente frisar nossa compreensio de
que o conhecimento ndo nos é util apenas para apli-
car, mas também para moldar modelos conceituais e
interpretativos que usamos para fazer julgamentos
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

Isto posto, é imprescindivel a um professor e
pesquisador o contato com a realidade para a qual
ele busca formar profissionais; o grupo permite, nes-
se contexto, aprendizagens sobre o fazer docente na
Educacdo Bésica, a partir da fala de seus sujeitos,
conforme percebe-se a seguir:

Além disso, ao ouvir os destaques sobre
prdaticas de ensino, pude compreender
sobre que aspectos s@o priorizados em sala
de aula ao tratar de Estruturas Aditivas.
(PP2, grifo nosso).
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A importincia de compreender o
olhar do professor sobre as resolugbes
dos seus alunos; as dificuldades de fazer
esse olhar em articulagdo com referenciais
tedricos; preponderancia de marcas da ex-
periéncia e de uma andlise superficial sobre
as resolugdes dos alunos. (PP1, grifo nosso).

Tais reflexdes sdo cruciais, visto que nos permi-
tem pensar sobre o efeito de nossas proprias agoes
sobre os outros, repensando objetivos e desafios re-
lativos a profissdo docente. Uma das problematicas
que emergiram no contexto do grupo colaborativo
diz respeito as exigéncias e competéncias atribuidas
ao professor no ensino remoto, abordado no trecho
adiante:

Aprendi que é possivel promover reflexées
instigantes mesmo de modo virtual e
me dei conta da minha enorme difi-
culdade para pensar em situagoes de
aprendizagem de modo virtual. (PP2,
grifo nosso).

Atualmente, a atividade docente é atingida por
uma série de novas exigéncias de multicompeténcia.
O contexto da pandemia mundial de Covid-19 trouxe
anecessidade de aprendizagens para o ensino explo-
rando possibilidades da cultura digital. Ao refletir so-
bre sua dificuldade em pensar sobre situagées num
contexto virtual, a professora revela uma angustia.
Consideramos que faz parte do desenvolvimento
pessoal e profissional a aprendizagem sobre as pro-
prias emocgoes e sentimentos (PONTE, 1994).

Dentre as aprendizagens vivenciadas de for-
ma colaborativa, também destacamos a oportunida-
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de de refletir sobre as teorias que ddo suporte aos
encontros formativos do Forpem. Essa foi uma das
aprendizagens presentes de forma mais recorrente
no material analisado. O dominio, a profundidade e
o alcance de uma teoria s6 podem ser visualizados
em confronto com situagdes reais, uma vez que elas
trazem a necessidade de articulagdo com ideias, va-
lores e condic¢des colocados pela realidade. Vejamos
os excertos:

Pude entrar em contato com as elaboracdes
dos colegas sobre Estruturas Aditivas. A
discussdo trouxe percepg¢des importan-
tes sobre a importancia do contexto
para a interpretag¢do das situacoes. |[...]
Além disso, a sistematizag¢do das classes de
situagdes aditivas foi muito boa. (PP2, grifo
nosso).

Aprofundamento da compreensdo so-
bre as relagées da situacao aditiva a
partir da identificagdo das classes de situa-
¢obes. (PP1, grifo nosso).

De um professor formador é esperado o domi-
nio de competéncias técnicas, principalmente em re-
lagdo as teorias que dao suporte a sua pratica. Nesse
sentido, entendemos que, para o desenvolvimento
profissional do professor, importa ndo somente a re-
flexdo sobre a agdo, mas também sobre seus conhe-
cimentos. Enquanto profissionais, ndo precisamos
escolher entre ser técnicos ou reflexivos; ambas as
caracteristicas nos sdo necessarias. O grupo colabo-
rativo nos mostra que o trabalho da formacéo de pro-
fessores exige confrontos decorrentes de processos
reflexivos que permitam a descricéo, interpretagcao
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e ressignificagdo de nossas ideias, praticas e ideolo-
gias (IBIAPINA, 2008; PONTE, 1994). Presumimos
que esses processos podem nos conduzir tanto a to-
mada de consciéncia sobre nosso saber-fazer docen-
te quanto as possibilidades de (re)construcéo dele.

O formador também aprende ao formar?

Ao olharmos para o movimento reflexivo per-
cebido nos escritos, pudemos sistematizar aprendi-
zados de multiplas dimensodes que apontam para um
processo de construcdo e (re)construgao atravessa-
do pela vivéncia junto ao grupo. Nessa perspectiva,
compreendemos que a resposta a pergunta feita no
titulo é afirmativa, uma vez que o processo vivencia-
do nos proporcionou oportunidades para revermos
nossos papéis e (re)elaborarmos conhecimentos.

O primeiro aprendizado que salta aos olhos re-
fere-se ao papel exercido como coordenadoras de
um processo formativo, revelando, de inicio, inquie-
tacdes e duvidas que se transformam, ao longo das
vivéncias, em estratégias e hipéteses sobre possibi-
lidades de promover praticas colaborativas junto ao
grupo.

Nesse interim, aprendemos também sobre a
alteridade presente no grupo, percebendo no outro
o papel de promover reflexdes, confrontos e experi-
éncias que nos levam a (re)significa¢cdes no ambito
pessoal e profissional. Desse modo, ratificamos que
a constituicdo de nossas identidades docentes acon-
tece em relacdo, ja que somos refletidos no outro e
o refletimos em n6s em permanente movimento dia-
légico. Isso significa que a percepcdo das incertezas
e complexidades relacionadas a constituicdo de uma
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cultura colaborativa possibilitou ampliar o desen-
volvimento profissional docente das professoras e
pesquisadoras. Os relatos revelam que, ao longo dos
encontros do Forpem, foi necessario lidar com os
sentimentos de inquietacdo e angustia, desafios re-
lacionados a exigéncia de inser¢do em uma cultura
digital, dentre outras dificuldades que nos parecem
possibilitar teorias de acdo que surgem em processos
de tomada de consciéncia permeados pela vivéncia
em grupo. Reconhecemos, diante dessas considera-
¢oes, o Forpem como viabilizador de conhecimentos
da pratica.

Outra aprendizagem que nos parece fundamen-
tal diz respeito a pratica do professor da Educacéo
Basica, quando tivemos a oportunidade de, através
de relatos e exemplos dados por eles, compreender
melhor saberes e agdes docentes, bem como impli-
cacdes do processo formativo nessa atuacdo. Foram
ainda reconhecidos como aprendizados, a partir das
reflexdes e (re)significacdes, aqueles relacionados
as Estruturas Aditivas de Gérard Vergnaud, teoria
de suporte das discussoes e acdes docentes relativas
as operacdes basicas, tema eleito pelo grupo para
estudo a época. Este fato leva-nos a refletir sobre a
importancia da postura investigativa e reflexiva do
professor e pesquisador como estratégia de seu de-
senvolvimento profissional, pois mesmo aqueles
temas sobre os quais ja se tem relativo dominio sédo
passiveis de atribuic¢ido de novos sentidos em novos
contextos e debates.

Portanto, ao tomarmos a formac&o na perspec-
tiva do desenvolvimento profissional do professor,
no caso em tela, das formadoras, reconhecemos sua
poténcia emancipatéria desde que aconteca segundo
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determinadas condi¢des. A primeira delas é a com-
preenséo da formacédo a partir da racionalidade cri-
tica, em que aprendizados e conhecimentos consti-
tuidos advém da pratica, refletidos e iluminados por
resultados de pesquisas, aspectos tedricos e colabo-
racdo com os pares; por segundo, ressaltamos o mo-
vimento de estudar, discutir, refletir e pensar em e
com o grupo, de forma dialética, em que individual
e coletivo se interpenetram e complementam, por
suas aproximacgoes e distanciamentos, levando em
conta o dialogismo dessas relacdes. Por fim, ressal-
tamos a necessaria centralidade da pessoa do profes-
sor, suas motivagoes, necessidades e propositos, que
devem ser foco das aquisi¢des e desenvolvimentos
no processo de formar-se profissionalmente.

O movimento de tornar conscientes reflexdes e
aprendizados provenientes dos nossos papéis de pro-
fessoras e pesquisadoras levou, portanto, a (re)signi-
ficagdes do processo vivenciado como participantes e
coordenadoras de um grupo colaborativo de forma-
¢ao docente. Debrucarmo-nos sobre nossas escritas,
retomando sentidos ou atribuindo novos, proporcio-
nou-nos o reconhecimento de aprendizados individu-
ais e coletivos destas autoras e apontou para outras
possibilidades formativas e investigativas, na conflu-
éncia formativa entre Educacéo Superior e Educacéo
Basica. A experiéncia nos mostra a necessidade de
contemplar em processos formativos ndo s6 profes-
sores da Educagdo Basica, mas também professores
e pesquisadores da Educacdo Superior, pela consti-
tuicdo de espacos de desenvolvimento profissional,
através dos projetos de pesquisa, da extensao, do esta-
gio supervisionado, dos projetos de pratica de ensino,
dentre outros.
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Introducio

or meio de andlise realizada em nossa pes-
quisa de mestrado de documentos oficiais (CEARA,
2006, 2012) que norteiam a percepcao oficial de edu-
cacdo no Ceard, inferimos que os documentos se po-
sicionam dentro de um escopo sociofiloséfico liberal-
-positivistal. Os referidos textos evidenciam dados
relevantes, por exemplo, o impacto dos fatores ex-
traescolares no cotidiano escolar, mas lida com eles
apenas dentro de uma perspectiva superficial que
encara efeito como causa, ignorando que a realidade

1 Dentro da cosmovisdo liberal de Locke (1994 ), em sintese, destaca-
mos o direito natural da liberdade, que garante o direito a luta pes-
soal e individual. Tal 16gica desemboca em competitividade, indivi-
dualismo, esforco pessoal e meritocracia. Da concepc¢ao positivista
evidenciamos em Comte (1978) e Durkheim (2007) a crenga na im-
possibilidade de alcancar a razéo de ser dos fatos, dos fendmenos,
cabendo exclusivamente o conhecimento das leis imutaveis que
regem a sociedade, bem como da percepcéo de que, ao investigar
fatos sociais, seria necessario fazé-lo desconsiderando as multi-
plas relacdes que os fatos mantém entre si e com a realidade mais
abrangente. Tais premissas levam a crer que néo ha razdo para
investigacdes mais aprofundadas na educagio, nem vislumbrar
modifica¢des radicais nela. Por fim, associando liberalismo e posi-
tivismo, fazendo inferéncias desse escopo teérico para a educacéo,
chega-se ao termo de que todo trabalho educacional se resume a
sala de aula, desconsiderando os multiplos elementos do contexto
social mais abrangente que impactam a educacgéo.
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é feita de maultiplos determinantes. Dentro dessa
percepc¢ao simplista, um dos documentos chega a di-
zer que € a escola que esta produzindo analfabetos
(CEARA, 2006). Opera-se, assim, um confinamento
dos processos formativos e educacionais em treina-
mentos e aquisic¢édo de pacotes.

A presente tessitura se constroi sobre as bases
de uma abordagem qualitativa, transitando no inte-
rior de uma concepg¢do metodologica historico-dialé-
tica e optando pela incurséo bibliografica em um re-
ferencial critico. A partir de autores/as como Paulo
Freire (1980, 2011), José Contreras (2002), Henry Gi-
roux (1997), Selma Garrido Pimenta (2006), Maria da
Gloria Gohn (2010) e outros/as, gostariamos de pro-
por uma reflexdo acerca da formacao docente conti-
nuada a partir de uma concepgéo historico-dialética
que se fundamenta na percepcgao de que:

(I) Arealidade é contraditoria, histérica, por-
tanto, feita de multiplas relagoes.

(II) A unido entre os/as trabalhadores/as da
educacdo formal e os coletivos diversos
identificados com o horizonte da emanci-
pac¢do humana constitui-se elemento im-
prescindivel a formacao critica.

(IIT) A busca do desenvolvimento da conscién-
cia critica, compreensao politica e forma-
¢do técnico-cientifica por parte dos sujei-
tos das classes oprimidas tem na presenca
dos/as docentes importante contribuicio,
sendo essa contribuigdo, em si, fonte de for-
macao critica ao educador e a educadora.

(IV) Cabe a esse segmento da classe trabalha-
dora tomar em suas méaos a sua forma-
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¢do critica, tedrica, politica, pedagogica e
cientifica.

Dito isso, consideramos que ao menos seis “am-
bientes” se constituem em verdadeiros 16cus peda-
gogicos que professores e professoras deveriam
aproveitar para sua continua educacgéo e formacéo
critica. Sdo estes locus: 1. A sala de aula. 2. A hora-a-
tividade. 3. Encontros coletivos na escola. 4. Associa-
¢oes de classe. 5. A esfera individual. 6. Os préprios
encontros oficiais de formacao.

Nossa defesa é a de que a formacéo critica - que
se realiza coletiva e individualmente nos diversos
“ambientes” que analisaremos a frente - possibilita a
percepcao e luta contra a mercantilizac¢éo e, por con-
seguinte, reducéo da educacéo e trabalho pedagogi-
co. Tal empobrecimento dos processos educacionais
vem se sustentando em uma racionalidade (neo)
liberal-positivista em detrimento de uma educacgao
enriquecida com os multiplos elementos do contexto
social, feita com (e néo para) as classes oprimidas.

Sala de aula: lugar de formacao

O “chéo” da sala de aula e da escola como um
todo se constitui lugar onde transbordam os mais
diversos elementos condicionantes e determinan-
tes do contexto social abrangente. Tais elementos,
passiveis de serem conhecidos, defrontam-se com o
educador e com a educadora e lhes “cobra” uma per-
cepcdo abrangente, percepgdo essa que transcende
ao leque de praticas didatico-pedagogicas que se ad-
quire por meio de treinamento.
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Dentro do escopo (neo)liberal-positivista, edu-
cacgdo e formacao constituem treinamento para res-
postas imediatas a questdes pontuais sem a necessi-
dade de busca das relagdes intimas de tais questoes
com a totalidade social. Dessa forma, toda resposta-
-acdo atua tdo somente nos limites dos efeitos, nunca
“tocando” as causas, e isso:

[...] reflete o espirito de racionalizagdo tec-
noldgica do ensino, na qual o docente vé
sua funcdo reduzida ao cumprimento de
prescrigbes externamente determinadas,
perdendo de vista o conjunto e o controle de
suatarefa. (CONTRERAS, 2002, p. 36, grifos
nossos).

Quando se reduz o trabalho docente ao cumpri-
mento de prescrigoes, esta pressuposta a auséncia
de reflexdo que va a razéo de ser do objeto de estudo:
o conteudo curricular e a realidade. Assim, conhe-
cer critica e seriamente os conteudos curriculares
a serem trabalhados no cotidiano escolar conduzi-
ria inevitavelmente a outras questbes intrinsecas
a eles. Contudo, dentro de uma razao estritamen-
te pragmatica, é preciso ser eficiente. Dessa forma,
o/a profissional docente perde a noc¢do de conjunto
entre as tematicas trabalhadas em sala, ficando com
seu conhecimento fragmentado, perdendo, assim,
o controle do seu trabalho, uma vez que ndo desen-
volve a percepc¢do dos conteudos em suas multiplas
relacoes.

Portanto, dentro da racionalidade empresarial
e pragmatica, reduzem-se os processos educacionais
(aescola e otrabalho docente) a dimensiao meramen-
te técnica, na qual se impde pressao por resultados
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imediatos. Assim, apressa-se o trabalho docente, oca-
sionando a desqualificacdo intelectual. O discurso
que se impoe € o de que, se o/a docente néo se ins-
trumentalizar de um repertdrio de agdes didaticas
para a acdo imediata, ele/a ndo sera competente o
suficiente para dar conta do seu trabalho.

O processo de desqualificagdo intelectual tam-
bém se apresenta no individualismo gerado por tal
intensificacdo. O/A docente termina por se isolar, pois
precisa “correr” e “se apressar”, “tomar atalhos”, ndo
tendo tempo para algo tdo fundamental que ¢é a esfe-
ra da coletividade no trabalho docente, em que se dia-
loga, se pensa junto, se avalia junto, se planeja junto
e se “cresce” junto. Além de tal intensificacdo levar a
economia de tempo e esfor¢o, forca os educadores e
as educadoras a:

[-..] cada vez mais a apoiarem-se nos ‘espe-
cialistas’, a esperar que eles digam o que
fazer, e assim as pessoas comecam a des-
confiar da experiéncia e das aptiddes que
desenvolveram com o passar dos anos.
(APPLE; JUNGCK apud CONTRERAS, 2002,
p. 37-38).

Diante do exposto e caminhando contra a ratio
estabelecida e dominante, compreendemos que o
presente locus do trabalho em sala pode ser grande
momento de formagao, sobretudo na medida em que
o trabalhador e a trabalhadora se instrumentalizem
de ferramentas tedrico-conceituais que, articuladas
a atividade pratica, constituem-se num todo comple-
x0, permitindo que o/a docente mantenha o conjunto
e o controle (nas esferas individual e coletiva) de seu
conhecimento tedrico-pratico.-
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A hora-atividade: uma grande conquista a
autoformacao

Professores e professoras da rede municipal
conquistaram o direito de terem um terco de sua
carga horaria de trabalho reservado para atividades
fora de sala de aula, atividades essas que podem ser
de planejamento, estudo individual ou coletivo, refle-
x40, etc. O dispositivo legal que assegura tal conquis-
ta é a Lei federal n? 11.738/2008. Em nosso munici-
pio, Crato, Ceara, o cumprimento dessa lei se deu no
ano de 2013. Aqui se coloca, portanto, outro “lugar”
de formacdo continuada. Tal l6cus fornece ao/a do-
cente um tempo semanal consideravel para ativida-
des sem o/a educando/a.

Ressaltamos, todavia, que existem tentativas
veladas e/ou explicitas de atentar contra esse direi-
to conquistado, por exemplo, quando o professor e
a professora s@o coagidos/as a assumirem a aula de
alguém que faltou; quando se solicita que ajudem em
questdes diversas da escola; quando implicitamente
(e, as vezes, explicitamente) impde-se que o/a profis-
sional use seu “tempo livre” para dar refor¢o aos/as
estudantes com maior déficit. Em nossa experiéncia,
no percurso de 2013 a 2021, presenciamos duas situ-
acoes negativas em relacdo a questdo da hora-ativi-
dade, além das citadas: em primeiro lugar, alguns/
mas dos/as proprios/as docentes ndo valorizavam
esse tempo, ficando voluntariamente a disposicéo
da escola; em segundo lugar, a falta de estrutura que
muitas das escolas néo oferecem para que se utilize
tal tempo.

Acreditamos que essa conquista seja tdo im-
portante que deva ser valorizada e bem utilizada em
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favor do trabalho docente, de professores, professo-
ras, alunos e alunas. Muito do que se poderia estudar
ou refletir nesse tempo emerge dos outros lécus de
formacgdo que aqui estamos trabalhando. Por exem-
plo, dissemos que no locus do trabalho docente em
sala transbordam elementos que exigem do/a profis-
sional anilise, reflexdo e resposta, e estas precisam
de tempo, de retorno a elas, de ferramentas tedricas
que permitam tomar distancia para melhor enten-
dimento, etc. O tempo de hora-atividade poderia ser
um desses “espa¢os” em que, individualmente ou em
pequenos grupos de estudos, tais analises poderiam
ser feitas, aprofundadas. Tais investigacGes pode-
riam se estender para o “grupao” da escola como um
todo, uma vez que regularmente se realizam encon-
tros de planejamento coletivo. Portanto, a nosso ver,
é inegavel que tal conquista auxilia a formacéo do-
cente continuada.

Encontros coletivos na escola: o conhecimento é
coletivo

O terceiro “lugar” que gostariamos de mencio-
nar é o encontro regular, ora mensal, ora bimestral,
em que a escola, relativamente autébnoma, organiza
momentos de planejamento coletivo. Atualmente, de-
vido ao momento sanitario de nosso pais, ocasionado
pela pandemia do novo coronavirus, tais encontros
vém se dando virtualmente. As pautas desses encon-
tros geralmente sdo organizadas pela proépria escola,
assim, conforme ja vivenciamos, consideramos que
nesse espacgo, se democraticamente pensados, mo-
mentos interessantes podem ser proporcionados.
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Compreendemos que diversas questdes buro-
craticas e técnicas necessarias ao funcionamento
pratico da escola precisam ser abordadas, todavia
issondo precisa tomar todo o tempo do encontro. A ti-
tulo de exemplo, nesses momentos ja presenciamos
palestras e debates com convidados/as, planejamen-
to coletivo e reflexdo interdisciplinar sobre a pratica,
estudo sobre o Projeto Politico-Pedagogico, peque-
nos grupos de reflexdo e didlogo a partir de textos,
bem como socializa¢bes e discussdes no “grupio”.
Assim, caminhando na contramé&o da logica apressa-
da da racionalidade pragmatica, vislumbramos pos-
sibilidades de que seja (dentro de limites diversos)
esse locus contributo a continua educac¢ao docente.

De acordo com Pimenta (20086, p. 26), “[...] a re-
flexdo [...]”, meio pelo qual se apropria e se produz
conhecimento, “[...] é necessariamente um processo
coletivo”. Para Freire (1980), o processo genuino de
conhecer se d4 por meio da problematizacdo, esta,
por sua vez, ndo acontece isoladamente. A proposta
de Freire (1980) se baseia no encontro das pessoas
e nesse encontro se dialoga para conhecer e intervir
na realidade. Para ele, o conhecimento ndo tem um
fim em si mesmo; a finalidade do conhecer é a inter-
feréncia no contexto social. A pedagogia de Freire,
dentre seus muitos nomes, recebeu o titulo de peda-
gogia dialdgica, justamente pela valorizacdo do ato
de conhecimento como fenémeno coletivo.

Pimenta (2006, p. 44) defende que deveria se

[...] instaurar na escola uma cultura de ana-
lise de suas praticas, a partir de problemati-
zacdo das mesmas e da realizacédo de proje-
tos coletivos de investigacao [...].

Ela ainda evidencia
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[-..] que o professor pode produzir conheci-
mento a partir da pratica, desde que a inves-
tigacdo reflita intencionalmente sobre ela,
problematizando os resultados obtidos com
suporte da teoria. (PIMENTA, 20086, p. 44).

A producdo de conhecimento demanda neces-
sariamente uma volta intencional para a problemati-
zacao coletiva sobre a pratica com o auxilio da teoria.

Na busca pela superacéo da racionalidade téc-
nico-pragmatica, a “[...] escola [pode ser| espaco de
formacgdo continua” (PIMENTA, 2006, p. 44) atrela-
do aos demais locus pedagdgicos aqui trabalhados e
pode acontecer de modo estruturado e continuado,
buscando superar a légica da fragmentacdo. Isto é,
podem-se propor estudos de temas e autores/as que
perpassam por todo um semestre, que, nos encon-
tros em si, podem culminar em debates, didlogos do
que ja vem sendo pensado com certa continuidade ao
longo de um periodo determinado.

Associacoes de classe: formacao politica, critica...
conscientizacao

Outro “lugar” que consideramos de grande im-
portancia na formacéo do/a docente comprometido/a
com a classe trabalhadora, com o horizonte da trans-
formacdo social em suas estruturas, com a perspecti-
va da emancipac¢ido humana e, portanto, com a supe-
racdo da opressao é o das associacoes de classe, e aqui
destacamos os sindicatos e os movimentos sociais.
Encontros de formagao politica: paralisacdes, pales-
tras, greves, agendas construidas com momentos cul-
turais e artisticos, passeatas, “auldes” sobre a historia
do sindicalismo, entre outros, sdo alguns exemplos
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vivenciados pela via de nosso movimento sindical
em Crato. Momentos feitos de didlogos, debates, con-
cordancias e discordancias, mas todos pedagdgicos.

Vivenciamos também, com a presenca dos pro-
fessores e professoras municipais, momentos de for-
macao critico-politica organizados por movimentos
sociais com apoio da Universidade Regional do Cari-
ri (URCA) para debater sobre a ditadura militar na
praga, sobre género, mandos e desmandos de autori-
dades politicas, etc. Foram inumeras as articulac¢oes
entre sindicatos e movimentos sociais que propor-
cionaram atos para debate e resisténcia, portanto,
momentos de formacao.

Se a formacéao dos/as profissionais da educacéo
(bem como de cada trabalhador e trabalhadora de
qualquer setor) ndo passar pelas dimensodes cienti-
fica e politica, forma-se tdo somente para obediéncia
e execucgdo de mandados do mercado. Sem formacéo
politica e critica, formam-se profissionais sem deci-
sdo, “[...] reduzidos ao papel de técnicos obedientes,
executando os preceitos do programa curricular” (GI-
ROUX, 1997, p. 35). De acordo com Giroux (1997, p. 40):

[-..] os professores e administradores pre-
cisam abordar os tépicos relativos as fun-
¢Oes mais amplas da escolarizacéo. Tépicos
que tratem das questdes de poder, filosofia,
teoria social e politica devem estar aber-
tos para exame. Professores e administra-
dores devem ser vistos como mais do que
técnicos. A racionalidade tecnocratica esté-
ril que domina a cultura mais ampla, bem
como a educagdo de professores, dedica
pouca atencdo a questdes tedricas e ideo-
légicas. Os professores sdo treinados para
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usarem quarenta e sete modelos diferentes
de ensino, administra¢do ou avalia¢do. Con-
tudo, eles néo séo ensinados a serem criti-
cos desses modelos. Em resumo, ensina-se
a eles uma forma de analfabetismo concep-
tual e politico.

Dentro da perspectiva do treino, aprende-se a
utilizar diversos instrumentais avaliativos e técnicos
e modelos didaticos pré-fabricados, decora-se quais
sdo os descritores da Lingua Portuguesa e da Mate-
matica, sabe-se tudo sobre rotinas e passo a passos,
conhece-se o0 que se cobra nas avaliagbes externas.
Entretanto, tem-se uma formacgéao conceitual e poli-
tica deficitaria que leva a obter-se uma analise rasa
da realidade social abrangente, dos multiplos deter-
minantes presentes e condicionantes nos processos
educativos, além de uma percepc¢éo hiperfragmenta-
da dos conteudos curriculares, que, em seu “climax”,
ndo questionando o modo de sociabilidade vigente,
serve sem resisténcia a légica do mercado, sendo o
ensino mais uma das muitas mercadorias.

Aos professores e as professoras, como inte-
lectuais, coloca-se a imprescindivel necessidade de
tomarem em suas maos, coletivamente, sua auto-
educagdo pedagogica, cientifica e politica. Freire,
em didlogo com Gadotti e Guimardes (2015, p. 103),
referindo-se as associacdes de classe, diz que estas
podem ter uma “[...] importéncia politico-pedagdgi-
ca extraordindria [...]” na formacéo e elevacgao teori-
co-critica das categorias identificadas com a classe
oprimida, enfatizando que:

[...] E preciso que a categoria de educadores
tome nas suas méos a tarefa de se reeducar,
através de semindarios, cursos etc. S6 quan-
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do uma categoria assume a consciéncia cri-
tica e politica da sua travessia politica para
classe trabalhadora é que ela comecga a se
reeducar também na prdtica da travessia
até a classe trabalhadora. Ai é um outro es-
paco que se abre, a que ja me referi. O espa-
¢o das associacdes e sindicatos [...]. No caso
do papel politico pedagdgico dos sindicatos,
é fundamental buscar assumir uma partici-
pacdo na formagdo do trabalhador. [...] En-
quanto a transformacéo radical ndo se da,
ha espagos a serem ocupados. (GADOTTI;
FREIRE; GUIMARAES, 2015, p. 103, grifos
nossos).

Depreendem-se daqui alguns elementos fun-
damentais a presente reflex@o. Primeiro, é preciso
assumir a autoformacéao, pois as propostas oficiais,
reiteramos, ndo sdo suficientes, tanto do ponto de
vista cientifico-pedagédgico como do ponto de vista da
educacdo politica. Segundo, faz-se necessaria uma
travessia até a classe trabalhadora, e aqui nos refe-
rimos a um convencimento politico-ideoldgico que
conduz a identificacédo e unido da classe trabalhado-
ra de todos os setores em luta contra a sociabilidade
vigente que afeta dramaticamente a vida do/a traba-
lhador/a; tal travessia, em si, ja é formativa e educati-
va. Terceiro, mesmo na sociedade de classes, capita-
lista-liberal, a classe trabalhadora pode avanc¢ar, por
isso a ocupagdo de espagos nao s é possivel como é
imperativa.

Conquistas e avancos sdo possiveis, mesmo na
sociedade capitalista, todavia colocam-se as exigén-
cias de que trabalhadores e trabalhadoras em geral
e da educacdo, unidos/as, organizem-se e elevem-se
cientifica e politicamente, inclusive para evitar cair
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na armadilha de que as conquistas pontuais e ime-
diatas sdo suficientes, como se néo fosse imprescin-
divel manter o horizonte das transformacdes sociais
radicais e emancipadoras do humano.

Para Gohn (2010), a educag¢do néo formal, aque-
la que acontece fora dos “muros” do estritamente pe-
dagogico, nos movimentos sociais, deveria ser arti-
culada com a educacéo formal. Gohn (2010, p. 52) diz
que:

[-..] precisamos de uma nova educagdo que
forme o cidad@o para atuar nos dias de hoje
e transforme culturas politicas arcaicas, ar-
raigadas, em culturas politicas transforma-
doras e emancipatérias [...] [entretanto] [...]
isso néo se faz apenas em aulas e cursos de
formacéo tradicionais, formulados no gabi-
nete de algum burocrata, e sim a partir de
uma gestdo compartilhada escola/comuni-
dade educativa.

Tal compartilhamento, que vé a escola para
além da funcdo de mera transmissora de conteudos
estaticos, deveria se dar no constante “[...] exercicio
das tarefas de que a conjuntura de uma dada escola,
numa determinada comunidade territorial, neces-
site” (GOHN, 2010, p. 52). Para tal, seria necessario
transcender a logica instrumental que delimita os
processos a programas e planos, embora ndo pres-
cinda deles. Gohn (2010, p. 52), entdo, prossegue:

[-..] n8o basta um programa, um plano, ou
mais um conselho. E preciso reconhecer a
existéncia e a importéancia da educacéo néo
formal [...]. Propomos, em suma, a articula-
¢ao da educacdo formal com a ndo formal

[...]
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Como se pode querer formar criancas, adoles-
centes e adultos em protagonistas politicos se mui-
tos/as dos/as docentes - como mencionou Giroux
(1997) - sdo treinados/as para serem analfabetos/as
politicos/as? Freire (2011, p. 121), em um texto escrito
em 1969, falou, por exemplo, de educadores/as nesta
condicdo: “[...] ndo obstante saberem ler e escrever,
eram ‘politicamente analfabetos™. O sistema educa-
cional formal, com sua intensificag¢éo e presséo sobre
o trabalho do professor e da professora, obstaculiza a
formacgdo ampla, por isso insistimos que a aproxima-
¢do a esses organismos pode ter grande importéancia
na educacao continua docente.

Portanto, manter nohorizonte a esperanga e por
ela ser motivado/a a engajamentos por mudangas e
transformacdes sociais é pedagoégico, assim podem e
devem os professores e as professoras se acercarem
desses organismos para com eles se formarem em
mais um dos muitos dmbitos que se colocam.

A esfera individual: parte do conhecimento coletivo
se da solitariamente

O ambito individual, aquele no qual o professor e
a professora se entregam solitariamente as suas leitu-
ras e reflexdes - muitas das quais sugeridas nos encon-
tros coletivos - também se constitui “lugar” imprescin-
divel a formacao continuada de docentes. Tanto quanto
trabalhosa e ardorosa seja a busca pelo conhecimen-
to, também fundamental e prazerosa sera essa busca.

O l6cus individual é imprescindivel na apro-
priacdo de temas surgidos em momentos coletivos
e estudos pessoais. Embora ja tenhamos enfatizado
que o conhecimento se dé coletivamente, parte des-
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se processo ocorre individualmente, demandando
leitura séria e comprometida, bem como disposic¢ao.
Freire (2011, p. 10) diz que:

[...] estudar é, realmente, um trabalho difi-
cil. Exige de quem o faz uma postura critica,
sistematica. Exige uma disciplina intelec-
tual que néo se ganha a néo ser praticando.

Portanto, parte de tomar em nossas méaos nos-
sa propria formacao; tem a ver com a pratica perma-
nente de disciplina intelectual pessoal.

E os encontros oficiais de formacao?

Destaquemos alguns elementos - presentes
nos documentos norteadores das propostas oficiais
no Cear3d, tanto no Relatério do Comité Cearense
para a Eliminac@o do Analfabetismo Escolar (2006)
como no Regime de Colaboragédo (2012) - que con-
sideramos relevantes: (I) dentincia do descaso com
a educacdo publica; (II) valorizacdo salarial dos/as
profissionais; (IIT) aten¢do as particularidades dos/
as alunos/as; (IV) énfase na presenca da literatura e
bibliotecas nas escolas; (V) valorizacdo da producéo
literaria de autores/as locais; (VI) énfase na melho-
ria dainfraestrutura escolar em geral; e (VII) perma-
nente necessidade de se pensar politicas que impac-
tem o cotidiano escolar. Esses destaques, em si, sdo
temas que, em sendo problematizados, ja nos servem
como mote de formacéao.

Alémdisso, compreendemos que otrabalho com
criangas do ensino fundamental I? demanda criativi-

2 Do 12 ao 59 ano escolar. Em geral, atende a criangas de até 10 anos
de idade, em alguns casos com criang¢as maiores, devido a reten-
¢oes ou atrasos na entrada na escola.
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dade, bem como uso de materiais atrativos e palpa-
veis. Dessa forma, tanto os textos analisados como os
encontros de formacdo de que participamos desde
20123 até o presente oferecem sugestdes e compar-
tilhamento de jogos, brincadeiras didaticas, formas
diversas de trabalhar determinado conteudo que, de
fato, contribuem com o trabalho pontual em sala. Nos
encontros ocorrem tempos de troca de experiéncias
entre os/as docentes e diversas questdes abordadas
sdo pertinentes. Ressalta-se ainda que os elementos
ali presentes, positivos e negativos, sdo gerados den-
tro das mais diversas contradi¢des, expressando, as-
sim, posi¢des paradoxais, o que, em geral, fugindo do
controle da agenda da formacéao, constitui-se em rico
momento educativo, uma vez que provoca debate e
diadlogo de temas relacionados a realidade concreta.
Portanto, consideramos que as formacgoes oferecidas
pela Secretaria da Educacdo também tém sua im-
porténcia. Tais formacodes, todavia, sdo insuficientes,
tanto do ponto de vista teérico-conceptual-cientifico
como do ponto de vista politico-pedagogico, porque,
em si, oficialmente, ndo estimulam o estudo sistema-
tico e sério de teorias e autores/as tanto no ambito di-
datico-pedagogico quanto no dmbito critico-politico.

Conclusao

Educadores e educadoras formados/as e dou-
trinados/as dentro do imediatismo e da superficie
fenoménica ficam prejudicados/as em sua capaci-
dade de fazer conexdes dos conteudos curriculares
com os multiplos determinantes que condicionam

3 Quando ingressamos no corpo docente efetivo da Secretaria da
Educacéo em Crato.
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o ensino-aprendizagem. Como poderiam oferecer
aos educandos e as educandas ferramentas de ana-
lise da realidade para que o conhecimento seja mais
que uma mera transmissao de conteudos estaticos e
descolados da vida concreta se os/as proprios/as do-
centes carecem dessas ferramentas? Precisamos de
formacdo técnica e instrumental? Sim. Todavia, ndo
pode ser apenas isso; precisamos de formacao cien-
tifica, pedagogica, critica e politica. Por isso, cami-
nhando pela direcdo inversa a da légica hegemonica
conformada com o mundo como estd e subserviente
ao mercado, lutemos por nos formar além dos limi-
tes da racionalidade pragmatica. Lutemos por trazer
a educagdo, no seu melhor sentido, para os proces-
sos educativos.

As propostas atuais para a educagéo esvaziam
o processo educacional, posto que se ddao nos limi-
tes do treinamento e dominio de competéncias, bem
como em avaliacOes e classificacoes. Defendemos
aqui uma educacdo em sentido amplo de conheci-
mento, cultura geral e formacao social.

Pensar em educag¢do e formagdo de modo
amplo, como formacéo cientifica, técnica, social e
humanistica, coloca-se como um grande desafio.
Discursos ultraconservadores e simplistas - conti-
nuadores dos postulados liberal-positivistas - vém
ganhando apoio de politicos e de parte da populagao.
Sédo inumeras as ofensivas contra a educag¢do no seu
melhor sentido. Urgem, portanto, em nome da so-
brevivéncia da educacéo e do trabalho docente sério,
o levante e a resisténcia.
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Introducio

istoricamente a educacéo da crianca esteve,
durante muito tempo, sob a responsabilidade exclu-
siva da familia, haja vista o entendimento de que se
dava no convivio com os adultos e outras criancas,
participando das tradicdes e aprendendo as normas
da sua cultura. No Brasil, a concep¢édo educacional
foi alterada a partir da Constituicdo de 1988, quando
a crianca passou a ser contemplada pelas politicas
governamentais de carater mais abrangente, como o
Estatuto da Crianc¢a e do Adolescente de 1990 e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN)
de 1996, que passaram a conceber a criang¢a como ser
sujeito de direito.

No tocante aos aspectos legais, a legislag¢éo vi-
gente (LDBEN n? 9.394, em sua versdo datada de
2019) aponta que a educacéo infantil corresponde a
primeira etapa da educagéo basica e tem como fim o
desenvolvimento integral da criang¢a até os 5 anos de
idade, tanto em seu aspecto fisico como psicolégico,
intelectual e social, complementando a a¢do da fami-
lia e da comunidade.

Posto isso, esta proposta, pautada no dialogo
entre os achados da pesquisa documental e as exi-
géncias legais previstas na legislacdo educacional
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brasileira para a educagdo infantil, pretende colabo-
rar para fazer avancar o conhecimento no campo de
estudos sobre a formacéo de professores, especial-
mente no dmbito da educacédo basica, com vistas a
melhoria da qualidade dessa formacao para a educa-
¢ao infantil.

Destarte, este escrito tomou como ponto de
partida o seguinte questionamento: quais as aproxi-
magcoes/distanciamentos entre o perfil formativo de
professores que atuam na educagéo infantil e as exi-
géncias legais referentes a atuagdo profissional nes-
sa etapa da educacao basica? Para tanto, objetivamos
revelar o perfil formativo de professores que atuam
na educac¢do infantil numa escola publica no interior
do Ceara. Elencamos como objetivos especificos: des-
crever as dimensoes historicas e legais da educacéo
infantil; apontar os aspectos legais e conceituais da
formacdo de professores; e analisar qualitativamen-
te os dados presentes nas Fichas Funcionais! dos
professores investigados.

Referente aos aspectos metodolégicos, escolhe-
mos a abordagem de pesquisa qualitativa e recor-
remos a analise documental e bibliografica. Desta
feita, analisamos documentos como a LDBEN n?
9.394/1996, o Referencial Curricular Nacional para a
Educacio Infantil, as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Educac¢do Infantil, a Lei n? 12.796/2013,
dentre outros, bem como documentos da institui¢éo
escolar referentes a formacao profissional de profes-
sores que trabalham nesta etapa da educacéo basica.

1 As Fichas Funcionais sio documentos institucionais em que ficam
registrados dados relacionados a trajetéria profissional e académi-
ca dos professores e demais agentes escolares.
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Salientamos a nossa preocupagdo com relagdo
a dimensao ética da pesquisa com seres humanos,
como é apontado pela Resoluc¢éo n? 466/2012, o que
justifica o interesse em proteger os sujeitos envolvi-
dos de danos fisicos, morais e psicolégicos, velando
para que seus direitos sejam respeitados, portanto
mantendo o anonimato dos professores.

Na intencao de gerar entendimento sobre o tex-
to, sistematizamos sua escrita em trés partes: a prio-
ri, reportamo-nos as dimensdes historicas e legais da
educacdo infantil no Brasil; em seguida, abordamos
os aspectos legais referentes a formacéo de profes-
sores para a educag¢do infantil; e posteriormente re-
velamos aspectos da formacdo de professores que
atuam na educacgao infantil.

Educacao infantil: aspectos historicos e legais

Seguindo o percurso histérico da educacéo in-
fantil no Brasil, encontramos as primeiras tentativas
de organizacdo de creches e orfanatos numa pers-
pectiva assistencialista, cujo intuito era auxiliar as
mulheres que trabalhavam fora de casa e as viuvas
desamparadas.

Consoante os escritos de Paschoal e Machado
(2009), fundamentados em Kuhlmann Junior (1998),
durante as primeiras décadas do século XX no Brasil
foram criadas institui¢cdes que tinham como objetivo
atender as maes gravidas pobres, dar assisténcia aos
recém-nascidos, distribuir leite, consultar lactantes
e cuidar da vacinacao e higieniza¢ao dos bebés.

Acompanhando essa trajetéria historica, encon-
tramos, quase um século depois, diferentes setores
da sociedade, como organizag¢des ndo governamen-
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tais, pesquisadores na area da infancia, comunidade
académica, populacéo civil e outros unindo forcas
com o objetivo de sensibilizar a sociedade sobre o di-
reito da crianga a uma educacdo de qualidade desde
o nascimento.

A partir das ultimas décadas do século XX, a
crianga passou a ser tomada como sujeito de politi-
cas governamentais de carater mais abrangente, evi-
denciando, assim, uma nova concep¢ao de infancia: a
crianca como um “ser” de direito. Nesse sentido, foi
a partir da Constituicdo de 1988 que a educacgdo in-
fantil passou a ser um dever do Estado e direito da
criancga (RAU, 2012).

Além da Constituicdo Federal de 1988, outros
documentos foram elaborados, como o Estatuto da
Crianca e do Adolescente, trazendo uma nova con-
cepcao de infancia, a LDBEN n? 9.394/1996, que inse-
riu a educacdo infantil como primeira etapa da edu-
cacgdo basica e formalizou a municipaliza¢do dessa
etapa de ensino, o Referencial Curricular Nacional
para a Educac¢do Infantil, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil, evidenciando,
desse modo, um significativo avango, uma vez que
tal aporte legal propde a configuracdo da creche e
da pré-escola como um primeiro nivel oficial da es-
colarizagdo da crianga, ou seja, como uma obrigacdo
do Estado para com a educacao infantil. A promulga-
¢do posterior da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) vai na mesma direc¢do, apontando os campos
de experiéncias que devem ser vivenciados na edu-
cacdo infantil, como também os objetivos de aprendi-
zagem através das habilidades propostas.

A preocupacido com o atendimento a todas as
criangas deu inicio a um processo de regulamenta-
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¢do e normatizacdo no dmbito da legislagdo. A partir
da Emenda Constitucional n® 59/2009 e da aprova-
¢do da Lei n? 12.796/2013, que alterou a LDBEN, a
educacdo infantil passou a ser gratuita as criancas de
até 5 anos de idade (artigo 30, inciso II) e a obrigato-
riedade de oferta desta etapa passou a ser dos muni-
cipios, que deveriam, conforme a lei, garantir vagas
para essa demanda.

Diante dos aspectos mencionados, € importante
destacar as transformagdes provocadas pela mudan-
¢a de perspectiva de educacgdo infantil, que deixou de
ser vista como assistencialista e passou a ser vista
numa optica que valoriza a crianca e seu desenvol-
vimento: o professor passou a assumir um papel de
mediador entre a crianca e o mundo; a familia tor-
nou-se coparticipante do processo de ensino-apren-
dizagem. Desde entdo, o campo da educacao infantil
vive um intenso processo de revisdo de concepg¢oes
sobre educacdo de criancas em espacos coletivos e
de selecdo e fortalecimento de praticas pedagégicas
mediadoras de aprendizagens e do desenvolvimento
das crianc¢as (BRASIL, 2009b).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (BRASIL, 2009b, p. 12) definem a
educacdo infantil como:

[...] primeira etapa da educacéo basica, ofe-
recida em creches e pré-escolas, as quais
se caracterizam como espacos institucio-
nais ndo domésticos que constituem es-
tabelecimentos educacionais publicos ou
privados que educam e cuidam de criang¢as
de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno,
em jornada integral ou parcial, regulados
e supervisionados por 6rgido competente
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do sistema de ensino e submetidos a con-
trole social.

A funcio das creches e escolas de educacéo in-
fantil é de cuidar e educar criangas, atribuindo um
importante papel aos professores dessa modalidade,
exigindo que seja alguém em constante pesquisa e
aperfeicoamento, adotando uma postura reflexiva
em relacdo a sua pratica pedagdgica.

Assim, tendo a educacéo infantil como finalida-
de a promocgéo do desenvolvimento integral da crian-
¢a até 5 anos, em seus aspectos fisico, psicologico, in-
telectual e social, complementando a a¢do da familia
e da comunidade (BRASIL, 2013), faz-se necessario
pensar que as escolas de educacao infantil devem ter
uma estrutura fisica adequada e profissionais quali-
ficados para o atendimento dessas criancas, em que
possam conviver com seus pares e interagir com as
pessoas adultas.

Ademais, a compreenséo de que o cuidar e o
educar devem estar agregados, conforme as orien-
tacdbes previstas no Referencial Nacional para a
Educacdo Infantil, conduz a reflexdo sobre o fato de
que esta etapa ndo pode ser mais considerada como
um lugar de cuidados bésicos de higiene. Segundo a
BNCC (2017, p. 36):

As creches e pré-escolas, ao acolher as vi-
véncias e os conhecimentos construidos
pelas criangas no ambiente da familia e no
contexto de sua comunidade e articula-los
em suas propostas pedagdgicas, tém o ob-
jetivo de ampliar o universo de experién-
cias, conhecimentos e habilidades dessas
criancas, diversificando e consolidando
novas aprendizagens, atuando de maneira
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complementar a educacgédo familiar - espe-
cialmente quando se trata da educacgio dos
bebés e das criangas bem pequenas, que
envolve aprendizagens muito préximas aos
dois contextos (familiar e escolar), como a
socializacdo, a autonomia e a comunicacio.

Com isso, a educacdo infantil insere-se em um
contexto continuo de desenvolvimento infantil. Na
proxima secao, evidenciaremos as dimensoes legais
e os conceitos destinados a formacédo docente para
atuacdo na primeira etapa da educacéo basica.

Aspectos legais e conceituais referentes a formacao
de professores para a educacao infantil

Em virtude da concepg¢do de que o profissio-
nal s6 tinha que cuidar das criancas, a quantidade
de professores com formacgéo em nivel fundamental
era, até o final dos anos 1990, superior a 130 mil, con-
forme dados do Ministério da Educacio (MEC)?. Isso
pode ser explicado pelo fato de que a educacéo infan-
til durante muito tempo esteve vinculada ao campo
assistencial. Entretanto, se considerarmos que a mu-
dancga do campo assistencial para a area educacional
implicou exigéncias de formacéo adequada para atu-
ar nessa etapa da educacgéo basica (haja vista o perfil
profissional exigido, que passou a cuidar e educar),
tal exigéncia de formacéo ainda est4 em processo de
sistematizacdo, em virtude da brecha sinalizada des-

2 Conforme os dados do MEC, “Em 1999, havia 130.949 docentes com
nivel fundamental. Em 2009, o numero foi para 12.480. J4 os forma-
dos em nivel médio eram 1.022.257 em 1999. Dez anos depois, havia
624.320 professores atuando com esta formagao” (BRASIL, 2018,

S.p.).
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de a versdo primeira da LDBEN n¢? 9.394/19963, em
seu artigo 62, que considera como formagdo minima
para o exercicio do magistério na educacao infantil
e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

Referente a formacdo de professores para a
educacdo infantil, encontramos na documentacéo
legal vigente a orientacdo de que a licenciatura em
Pedagogia € um dos principais cursos de formacgao
docente para atuar na educacéo basica, notadamen-
te para a educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, ou seja, é o 16cus preferencial para for-
mar esses profissionais (BRASIL, 2006). Entretanto,
nem sempre foi assim. De acordo com os estudos de
Silva (2005), os profissionais que trabalhavam nas
instituicdes de educacao infantil tiveram trajetérias
diferenciadas pelas func¢des desempenhadas, pelos
conhecimentos requeridos, pelo publico atendido,
pelo status do trabalho desenvolvido e pela forma-
¢do. Vieira (1999, p. 33) nos ajuda nessa compreensao
ao enfatizar:

Se para as creches, o profissional requeri-
do vinha da area da saude e da assisténcia,
para os jardins de infancia, o profissional
era o professor. Em geral, as creches eram
dirigidas por médicos ou assistentes so-
ciais (ou irmas de caridade), contando com
educadoras leigas ou auxiliares, das quais
eram requeridos conhecimentos nas areas
de saude, higiene e puericultura. Nos jar-

3 Em sua versdo datada de 2019, o texto da LDBEN n? 9.394 perma-
nece quase igual, a julgar pela permanéncia da modalidade normal
como formacgio minima ainda a ser aceita nas escolas de educagéo
infantil.
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dins de infancia, eram os professores (mas,
sobretudo, as professoras normalistas) os
profissionais destinados a tarefa de educar
e socializar os pequenos.

Portanto, entendemos com a respectiva autora
que os conhecimentos e a formacéo das profissionais
da educacao infantil foram se constituindo de formas
diferenciadas: ora as profissionais de creche, que, na
pratica, foram adquirindo conhecimentos sobre a
crianca pequena e criando um conjunto de praticas,
com énfase nos aspectos de higiene, saude e com-
portamento; ora as professoras das salas de jardim
da infancia ou pré-escolar, que, com formacao inicial
para o magistério, trabalhavam com as criangas de 5
e 6 anos com vistas a preparacéo para o processo de
escolarizacdo.

Desta feita, ao considerarmos o professor como
o profissional responsavel pela educacéo e o cuidado
da crianca pequena no ambito da educagdo infantil,
acreditamos que ha ainda um desafio na qualifica-
¢do desse profissional. Dada a complexidade dessa
funcéo, entendemos ser imprescindivel que o pro-
fissional que atua nas escolas infantis deve possuir
uma formacéao solida e consistente, acompanhada de
uma permanente e adequada atualiza¢do em servico,
como é o caso das formacdes continuadas que acon-
tecem hoje nas escolas, promovidas pelas secreta-
rias de educacéao.

No topico a seguir, evidenciaremos o perfil de
formacgdo dos docentes que trabalham na educagdo
infantil.
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Perfil formativo de professores que atuam na
educacao infantil numa escola publica no interior do
Ceara

A escola investigada foi inaugurada em 22 de
abril de 2007, momento marcado pela vigéncia do
Plano Nacional de Educacdo para o decénio 2001-
2011, que definiu, entre outras metas, a ampliacdo da
oferta de educacao infantil, de forma a atender, em
dez anos, a 50% das criancas de 0 a 3 anos e a 80%
das criancas de 4 e 5 anos, portanto sua criagdo tem
relacdo direta com as reivindicag¢des locais através
de solicita¢des da comunidade juntamente a prefei-
tura acerca da necessidade de uma instituicdo esco-
lar voltada ao atendimento educacional das criangas
nessa faixa etaria.

Nesse contexto, a referida escola iniciou suas
atividades em 2007, com 214 criancas, distribuidas
entre a educacao infantil e o ensino fundamental até
a 42 série, sendo 113 na primeira modalidade e 101 na
segunda. Seu corpo docente inicial contava com um
total de oito professores, todos do sexo feminino. A
gestdo (uma diretora e uma coordenadora pedagogi-
ca) contava com o apoio de uma secretaria, trés vi-
gias e quatro auxiliares de servigos gerais (CEARA,
2013).

Atualmente a escola oferta a educagdo infantil,
organizada em turmas de creche II, creche III, in-
fantil IV e infantil V, e a 12 série do ensino fundamen-
tal, totalizando 137 estudantes na educacgéo infantil
e 53 estudantes na 12 série do ensino fundamental,
distribuidos nos turnos manha e tarde; conta com

4 Por uma quest#o ética, o nome da escola foi preservado.

ENTRE O DISCURSO LEGAL E AS EVIDENCIAS PROFISSIONAIS:
PERFIL FORMATIVO DE PROFESSORES DA EDUCAGAO INFANTIL




—

98

lf

uma gestdo democratica® (desde 2013, a gestdo es-
colar atua em colabora¢ido com o Conselho Escolar,
cuja participacéo vai do aspecto financeiro a tomada
de decisdes); tem um quantitativo de funcionarios
maior que no inicio de suas atividades: hoje sdo 14
professores, trés auxiliares de docentes, nove auxi-
liares de servicos gerais e quatro vigias.

Em relagdo a formagcdo inicial dos professores
que atualmente exercem suas atividades na educa-
cdo infantil, importa ressaltar que, de 14 professores,
dois sdo formados em licenciatura plena em Pedago-
gia; trés sdo formados em Pedagogia em regime es-
pecial; dois sdo formados em licenciatura especifica
em Letras-Portugués; quatro sdo formados em licen-
ciatura especifica em Historia; trés estdo cursando
Pedagogia, os quais tém ainda formacdo em nivel
médio (ensino médio regular, e ndo o curso de ma-
gistério em nivel médio), o que significa pensar que,
apesar da expansao da oferta de cursos superiores
destinados a formacao docente ofertados na modali-
dade presencial e a distancia, ainda existem profis-
sionais atuando na educacéo basica sem a devida for-
macao exigida na legislacgao.

Um primeiro aspecto a ser observado é que a
educacdo de criancgas pequenas, conforme eviden-
ciado pela pesquisadora Bujes (2001, p. 16), tem as
suas especificidades:

5 Essa perspectiva de gestfo, cuja premissa é a participagio efetiva
dos véarios segmentos da comunidade escolar - pais, professores,
estudantes e funcionarios - em todos os aspectos da organizacgéo
da escola, estd amplamente amparada pela legislacé@o brasileira.
A Constitui¢do Federal de 1988 aponta a gestdo democratica como
um dos principios para a educacgéo brasileira e ela é regulamenta-
da por leis complementares, como a LDBEN e o Plano Nacional da
Educacéo (Lein? 13.005, de 25 de junho de 2014), em sua meta 19.
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[-.] a educagdo da crianga pequena envolve
simultaneamente dois processos comple-
mentares e indissociaveis: educar e cuidar.
As criancas desta faixa etaria, como sabe-
mos, tém necessidades de atencéo, carinho,
seguranga, sem as quais elas dificilmente
poderiam sobreviver. Simultaneamente,
nesta etapa, as criancas tomam contato com
o mundo que as cerca, através das experi-
éncias diretas com as pessoas e as coisas
deste mundo e com as formas de expressao
que nele ocorrem. Esta insercdo das crian-
¢as no mundo nfo seria possivel sem que
atividades voltadas simultaneamente para
cuidar e educar estivessem presentes. O
que se tem verificado, na pratica, é que tan-
to os cuidados como a educagdo tém sido
entendidos de forma muito estreita.

Nesse sentido, Silva (2005) argumenta que o
profissional docente que atua na educacéo infantil
deve ter uma formacéo inicial que contemple aspec-
tos referentes as criancas bem pequenas, com disci-
plinas que tratem de questdes relativas ao trabalho
educativo em creches e pré-escolas e a educacéo
infantil como uma &rea especifica do conhecimen-
to que engloba um conjunto de teorias a respeito da
educacgdo das criancas de 0 a 5 anos de idade (histori-
co, fundamentos, principais pensadores, concepc¢oes
de crianga e de infancia).

Se considerarmos como Kishimoto (2005) que o
curso de licenciatura em Pedagogia, por mais que te-
nha sido reconhecido como um espacgo para a forma-
¢do de professores para a educag¢do infantil, ainda se
apresenta como um curso que ndo da conta de formar
o profissional para atuar nessa etapa da educagio
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bésica, haja vista o excesso do tempo para a forma-
¢ao geral do pedagogo, incluindo principios e teorias
gerais, restringindo, portanto, a formacéo especifica
da crianga e do adulto, que dira os professores que
sdo formados em licenciatura plena em Historia ou
Letras-Portugués, cuja formacéo esté voltada para o
atendimento de criangas e adolescentes das ultimas
séries do ensino fundamental e médio.

Ademais, se tomarmos como referéncia o do-
cumento Subsidios para credenciamento e funciona-
mento de instituicoes de educagdo infantil, elaborado
pelo Ministério da Educa¢do (BRASIL, 1998b, p. 8),
na parte III, referente as orientag¢des para os profis-
sionais de educagdo infantil que lidam diretamente
com as criancas ou atuam na gestdo, supervisido ou
orientacdo de creches e pré-escolas, estabeleceu que
a formacéo do profissional desta etapa educativa de-
veria ser pautada nos seguintes principios:

2.1. O docente de Educacido Infantil tem a
func¢do de educar e cuidar de forma integra-
da da criancga na faixa de zero a seis anos
de idade; 2.2. Os docentes de Educacéo In-
fantil devem ser formados em cursos de
nivel superior (licenciatura de graduagdo
plena), admitida como formac¢do minima a
oferecida em nivel médio (modalidade nor-
mal); 2.3. A formacédo inicial e continuada
dos profissionais de Educacdo Infantil tera
como fundamentos: (a) associacdo entre
teorias e praticas; (b) conhecimento da re-
alidade das creches e pré-escolas, visando
a melhoria da qualidade do atendimento, e,
(c) aproveitamento, de acordo com normas
especificas, da formacao e experiéncia ante-
rior em instituicdes de educacao; 2.4. O cur-
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riculo da formacdo inicial do profissional
de educacdo infantil deve: (a) contemplar
conhecimentos cientificos basicos para sua
formacdo enquanto cidaddo, conhecimen-
tos necessarios para a atuagio docente e
conhecimentos especificos para o trabalho
com a criancga pequena; (b) estruturar-se
com base no processo de desenvolvimento
e construcéo dos conhecimentos do préprio
profissional em formacéo; (c) levar em con-
ta os valores e saberes desse profissional,
produzidos a partir de sua classe social, et-
nia, religido, sexo, sua histéria de vida e de
trabalho; e (d) incluir contetidos e praticas
que o habilitem a cumprir o principio da in-
clusdo do educando portador de necessida-
des especiais na rede regular de ensino; 2.5.
Formacdo e profissionalizacdo devem ser
consideradas como indissociaveis, tanto em
termos de avanco na escolaridade quanto
no que diz respeito a progressdo na carrei-
ra; 2.6. A formacao do profissional de Edu-
cacdo Infantil, bem como a de seus formado-
res, deve pautar-se pelos principios gerais
e orientagles expressos neste documento.

Cientes dessas orientacoes, ressaltamos o fato
de trés auxiliares de servigos gerais, com formacgao
escolar de nivel médio regular, exercerem atividades
como auxiliares de docentes nas turmas de creche II
e creche III, o que significa pensar no trabalho cole-
tivo desses profissionais - duas pessoas na sala de
aula (um professor e um auxiliar) -, portanto ambos
sdo responsaveis pelas criancas. Dai a necessidade
que a formacao de todos os envolvidos no processo
educacional infantil atenda aos requisitos minimos
exigidos na lei.
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Em relacdo a formacgdo continuada, importa
destacar que, de 14 professores investigados, quatro
possuem cursos de pos-graduacio lato sensu, sendo
uma especializacdo em Educacgdo Infantil com énfa-
se em Educacdo Especial, duas especializa¢bes em
Psicopedagogia e uma especializa¢do em Ensino de
Geografia e Historia, evidenciando, assim, a fragili-
dade no aspecto formativo desses profissionais no
que se refere a formacéo continuada. Importa men-
cionar também que, dos quatro professores cuja for-
macdo inicial é em licenciatura plena em Histdria,
trés estdo cursando Pedagogia; e as duas professo-
ras formadas em Letras-Portugués também estdo
cursando Pedagogia, o que representa um signifi-
cativo avanc¢o em busca da qualidade do ensino na
educacdo infantil.

Diante dessa realidade e tendo em mente que
o profissional de educacéo infantil deve ter um pre-
paro especial (ter um dominio dos conhecimentos
cientificos basicos, tanto quanto conhecimentos ne-
cessarios para o trabalho com crianca pequena como
conhecimentos de saude, higiene, psicologia, lingua-
gem, dentre outros), entendemos que a formagao
inicial e continuada dos professores que atuam na
educacédo infantil, especialmente numa escola publi-
ca no interior do Cear4, apresenta fragilidades, haja
vista que, de um quantitativo de 14 professores, cinco
possuem a formacéo adequada para lidar com a faixa
etaria correspondente a educacéo infantil, eviden-
ciando, portanto, um dos principais desafios a quali-
dade de ensino nessa etapa escolar.
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Consideracoes finais

Considerando-se o percurso historico da legis-
lagdo brasileira, percebemos que o carater das a¢oes
destinadas as criancas foi mudando ao longo dos
anos. A partir da LDBEN de 1996, a educacgédo infan-
til passou a area da educacéo, correspondendo a pri-
meira etapa da educag¢do bésica, o que representou
um significativo avanco na superacgao de seu aspecto
assistencialista. Alteracdes na legislacdo educacio-
nal, especificamente a partir da Lei n? 12.796/2013,
repercutiram em mudancas em relacéo a finalidade
dessa etapa educativa, que passou a considerar o de-
senvolvimento integral da crianca até os 5 anos de
idade, tanto em seu aspecto fisico como psicoléogico,
intelectual e social, complementando a a¢do da fami-
lia e da comunidade.

No que diz respeito a formacao dos profissionais
para atuar nessa etapa da educacéo basica, encontra-
mos na documentacao legal registros de que até a dé-
cada de 1990 ndo se exigia formacdo em magistério
para atuar em creches, em virtude da concep¢éo de
que o profissional s6 tinha que cuidar das criancgas.
A partir da LDBEN de 1996 é que se comecou a exigir
preferencialmente que essa a formacao seja em nivel
superior, embora se admita ainda a modalidade nor-
mal como formacado minima.

Desta feita, a analise bibliografica e documen-
tal nos permitiu constatar que, em face da expansao
da oferta da educacgé@o infantil no Brasil, a demanda
por professores qualificados aumentou, redundando
em esforcos em resolver os problemas pertinentes a
formacdo inicial para o magistério nos niveis basicos
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de ensino, entretanto acreditamos que ha ainda um
desafio na qualificag¢do desses profissionais.

Constatamos ainda, mediante a analise qualita-
tiva realizada nas fontes documentais selecionadas,
que nem todos os professores que atuam na escola
selecionada como recorte espacial deste estudo, situ-
ada no interior do Ceara, possuem a formacéo mini-
ma exigida na legisla¢do vigente para o exercicio da
docéncia na educacao infantil, evidenciando, assim,
um dos principais desafios a qualidade do ensino
nessa etapa escolar.

Ante o exposto, acreditamos que o debate conti-
nua, haja vista a distancia que ha ainda entre o previsto
na lei e a consolidacio desses aspectos legais na reali-
dade vivida nas escolas publicas brasileiras de educa-
¢do infantil, na especificidade deste estudo, numa es-
cola de educacéo infantil situada no interior do Ceara.
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Uma vida voltada a educacao

aulo Reglus Freire nasceu em Recife em 19 de
setembro de 1921 e comecou sua leitura da palavra
iniciado por sua mée, escrevendo no chéo com gra-
vetos. Aos 10 anos de idade, foi morar em Jaboatgo,
cidade proxima de Recife, onde conheceu a dor e
o sofrimento da perda de seu pai e de ver sua mée
ter que fazer sacrificios enormes para sustentar os
filhos. Também em Jaboatdo, conheceu o prazer de
conviver com amigos, sentiu a paixdo pelo conheci-
mento aumentar e tomou para si os estudos das sin-
taxes popular e erudita da lingua portuguesa. Foi um
tempo de aprendizagens, dificuldades e alegrias vivi-
das intensamente.

Ja alfabetizado por seus pais, Paulo Freire in-
gressou na escola primaria, sendo marcante em sua
vida a primeira professora, Eunice Vasconcelos (1909
- 1977), com quem manteve contato durante toda a
vida, mesmo quando no exilio, até a morte desta.

Eunice me fez o primeiro chamamento com
relacdo auma indiscutivel amorosidade que
eu tenho hoje, e desde ha muito tempo, pe-
los problemas da lingua e particularmente
da lingua brasileira, a chamada lingua por-
tuguesa do Brasil... Eu me entregava com
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prazer a tarefa de formar sentencas... Euni-
ce me pedia para colocar no papel quantas
palavras conhecesse. Entdo debatia comigo
o sentido, a significagdo de cada uma delas.
Fui criando naturalmente uma intimidade
e um gosto pelas ocorréncias da lingua. A
professorinha sé intervinha quando me via
em dificuldades, ela nunca me fazia decorar
regras. Hoje a presenca dela sdo saudades,
sdo lembrancas vivas. (FREIRE, 1994, s.p.).

Transferindo-se para o Colégio Oswaldo Cruz,
continuou seus estudos com uma bolsa concedida
pelo educador Aluizio Araujo, que juntamente com
sua esposa tornaram-se amigos de Paulo Freire, che-
gando a visita-lo no exilio anos depois em Genebra.

Antes de concluir seus estudos, casou-se com
Elza, uma professora primaria, com quem teve cinco
filhos, e foilecionar lingua portuguesa no mesmo co-
légio em que havia estudado na adolescéncia. Por ter
um corpo franzino, foi poupado de lutar na For¢a Ex-
pediciondria Brasileira (FEB) quando da II Guerra
Mundial. Apés a experiéncia docente, foi ser diretor
do setor de educacédo do Servigo Social da Industria
(SESI), onde teve contato com a educac¢do de adultos
trabalhadores e sentiu o quanto era importante en-
frentar o problema da alfabetizagao.

Ao lado de outros educadores, sob a lideranca
de Raquel Castro, fundou, nos anos 1950, o Instituto
Capibaribe, institui¢do de ensino privado até hoje co-
nhecida pelo alto padréo de ensino cientifico, ético e
moral, voltada para a consciéncia democratica.

Em 1956, foi nomeado membro do Conselho
Consultivo de Educacdo de Recife. Posteriormente
foi designado para o cargo de diretor da Diviséo de
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Cultura e Recreacédo do Departamento de Documen-
tagdo e Cultura da prefeitura de Recife, em 1961.

Paulo Freire teve suas primeiras experiéncias
como professor de nivel superior lecionando Filoso-
fia da Educacédo na Escola de Servi¢o Social, a qual
posteriormente foi incorporada a Universidade de
Recife. Em fins de 1959, obteve o titulo de doutor em
Filosofia e Histéria da Educagdo, titulagdo esta que
possibilitou sua nomeacgdo como professor efetivo da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Univer-
sidade de Recife e o certificado de livre-docente da
Escola de Belas Artes.

Paulo Freire foi também um dos “conselheiros
pioneiros” do Conselho Estadual de Educacido de
Pernambuco em 1963, sendo destituido por decreto
em 1964, quando do golpe militar. Foi relator da Co-
missdo Regional de Pernambuco e autor do relatério
intitulado “A educacido de adultos e as populacdes
marginais: o problema dos mocambos”, apresentado
no II Congresso Nacional de Educacéo de Adultos em
julho de 1958, no Rio de Janeiro, firmando-se como
um educador progressista.

Quando da publicac¢do do seu relatorio, Jusce-
lino Kubitscheck, que governou o Brasil de 1955 a
1960, firmava-se como forca no poder e mostrava-se
preocupado com a miséria do povo, no entanto tentou
resolvé-la dentro de uma visado “desenvolvimentista
e populista”l. Paulo Freire, ja nesta época, fazia um
caminho autenticamente popular, rompendo com as

1 Crescimento econdémico com investimento de empresas estrangei-
ras e acompanhado de investimentos publicos em infraestrutura,
utilizagdo de méo de obra local, com urbanizag¢éo e certa ampliagdo
do mercado interno. O modelo se deu sob a l6gica da ampliagdo do
capitalismo mundial, sem maior participac¢éo popular.
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tradicGes arcaicas e autoritarias vigentes na socieda-
de e na educacdo, indignando-se com a pobreza, as
injusticas sociais e o analfabetismo, tornando-se o
“pedagogo da indignac¢ao”.

Distanciando-se do modelo vigente, Paulo Frei-
re acreditava que o acesso do oprimido a educacgao
iria possibilitar que este realizasse um ato de liber-
tacdo de sua opresséo. Surgiu, entédo, o “Método Pau-
lo Freire” de alfabetizagdo de adultos, como uma al-
ternativa de superacédo da submissdo e do siléncio,
abrindo as portas para novas possibilidades.

Com seu método, Paulo Freire convida o analfa-
beto adulto a sair da apatia e do conformismo em que
se encontra e o desafia a compreender que o “ser-me-
nos” das camadas populares acontece néo por deter-
minacao divina ou do destino, mas pelo contexto eco-
noémico-politico-ideoldgico da sociedade em que vive.
O método também trabalha o conceito antropoldgico
de cultura, pois é visdo do seu criador que, quando a
pessoa humana se percebe fazedora de cultura, pas-
sa a interessar-se pela leitura e escrita como instru-
mentos necessarios a sua vida, estando ai o inicio do
processo de alfabetizacdo com o desejo de ler e escre-
ver para poder compreender o mundo social.

O método de alfabetizacdo de adultos de Pau-
lo Freire era visto por ele como revoluciondrio; em
sua visdo nesta época, ele ndo pressupOe a inversao
opressor-oprimido, a revolug¢éo que idealizava seria
fruto de um ato de comunhéo em que acabasse a ex-
clusdo e a verticalidade do mando com o fim da ex-
ploracdo e a ampliag¢do da consciéncia social do povo
oprimido. Por sua luta para que todo brasileiro tives-
se acesso a educacao, Paulo Freire foi exilado por 16
anos. Contribuiu para seu “afastamento” do pais o
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fato de atuar como educador popular, extrapolando
a area académica.

Sua ligagdo com o Movimento de Cultura Popu-
lar (MCP) do Recife e sua simpatia e apoio as ligas
camponesas® eram vistas pelos detentores do po-
der como inaceitaveis e caracterizavam Freire como
uma pessoa perigosa para o sistema. Por duas vezes,
foi obrigado a ir ao Rio de Janeiro responder a pro-
cesso politico-militar. Em 1964, asilou-se na Bolivia
por sentir-se ameagado. Apos o golpe de Estado na
Bolivia, mudou-se para o Chile, onde trabalhou como
assessor do Ministério da Educacéo e consultor da
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacio, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco). Nesta ocasido, foi con-
vidado alecionar nos Estados Unidos e a trabalhar no
Conselho Mundial das Igrejas. A servi¢o do conselho,
trabalhou na Africa, Asia, Oceania e América, com
excecao do Brasil. Ajudava principalmente os paises
que tinham recentemente conquistado sua indepen-
déncia. Assim o fez em Cabo Verde, Angola e sobretu-
do Guiné-Bissau, onde procurou libertar as pessoas
da “consciéncia hospedeira de opressdo”, rompendo
com a cultura do colonizador, para torna-las cidadas
autonomas de seus paises e do mundo.

Em 1979, Paulo Freire recebeu seu primeiro
passaporte brasileiro e desembarcou em Sdo Paulo
sob o clima de anistia politica. Abriu méo dos direi-
tos concedidos pelo governo suigo para la residir e
poder viajar pelo mundo com credenciais que lhe
davam garantias. Aceitou ser professor da Pontificia

2 As ligas camponesas foram um movimento agrario dos anos 1960,
ocorrido especialmente no Nordeste brasileiro, principalmente
em Pernambuco. Liderado por Francisco Julido, defendia a refor-
ma agraria e a participac@o dos camponeses nas questdes politicas.
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Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP), pas-
sando a residir definitivamente no Brasil.

Em 1980, tornou-se professor da Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp), onde lecionou até
1990, pedindo seu afastamento para reassumir o car-
go de técnico em Educacéo no Servico de Extenséo
Cultural da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), cargo este que havia exercido anteriormen-
te, criando a Radio Educativa - até hoje existente.

A morte da esposa, em 1986, abateu fortemen-
te Paulo Freire, mas, como era seu estilo, optou pela
vida, continuando seu trabalho na universidade, vin-
do a casar-se novamente em 1988. Ao lado de sua se-
gunda esposa, viveu uma nova fase de sua vida ao ser
convidado a assumir o cargo de secretario municipal
de educacgdo de Sao Paulo, em 1989, na gestdo da pre-
feita Luiza Erundina, do Partido dos Trabalhadores
(PT), partido este que ele havia ajudado a fundar.

Durante sua gestdo democratica a frente da Se-
cretaria de Educacédo, Freire desenvolveu trabalhos
em colegiados, despertando a responsabilidade co-
letiva e um novo modelo de pensar o ato de educar.
Suas decisdes politicas eram norteadas por sua pra-
xis educativa e pela teoria por ele criada, o que dei-
xou marecas inconfundiveis na rede de ensino muni-
cipal de Sdo Paulo. Seu trabalho mudou a fei¢do das
escolas, reforcando os aspectos fisicos das institui-
¢Oes, mas conseguindo principalmente entregar as
comunidades espagos educacionais dotados de es-
trutura pedagoégica para o pleno exercicio do proces-
so educativo.

A reforma do curriculo escolar, adequando-o a
realidade das criancgas das classes populares, foi uma
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marca profunda na sua administrag¢éo, bem como o
seu empenho pessoal na formacédo permanente dos
professores e dos profissionais atuantes na escola.

Afastou-se do cargo de secretario municipal
de educacio em 1992, “retornando ao mundo”3, mas
continuou como membro do colegiado da secretaria.

Paulo Freire voltou a dedicar-se a outras ativi-
dades, como a docéncia na PUC-SP, e retornou a es-
crever, desta vez com uma paixao ainda maior. Dedi-
cou-se também & Unesco como membro do seu Juri
Internacional, que a cada ano se reune no verdao em
Paris para escolher os melhores projetos e experién-
cias de alfabetizacéo dos cinco continentes.

Emrelag¢io a obrade Paulo Freire, publicadaem
quase todo o mundo, o livro Pedagogia do oprimido é
sem duvida o mais importante, tendo sido traduzido
em mais de vinte idiomas, provando a atualidade de
seus pensamentos, pois a libertacdo do homem opri-
mido, em especial na sociedade neoliberal, continua
a ser um desafio para homens e mulheres que lutam
por uma sociedade mais justa e ética. Seus escritos
tém sido motivo de reflexdo a pratica profissional nas
mais diversas areas das ciéncias humanas, sendo
impossivel elencar as cita¢des a sua obra espalhadas
pelo mundo.

Paulo Freire produzia textos que expunham
com exatiddo seu pensamento filoséfico-politico. Nao
tinha pressa em produzir seus livros; elaborava suas
ideias mentalmente e depois, quando as tinha siste-
matizado, sentava e escrevia, quase nunca mudan-
do o texto, sempre disciplinado, atento e paciente.
Escreveu os trés primeiros capitulos de Pedagogia

3 Expressdo usada pela prefeita Luiza Erundina na saida de Paulo Frei-
re da Secretaria Municipal de Educacao.
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do oprimido em apenas quinze dias, porque os tinha
pensado por quase um ano.

Escrever era para Freire uma parte de sua luta
e dedicacdo a educacdo. Ele ndo escrevia por escre-
ver, como relatou sua filha, Madalena Freire (apud
GADOTTI, 1996, p. 62):

Freire ndo escreve por escrever, também
ndo é um educador para ser apenas um
pedagogo do povo, mas para ser um escri-
tor-pedagogo-educador que quer dar ins-
trumentos epistemolégicos e politicos as
mulheres e aos homens para que aquelas e
estes, transformando e reinventando suas
sociedades, se afirmem enquanto sujeitos
de sua histéria, conscientes engajados e
felizes.

A dedicacéo do educador a sua causa lhe valeu
aindicagdo para o prémio Nobel da Paz em 1993, mas
se, por um lado, institui¢des como a Sociedade Brasi-
leira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) e o PT reco-
nheciam publicamente sua obra e sua luta, a midia,
por outro lado, parecia evitar evidencia-las, fazendo
crer, para muitos brasileiros, que o pensamento de
Paulo Freire estava ultrapassado.

O tratamento dado pela midia se tornou eviden-
te de forma inquestionavel quando de sua morte, em
1996, havendo por boa parte da imprensa a atitude de
silenciar sobre o fato ou comunica-lo com desprezo,
como foi feito pela revista Veja, que disse: “Morreu
Paulo Freire, um educador brasileiro criador de um
método de alfabetizacdo que jamais funcionou”.
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A educacao de adultos no Brasil nos anos 1960/1980

Compreender os movimentos de luta para a
efetivacdo de uma alfabetizag¢do de adultos nos anos
1960 é conhecer o ber¢o onde germinaram as ideias
de Paulo Freire, bem como o seu método sistemati-
zado em 1962. Nacionalismo e cristianismo estavam
presentes nesse periodo em seus pronunciamentos.
A partir de entdo, novas oportunidades apareceram
como educador atuante no MCP de Pernambuco e
surgiram suas criticas a sociedade tradicional brasi-
leira e a pregacédo de uma nova sociedade “aberta” e
democriatica.

Os movimentos voltados para a promocédo de
uma educacido verdadeiramente popular no inicio
dos anos 1960 nasceram da preocupacio de intelec-
tuais, politicos e estudantes com a participacdo po-
litica das massas. Deles participaram liberais, mar-
xistas e catdlicos, esses influenciados pela Juventude
Universitaria Catolica (JUC) e pelas mudancas na
doutrina social da Igreja. Apesar dos diferentes en-
foques e interesses variados, tinham em comum a
pretensdo de transformar as estruturas sociais, eco-
noémicas e politicas, visando fazer do Brasil um pais
mais justo. Pretendiam ainda o rompimento com a
dependéncia estrangeira e a exalta¢do da cultura na-
cional e popular.

A perspectiva educativa desses grupos caracte-
rizava-se pelo “realismo”%; eles buscavam um meéto-
do pedagdgico que levasse a conscientizacdo da po-

4 0 realismo pedagégico, segundo Paiva (1987), caracteriza-se pela
abordagem dos problemas educacionais existentes, sem perder
de vista a questdo da qualidade do ensino, numa perspectiva de
eficiéncia.
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pulacdo em relacéo as condic¢des sociais do pais. Os
principais movimentos desse género foram os Cen-
tros Populares de Cultura e os Movimentos de Cul-
tura Popular; além deles, também o Movimento de
Educacdo de Base passou a caracterizar-se como um
movimento com essa caracteristica.

Centros Populares de Cultura (CPCs)

Os chamados CPCs surgiram entre 1962 e 1964,
ligados intimamente a Unido Nacional dos Estudan-
tes (UNE). Inicialmente foi visto como uma alterna-
tiva para salvar o Teatro de Arena e lutar contra a
marginaliza¢do do artista em relacéo a vida politica
e social do pais. Organizou-se, entdo, como um movi-
mento em prol da difusdo do teatro politico destinado
as classes populares. Era, no entanto, necessario um
instrumento que facilitasse a atuagéo junto ao povo;
pensou-se em um circo, mas, em seguida, criou-se o
“tomatédo”, uma lona vermelha com estrutura de alu-
minio, leve e desmontavel. Com ele, percorriam bair-
ros e suburbios do estado da Guanabara, atual Rio de
Janeiro.

O acesso ao povo ocorria, mas o universo cober-
to era pequeno, surgindo dai o contato com a UNE,
nascendo o CPC da UNE. Este floresceu e novos cen-
tros apareceram em todo o pais, sendo o primeiro no
Sindicato dos Metalurgicos em Sao Paulo. Cada CPC
era autbnomo em seu funcionamento e em sua or-
ganizacgdo, sendo apenas a orientacao geral vinda do
CPC da UNE.

A base de atuacio do CPC da UNE era o te-
atro de rua e, portanto, a produgio de pe-
¢as e sua montagem a principal atividade.
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As pecas eram escritas de modo a respon-
der imediatamente aos acontecimentos. [...]
Era uma forma de ‘teatro-jornal’, produzido
em linguagem popular e montado nos sin-
dicatos, universidades e pragas publicas.
(PAIVA, 1987).

Os CPCs criados nos diversos estados somavam
ao estilo de trabalho orientado pela UNE as ideias e
as producoes locais, respeitando as caracteristicas
regionais. Havia, contudo, divergéncias dos CPCs de
outros estados com o da UNE no que diz respeito a
preocupacdo em relagdo ao papel da alfabetizagéo e
avisdo tedrica em relacdo a cultura popular.

Em 1963, o CPC da UNE passou a se preocupar
com o problema da alfabetizagdo, chegando a avaliar
a possibilidade da criacdo de uma Universidade de
Cultura Popular, que atuaria diretamente na gerén-
cia e producédo de material para a realizagdo de um
trabalho nacional de combate ao analfabetismo.

Apesar das pequenas divergéncias, os CPCs se
uniam em torno do objetivo de contribuir para o pro-
cesso de transformacao da realidade brasileira, mas,
se todos estavam de acordo em relacéo a isso, a poli-
tica cultural do CPC da UNE passou a ser seriamente
contestada.

Os promotores dos CPCs consideravam que o
artista consciente assumiria o compromisso com a
libertacdo das classes dominadas, orientando sua
acdo para produzir uma arte que atuasse como ve-
iculo de conscientizagdo dessas classes. A cultura
popular que ai se desencadearia se contraporia ao
pensamento alienado vigente, abrindo espacgo para
uma arte popular revoluciondria, que trabalharia a
educacdo revolucionaria das massas, acelerando as
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transformacdes sociais dos suportes do atual modelo
social num processo que unifica cultura e revolugao.

Como as pessoas em geral tinham dificuldade
de compreender a arte politica, os CPCs optaram
pela énfase na comunicagéo, para que a producgdo
artistica pudesse atingir seus objetivos didaticos;
em nome da clareza, a arte popular sé poderia ir até
onde o povo conseguisse acompanha-la. A qualidade
da producédo passou a ficar em segundo plano, o que
desencadeou grandes discussoes.

Apos um repensar sobre as condigdes iniciais
que geraram a criac¢do dos CPCs e a constatacao de
que as atividades enriqueciam com seus conteudos -
mais os intelectuais do que o povo em si -, o ativismo
da primeira fase, tendo como base a atuagdo no tea-
tro, foi sendo substituido, em 1963, por outras formas
de atuacéo.

A realizacdo do I Encontro Nacional de Alfabe-
tizacdo e Cultura Popular tornou o CPC da UNE mais
sensivel & necessidade de um trabalho permanente
e sistematico junto as massas. A alfabetizacdo apare-
ceu, entdo, como nucleo central do trabalho a ser rea-
lizado. A abundéncia de recursos humanos dos CPCs
possibilitou superar a auséncia de recursos financei-
ros e, assim, apesar dos problemas e discussdes in-
ternos, o movimento ndo parava de crescer.

Deve-se aos CPCs a provocacdo de grandes de-
bates nacionais acerca da cultura, educacéo, politica
e sociedade como um todo, além da eclosao de um
movimento de renovacéo artistica que buscava for-
mas eminentemente brasileiras de arte. Paralela-
mente aos CPCs - e com influéncias reciprocas - de-
senvolviam-se os MCPs.
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Movimentos de Cultura Popular (MCPs)

Os MCPs, em bem menor escala do que os CPCs,
multiplicaram-se pelo pais. Sua origem remonta ao
MCP do Recife, criado em 1960 pela prefeitura do Re-
cife. Surgindo do apoio de intelectuais e estudantes
ao esforco da prefeitura no combate ao analfabetis-
mo e a elevacgdo do nivel de cultura do povo, € um mo-
vimento com forte influéncia de ideias socialistas e
cristas.

O movimento pretendia, através das artes e da
cultura, conscientizar as massas através da alfabeti-
zacdo e da educacgdo de base. A férmula para isso foi
encontrada no contato com a prépria massa; a partir
dai, as atividades dos MCPs comecaram a se diversi-
ficar, passando a atuar através do teatro e da organi-
zacao de nucleos de cultura de incentivo a divulgacao
das artes plasticas, artesanatos, canto, musica e dan-
¢a, além de atividades destinadas a alfabetizagdo e a
educacio de base.

A valorizagao das formas de expressao cultural
do homem marginalizado era a condicdo de didlo-
go entre a intelectualidade e o povo. Os intelectuais
participantes deveriam se libertar do espirito de as-
sistencialismo e filantropia, evitando impor seus pa-
drdes culturais e procurar aprender com o povo.

Buscava-se, assim, a desalienac¢do da nossa cul-
tura; ampliar a discuss@o dos problemas nacionais;
dinamizar a forma comunitaria de vida através de
incentivo as formas coletivas de arte. Tudo isso es-
tava ligado a formacéo de uma consciéncia politica e
social que preparasse o povo para a participa¢do na
vida da nacao.
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Tais posi¢cdes eram muito claras na verséo
norte-riograndense do MCP, o movimento
‘De pé no chio também se aprende a ler’,
que tinha como objetivo fundamental so-
brepor a nossa cultura a estrangeira, sem
perder de vista, evidentemente, o sentido
do universal, permitindo o processo de cul-
turacdo em que haja predominéncia da cul-
tura brasileira. (PAIVA, 1987).

Os MCPs tinham como premissa basica dar a
cultura popular um carater de luta, em que aquela
deveria levar o homem a assumir o papel de sujeito
da propria criacéo cultural, fazendo-o néo apenas ad-
mirador, mas criador. Dessa forma, estimular a cul-
tura popular era uma expresséao da luta politica revo-
lucionaria libertaria.

O MCP de Pernambuco desenvolveu suas ativi-
dades a partir de 1960, com bases solidas nessas pre-
missas, e fazendo através do radio uma experiéncia
de educacéo onde se transmitiam programas educa-
tivos que eram recebidos nas escolas experimentais.
Também se transmitiam programas musicais e de te-
atro em forma de radionovelas; tentava-se, com isso,
integrar o educando a vida cultural e politica do pais
e apresentar uma perspectiva de melhoria de vida.

O MCP organizava Parques de Cultura, Pracas
de Cultura e Nucleos de Cultura, em que promovia
atividades voltadas a educacéo infantil (jogos, recor-
tes, modelagens) e a educagio de adolescentes (es-
portes, clubes de literatura, teleclubes, cineclubes)
e de adultos (circulos de cultura e leitura, clube de
pais, teatro, teleclubes, cineclubes), ficando o movi-
mento caracterizado como uma experiéncia nova de
universidade popular.
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Diferentemente dos CPCs, os MCPs desenvol-
viam atividades mais amplas e sistematicas para
a alfabetizagdo e para a educagdo de base, por isso
demandavam recursos financeiros vultosos, que di-
ficultavam a sua multiplicagdo; enquanto os CPCs
cresciam entre os universitarios, na sua maior par-
te, com trabalho voluntario, os MCPs precisavam do
apoio publico para garantir suas atividades. Devido
a isso, os movimentos desse género se restringiram
a Pernambuco e ao Rio Grande do Norte, onde as
prefeituras e os governos estaduais encamparam os
projetos.

Os MCPs exerceram grande influéncia sobre os
movimentos educativos do periodo; suas linhas in-
fluenciaram inclusive os CPCs a partir do Encontro
Nacional de Alfabetizagdo e Cultura Popular. Além
disso, o MCP de Pernambuco representou uma etapa
importante no desenvolvimento das ideias de Paulo
Freire e na criacdo do seu método de alfabetizacéo.
Freire foi um colaborador atuante do movimento nos
dois primeiros anos de sua existéncia.

Movimento de Educacao de Base (MEB)

Ligado a Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil (CNBB) e financiado pelo governo federal, sur-
giu em 1961 o MEB. A partir do seu segundo ano de
funcionamento, ja comecou a caracterizar-se como
um movimento de cultura popular. Quando da sua
criagdo, tinha como proposta oferecer a populacéo
rural a oportunidade da alfabetizacdo num contexto
de educacao de base, buscando ajudar o homem do
campo em sua preparacdo para as reformas basicas
indispensaveis, tais como a reforma agraria. Esse
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movimento visava ainda a preparac¢do espiritual do
povo e “ajuda-lo” a se defender contra as ideologias
que sdo incompativeis com o espirito cristdo da na-
cionalidade. No regimento interno do movimento, fo-
ram suprimidos tanto o carater cristdo deste como o
combate as ideologias:

Este movimento deve oferecer uma educa-
¢do de base que leve ao camponés uma con-
cepcdo de vida, tornando-o consciente de
seu valor civico, espiritual, moral e fisico;
um estilo de vida que guie seu comporta-
mento na esfera pessoal, familiar e social; e
uma mistica de vida que atue como forca in-
terior que assegure dinamismo e entusias-
mo no cumprimento de seus deveres e no
exercicio de seus direitos®. (PAIVA, 1987).

Com tais objetivos, seus promotores lancaram-
-se a tarefa de organizar “sistemas” de educacéo atra-
vés de escolas radiofénicas. Embora o MEB preten-
desse responder a perguntas mais abstratas sobre
a existéncia humana, inclusive de carater transcen-
dente, também colocava como objetivo oferecer res-
postas as questdes do comportamento social. Na me-
dida em que o trabalho se desenvolvia e se difundiam
as novas ideias sociais crist@s, os técnicos do MEB
passaram a repensar os objetivos e os métodos do
movimento.

O primeiro encontro de coordenadores, reali-
zado em dezembro de 1962, concluiu a necessidade
dessa reinterpretacéo considerando os processos de
comunicacio e educag¢do como devendo ser coloca-

5 Instrugdes gerais do MEB (1961) - enviadas como objetivos ao pre-
sidente Janio Quadros.
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dos a servico da transformacédo do mundo. Esta, no
Brasil, era necessdria e urgente, dai o fato de o pro-
cesso educativo ter que ser colocado como de cons-
cientizagdo, tornando possivel a mudanc¢a das men-
talidades e das estruturas. A partir dai, o MEB pas-
sou a ser definido como um movimento engajado e
comprometido com o povo, e ndo com ideologias ou
correntes sociais.

Aceitando a ideia de que havia conflito de clas-
ses no Brasil, o MEB fez sua op¢éo por ficar ao lado
dos menos favorecidos, lutando contra toda e qual-
quer forma de manipulagdo do homem brasileiro,
assim o humanismo cristéo difundido por esse movi-
mento assumiu uma dimensao histérica comprome-
tida com a transformacéo social.

O repensar de sua missdo levou o MEB a buscar
transcender a mera escola radiofénica e atuar mais
profundamente nas comunidades rurais, criando o
sistema de “animacéo popular”, que era um proces-
so de estrutura¢do das comunidades e organizacéo
de grupos que visavam a integracdo de pessoas que
pensam, planejam e agem em comum. A “animacao
popular” era um processo politico, como conscienti-
zacao, que preparava comunidades para a participa-
¢do politica na vida da propria comunidade e no con-
texto nacional, buscando integrar educacéo e vida.

O MEB foi, portanto, um movimento de cultura
popular com caracteristicas e metodologias proprias,
partindo de um modelo de educacgéo sistematizada,
buscando a alfabetizacdo e chegando a alcan¢ar, com
maior profundidade, a atuagdo educativa plena sobre
as comunidades. O fim do convénio da CNBB com o
governo federal e a nova conjuntura politica a partir
de 1964 paralisaram gradativamente o trabalho do
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movimento; ja em 1965, quase metade das escolas ra-
diofénicas haviam fechado.

O MEB sobreviveu, apesar de diminuto, sendo o
unico dos trés movimentos a conseguir esse feito, de-
vido ao vinculo com a CNBB, mas néo sem ter que se
submeter a profundas altera¢des no seu programa e
na sua metodologia.

Periodo pos-1964

O golpe militar conspirou contra o sonho de
Paulo Freire em realizar uma grande campanha de
alfabetizacdo no pais. A ascenséo dos militares ao po-
der desencadeou um novo momento na educacéo dos
adultos; os programas promovidos até entdo eram
vistos como perigosos para o regime e a preservacao
da ordem capitalista. Desencadeou-se uma repres-
sdo forte contra esses programas e seus promotores,
fazendo com que um grande numero de trabalhos
desaparecesse.

Durante os dois primeiros anos do governo
Castello Branco® (1964 e 1965), o programa de alfa-
betizacao foi deixado de lado, o que passou a repercu-
tir mal internacionalmente; em 1966, o Ministério da
Educacgdo retomou o problema, dando apoio a Cruza-
da ABC. Havia também um clamor interno para um
investimento na alfabetizacdo de adultos; este anseio
ocorria devido & marca deixada no seio da socieda-
de pelos grandes movimentos de cultura popular.

6 O presidente Castello Branco foi o primeiro a dirigir o pais durante
os governos militares. Era tido como um militar ndo pertencente a
“linha dura”. Apesar disso, iniciou-se na sua gestdo um afastamen-
to de toda forma de alfabetiza¢io que colocasse alguma visdo poli-
tica ao processo educativo.
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Devia, entdo, o governo federal dar uma resposta a
esse desejo nacional e internacional de enfrentar o
analfabetismo de adultos.

Diante do problema, o governo resolveu fazer
uma primeira doacdo a Cruzada ABC, que era um
movimento conservador, filantrépico e humanitario
de educacgdo. Pragmatico e realista, tinha um objeti-
vo claro, que era encontrar métodos eficientes para
alfabetizar. As doacdes federais permitiram que as
Cruzadas ABC se expandissem, firmando um modelo
norte-americano de alfabetizagdo, sendo o Nordeste
o principal alvo de atuagdo, no intuito de neutrali-
zar as ideias semeadas pelos programas anteriores,
principalmente pelos MCPs influenciados por Paulo
Freire.

A defesa da tese do financiamento publico de
instituicdes privadas e principalmente o mau em-
prego dos recursos financeiros, além das criticas dos
educadores nacionais aos métodos e técnicas usados
pela Cruzada ABC, foram responsaveis pela sua ex-
tincao. A criagdo do Movimento Brasileiro de Alfabe-
tizacdo (Mobral), em 1967, como organismo nacional
de coordenacgdo do processo da alfabetizacéo, pare-
cia atender de forma satisfatéria ao novo momento
politico e esfriar as criticas crescentes a forma como
vinha sendo conduzida a alfabetizacdo de adultos du-
rante o regime militar.

O Mobral passou a ser tratado como um movi-
mento conscientizador que corrigiria as distorc¢des
dos movimentos anteriores a 1964, por isso fazia
restricdes ao Método Paulo Freire e se dispunha a
elaborar um novo material didatico que atendesse
aos “legitimos anseios” do Brasil. Pretendia-se uma
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mudanga social, sim, mas através da modernizacdo
e dentro dos limites preestabelecidos pela ordem
vigente.

O Mobral firmou contratos com grandes edito-
ras para a producdo de material didatico de qualida-
de. Quanto a orientac¢do ideologico-pedagdgica, ela é
bem clara:

Associa-se o incentivo ao esforco indivi-
dual para vencer na vida ao estimulo a
adaptacdo a padrdes de vida modernos.
Observa-se a preocupagdo em propiciar a
elevacdo das aspiragdes dos alfabetizan-
dos levando até eles o conhecimento de
novas possibilidades de consumo. [...] Ndo
existe preocupacgdo em conter a migracio
rural - urbana; ao contrario, a difusdo de
padrdes urbanos nos textos é incentivada
e contribui para o aumento do fenémeno.
Tudo parece contribuir para o fortaleci-
mento de um modelo industrial - urbano
com padrdes capitalistas de produgdo e
consumo. [...] O material didatico também
difundia a idéia [sic] de responsabilidade
pessoal pelo éxito ou fracasso na consecu-
¢do de seus objetivos, diminuindo o risco
de um questionamento da estrutura social
e politica. (SAVIANI, 1977).

O Mobral conseguiu negar os métodos anterio-
res, em especial o de Paulo Freire, até por ndo haver
espaco politico para criticas ao movimento entdo em
expansao. A difusdo das ideias pregadas pelo Mobral
diminuiu as possibilidades de uma consciéncia criti-
ca em relacdo as estruturas da sociedade.

O programa de alfabetizacdo do Mobral buscou
provocar entusiasmo popular, entretanto seu pro-
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grama ideologico era bastante nitido, impedindo que
esse entusiasmo viesse a tona; tinha ainda no comba-
te a toda forma de influéncia freireana no processo
de alfabetizacdo um alvo permanente, como disse o
proprio Paulo Freire em entrevista concedida em 29
de maio de 1994 & Folha de Séo Paulo:

O Mobral nasceu para negar meu método,
para silenciar meu discurso, mas tem trazi-
do para seus quadros curiosamente jovens
professores que tinham trabalhado com o
método Paulo Freire.

Somente na década de 1980, mais precisamente
no ano de 1984, com a abertura politica e com o fim
dos governos militares, foi que se criou a Fundagio
Educar, em substitui¢do ao Mobral. A nova fundagéo
resgatou varios aspectos do pensamento e do método
Paulo Freire no ensino de adultos. Por ser menos ide-
olégica, a Fundacédo Educar estava preocupada fun-
damentalmente com o sucesso de seus resultados,
focando a educac¢do como uma alternativa de resgate
da cidadania.

A Fundacdo Educar modificou muito pouco do
quadro educacional brasileiro, pois neste periodo ja
se iniciava uma forte influéncia internacional nos
gastos sociais do Brasil, em especial os determinados
pelo Fundo Monetario Internacional (FMI), com con-
sequente reducao dos investimentos em educacéo e
em saude. A falta de vontade politica e a escassez de
recursos fizeram definhar muitos interessantes pro-
jetos educacionais na época e contribuiram para o
crescimento do analfabetismo e para o sucateamen-
to das escolas publicas.
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Introducio

presente capitulo tem o objetivo de analisar
as politicas publicas de jovens e adultos, no cenario
da educacgdo brasileira, sob a contribuicédo da litera-
tura freireana, que muito contribuiu para elucidar
as questdes do analfabetismo no Brasil, em especial
nas politicas publicas, nos processos didaticos e na
formacdo dos educadores. Frente aos questiona-
mentos registrados em inumeras pesquisas sobre
esse tema, a nossa curiosidade centrou-se na inves-
tigacdo de avancos e dificuldades sob a efetivacéo
das politicas, sobretudo no que concerne a analise
de suas descontinuidades em Educa¢ido de Jovens
de Adultos (EJA).

Para ilustrar essa tematica, analisamos as poli-
ticas de EJA desde o inicio do século XX. Trata-se de
uma pesquisa bibliografica. Para tanto, revisitamos
a histdéria da EJA sob a dptica de Freire (2000, 2001),
Haddad (1991) e Di Pierro (2000). Constatamos que a
EJA ndo tem recebido a aten¢éo necessaria das poli-
ticas publicas fomentadoras do ensino, das leis fede-
rais que regem a educagao deste pais; pelo contrario,
tem sido deixada de lado, principalmente do debate a
respeito das gestdes e das relagdes entre a escola e a
sociedade.
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Os principios que tém orientado as praticas de
EJA se fundamentam nos referenciais politico-pe-
dagogicos do pensamento de Paulo Freire. Assim, a
concepe¢ao de alfabetizacdo se ampliou de uma visao
limitada de ler, escrever e contar para uma compre-
ensdo mais abrangente, entendendo a alfabetizag¢io
como um processo politico-educacional de insercéo
do homem no mundo, visando a sua transformacao.
Portanto, trata-se de uma area de investigagdo de
uma relevancia significativa para as politicas publi-
cas de educacdo do Brasil e que, cada vez mais, vem
necessitando de estudos e pesquisas que possam
apontar soluc¢des na direcdo de sinalizar caminhos
alternativos de enfrentamento da questdo da EJA.
Acrescente-se a essas motivacdes politico-pedagogi-
cas o nosso interesse pessoal pelo tema pesquisado,
fruto das nossas praticas como educadoras de jovens
e adultos e educacgéo profissional.

Paulo Freire defendeu a alfabetizacdo de adul-
tos como um “ato de conhecimento”, um “ato politi-
co”, um “ato criador capaz de gerar outros atos cria-
dores” como um processo mais amplo, complexo e
global. Portanto, para ele, a alfabetizacdo deve ser
entendida:

[...] como a relagdo entre os educandos € o
mundo, mediada pela pratica transforma-
dora desse mundo, que ocorre exatamente
no meio social mais geral em que os edu-
candos transitam, e mediada, também, pelo
discurso oral que diz respeito a essa pratica
transformadora. (FREIRE; MACEDO, 2002,

p- 56).

Para Freire, a alfabetizac@o néo poderia ser en-
tendida apenas como uma experiéncia pouco cria-
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tiva, tratando-se meramente dos fundamentos das
letras e das palavras, como uma construg¢ao pura-
mente mecéanica, pois, antes de os seres humanos
praticarem a leitura e a escrita das palavras para ler
o mundo, eles ja devem comegcar por aprender aler o
seu mundo, na intenc¢do de perceberem o seu contex-
to, entenderem-se como seres sociais, sujeitos que
precisam ser atuantes em seu tempo e espaco. Freire
nos desafiava a uma alfabetizacdo dialogica e critica
que despertasse no alfabetizando descobrir-se como
sujeito participante da histéria do seu tempo. Essa
proposta de alfabetizagdo era conscientizadora, con-
siderando que “a leitura do mundo precede a leitura
da palavra”.

Breve trajetoria da EJA no Brasil até meados do
século XX

A alfabetizac@o de adultos sempre fez parte da
historia da educacgédo brasileira, desde os tempos da
colonizagdo, tendo os padres jesuitas como os pri-
meiros professores da populac¢do nativa do Brasil,
com o proposito de uma acéo educativa missionaria,
junto aos povos indigenas, bandeirantes, filhos de co-
lonos, negros e mulheres. Esses propositos, além de
serem catequizadores, pouco avangaram nas agoes
educativas, pois a concep¢do de cidadania como di-
reito e dever de todos era privilégio apenas da elite.
Conforme Haddad (1991, p. 65):

Com a desorganizacéo do sistema de ensi-
no produzido pela expulsdo dos jesuitas do
Brasil em 1759, somente no Império vamos
encontrar informacdes sobre agdes educa-
tivas no campo da educacgdo de adultos.
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Constata-se que, em 1867, apenas 10% da popu-
lacdo em idade escolar encontravam-se matricula-
dos e, nesse contingente, segundo Haddad (1991), em
1890, o Brasil contava com 82% da populacdo acima
de 5 anos analfabeta. Em 1824, com a constituicéo
brasileira sob forte influéncia europeia, formalizou-
-se a garantia de uma “instrugéo primadria e gratuita
para todos os cidaddos”, mas pouco ou quase nada foi
realizado em termos de educag¢do para todos durante
o periodo imperial. Essa institucionalizacdo s6 vem
realmente a se firmar como conceito de obrigatorie-
dade nacional na Constitui¢do de 1891, com a descen-
tralizacdo do ensino elementar, o secundario, sob a
responsabilidade das provincias; a educacéo da elite
ficava a cargo do poder central, e a educacgéo do povo,
a cargo das provincias.

A partir de 1930, o Brasil se industrializava. O
Estado, com caracteristicas “populistas”, ao incorpo-
rar as massas populares, encobriu as relag¢des de do-
minac¢@o do modo de produg¢do (HADDAD, 1991). Os
dirigentes politicos do pais, naquela época, precisa-
vam de pessoas mais escolarizadas ou com o minimo
de “instrucédo” para aumentar a produg¢éo econdémica
e as “bases eleitorais dos partidos”. Com esses propo-
sitos eleitoreiros e produtivos, ndo necessitavam de
pessoas alfabetizadas, com principios criticos e cons-
cientizadores; bastava saber desenhar o seu nome e
entender as instrug¢des para a operag¢ido de maquinas,
objeto de aspiragdo das industrias, para a ampliacédo
da producédo econémica do pais. S6 em 1940 é que a
EJA se tornou uma questéo de politica nacional e, a
partir dai, muitas campanhas de EJA tiveram gran-
des destaques, como: Servico de Educacédo de Adul-
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tos, em 1947; Campanha de Educacéo Rural, em 1952;
e Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabe-
tismo, em 1958. Haddad (1991, p. 74), citando Paiva
(1983, p. 209), acrescenta que:

Ja em 1958, quando da realizagdo do II Con-
gresso Nacional de Educagdo de Adultos
no Rio de Janeiro, [...] Reconhecia-se que a
educacéo de adultos, apesar de organizada
como sistema proprio, reproduzia, de fato,
as mesmas acoes e caracteristicas da edu-
cacdo infantil, considerando o adulto como
um ignorante, que deveria ser atualizado
com os mesmos conteudos formais da esco-
la primaria, reforcando o preconceito con-
tra o analfabeto.

Apedagogia ineficaz, aplicada na época, que néo
considerava o contexto do aluno adulto como parte
em sua aprendizagem, como também a utiliza¢do do
mesmo método para diferentes pessoas, néo respei-
tando as diversidades regionais do pais, fez com que,
aos poucos, ela fosse perdendo proporcdes para uma
nova abordagem pedagdgica, dessa vez com a contri-
buicdo de Freire (2000, p. 66), que afirmava:

A educagdo como pratica da dominacéo,
que vem sendo objeto desta critica, man-
tendo a ingenuidade dos educandos, o que
pretendem, em seu marco ideolégico (nem
sempre percebido por muitos dos que a re-
alizam), é indoutrina-los no sentido de sua
acomodac¢io ao mundo da opresséo.

Freire chamava a ateng¢éo néo apenas dos edu-
candos e das elites dominadoras, mas também dos
educadores, que, de forma ingénua, estavam inse-
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ridos num contexto educacional que néo contribuia
para a busca da libertacdo dos homens. As campa-
nhasde EJA ganharam forgas, ndo com um sentimen-
to de humanizacéo e inserc¢do social de uma massa
popular excluida, e sim como condic@o necessaria as
transicdes e exigéncias sociais da época. Tiveram “vi-
das curtas”, foram bastante criticadas, com relacéo
as deficiéncias na gestdo e métodos inadequados, nas
diferentes regides do pais.

Educar para libertar, inspirado na proposta
freireana

A visdo de uma pedagogia como pratica da li-
berdade tem uma posic¢édo de destaque no final da dé-
cada de 1950. Freire nos mostrava duas concepcoes
de educacgdo, divergindo uma da outra. A primeira
denominada “educacéo bancaria”, contida num espi-
rito conservador, autoritario e dominante, servindo
aos interesses dos fazeres educacionais de uma “so-
ciedade opressora”, a qual servia & dominacgao e era
baseada na memorizacdo mecanica dos conteudos
narrados pelo educador ao educando. Ganhou cono-
tacdo “bancaria” por se restringir ao “depodsito dos
conhecimentos”, apropriados pelo educador, que os
depositava no educando, através dos discursos:

O educador é o que diz a palavra; os educan-
dos, os que escutam docilmente; [...] o edu-
cador escolhe o conteudo programatico, os
educandos jamais ouvidos esta escolha, se
acomodam a ele; [...] o educador, finalmente,
é o sujeito do processo: os educandos, me-
ros objetos. (FREIRE, 2000, p. 58).
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A outra conotacdo de educacéo, e esta defendi-
da por Freire, vem dar novo 4nimo aos movimentos
educacionais da época: a “educagio problematizado-
ra”. O discurso dos conhecimentos do educador ao
educando da lugar ao dialogo:

[.] a educagdo problematizadora coloca,
desde logo, a exigéncia da superagdo da
contradi¢cdo educador-educando. [...] o edu-
cador ja ndo é o que apenas educa, mas o
que, enquanto educa, é educado, em didlogo
com o educando que, ao ser educado, tam-
bém educa. Ambos, assim, se tornam su-
jeitos do processo em que crescem juntos
e em que os ‘argumentos de autoridade’ ja
néo valem. (FREIRE, 2000, p. 68).

Freire previa ndo sé a transformacéo do edu-
cando, mas a do educador. Na concep¢ao de educacio
bancaria, o educador também serve de depdsito, ao
elaborar os conteudos absorvidos, para serem des-
pejados nos alunos, enquanto expde suas aulas. Ja na
concepc¢do de educacao problematizadora, educador
e educando aprendem ndo a memorizar, mas a utili-
zar o ato cognoscente como veio para a reflexdo criti-
ca, investigacdo e desvelamento da realidade.

[...] o educador problematizador re-faz,
constantemente, seu ato cognoscente, na
cognoscibilidade dos educandos. Estes,
em lugar de serem recipientes déceis de
depédsitos, sdo agora investigadores criti-
cos, em didlogo com o educador. (FREIRE,
2000, p. 69).

Freire deixa claro que, para aprender a ler e
escrever a palavra, o ser humano precisa primeiro
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enxergar o mundo em que vive e perceber, por meio
do didlogo com seus pares, a necessidade de desvelar
0 que o cerca no mundo. Assim, Freire propunha no
circulo de cultura (grupos de alfabetiza¢édo) que ini-
ciassem o processo de alfabetizacdo, incentivando os
alunos primeiro a interpretar a sua realidade; desse
processo se iniciavam a leitura e a escrita das pala-
vras geradas de sua interpreta¢do de mundo. Con-
dizente com suas convicg¢des de que a educacido néo
pode tudo, mas pode mudar para melhor a vida dos
sujeitos que desta foram excluidos, Freire e Macedo
(2002, p. 56) definem a alfabetizacgao:

[...] como a relagdo entre os educandos € o
mundo, mediada pela pratica transforma-
dora desse mundo, que ocorre exatamente
no meio social mais geral em que os edu-
candos transitam, e mediada, também, pelo
discurso oral que diz respeito a essa pratica
transformadora. Esse modo de compreen-
der a alfabetizacdo leva-me a ideia de uma
alfabetizacdo abrangente que é necessaria-
mente politica.

O proposito de Freire era realizar uma educa-
¢do popular libertadora, a qual teve um papel fun-
damental nos Programas de EJA no pais no inicio da
década de 1960. Esses Programas tiveram a partici-
pacgdo de intelectuais, grupos de catdlicos e popula-
res, em diferentes institui¢des, desenvolvendo uma
educagdo com perspectivas de mudancgas no referen-
cial tedrico-pedagogico inovador, dentre os quais: o
Movimento de Educac¢do de Base (MEB), o Movimen-
to de Cultura Popular do Recife, em 1961, e os Centros
Populares de Cultura, ligados a Unido Nacional dos
Estudantes (UNE). Essa nova proposta de educacéo
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era pautada por principios libertadores de uma pe-
dagogia que atribui, em suas praticas, a “efetividade
e eficacia” de uma participagdo livre, ativa e critica do
alfabetizando. Freire e Macedo (2002, p. 19) tinham
como objetivo: “...] efetivar uma aspiracdo nacional
apregoada, desde 1920, a alfabetizacdo do povo bra-
sileiro e a ampliacdo democratica da participagdo po-
pular”. Dando lugar a uma educagao que preparasse
o homem brasileiro para:

[...] uma nova postura diante dos problemas
de seutempo e de seu espaco.|...] aeducagdo
teria de ser, acima de tudo, uma tentativa
constante de mudangcas de atitude. De cria-
¢do, de disposicoes democraticas através da
qual se substituissem no brasileiro, antigos
e culturolégicos habitos de passividade, por
novos habitos de participagdo e ingeréncia,
de acordo com o novo clima da fase de tran-
sicdo. (FREIRE; MACEDO, 2002, p. 101-102).

Na proposta de uma “educac¢édo como pratica da
liberdade”, o educador, que era chamado de anima-
dor, tinha como principal funcao registrar “fielmen-
te” o universo vocabular dos alunos, no circulo de
cultura, na intencgéo de selecionar algumas palavras
que, dentro do seu universo, estivessem contidas nas
suas experiéncias vivenciadas no cotidiano e, atra-
vés dessas palavras, pudessem, além de descobrir os
sons dos fonemas, também ter um significado de ge-
rar tema pertinente, num didlogo que contribuisse
para a percepcao da vida do dia a dia, cujo interesse
central era o:

[...] debate da linguagem no contexto de
uma pratica social livre e critica [...] que ndo
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podem se limitar as rela¢des internas do
grupo, mas que necessariamente se apre-
sentam na tomada de consciéncia que este
realiza de sua situagdo social. (FREIRE,
2001, p. 16).

Os resultados obtidos na alfabetiza¢édo de adul-
tos inseridos nesses propositos foram animadores.
Em sua primeira experiéncia, em 1962, na cidade de
Angicos, Rio Grande do Norte, chegou-se a alfabe-
tizar 300 trabalhadores em 45 dias. Com isso, o go-
verno federal, em 1964, presidido por Jodo Goulart,
pressionado por diversos segmentos populares e
grupos sociais, aderiu em escala nacional a propos-
ta freireana de alfabetiza¢do de adultos, criando o
Plano Nacional de Alfabetizagdo, com a finalidade de
alfabetizar dois milhdes de pessoas analfabetas ape-
nas no ano de 1964.

Diante do incentivo governamental, encontra-
va-se uma controvérsia, no sentido das articulagdes
dos ideais politico-partidarios do governo populista.
Aimplantacdo das ideias de uma educacao libertado-
ra-conscientizadora de Freire e dos segmentos popu-
lares, por parte do governo da época, tinha o propdsi-
to de amenizar os dados quantitativos do pais, o que
era prioridade, com “uma populacdo de 34,5 milhdes
de pessoas com mais de 18 anos”, entre as quais ape-
nas “15,5 milhdes de eleitores”. Assim, movidos pela
insensatez de que cada pessoa néo era apenas uma
pessoa, e sim um voto, almejavam que a alfabetizacéo
contribuisse para a ampliacdo das massas eleitorais.
O mais insensato talvez era ndo perceberem que a
proposta de ensino contratada para esse evento era
pautada por principios desencadeadores de uma al-
fabetizagdo politico-critico-emancipatoria, baseada
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em conceitos libertadores e conscientizadores que
iam além do voto.

Com o golpe militar de 1964 e a queda do gover-
no Jodo Goulart, interrompeu-se o Plano Nacional de
Alfabetizacao e os materiais didaticos foram apreen-
didos, pois os militares perceberam as fortes amea-
¢as a “ordem nacional”, com a ampliacdo dos movi-
mentos populares, sob uma proposta de educacgdo
pautada na libertagdo e democratiza¢do. Com isso,
uma grande parte dos idealizadores dessa educacao
foi perseguida, tendo sido alguns exilados. Dentre
eles, Paulo Freire, que ficou preso durante 75 dias
“por causa da natureza politica da educagédo”, porque
a sua pratica educacional/politica ndo favorecia os
interesses do regime militar, e depois exilado no Chi-
le, nos Estados Unidos e na Suica, voltando ao Brasil
apos 16 anos de exilio.

EJA no Brasil da década de 1970 a atualidade

Com a instauracdo do regime militar, a alfabe-
tizacdo de adultos retrocedeu. Alguns dos projetos
politico-conscientizadores pautados por Freire so-
breviveram, como: o MEB, vinculado a Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), mas s6 apos
sofrer uma revisdo metodologica em seu material
didatico e na orientacdo do programa: “[...] passan-
do a ser, praticamente, durante toda a década de 70,
mais um instrumento de evangelizag¢do do que pro-
priamente de educagéo popular” (HADDAD, 1991, p.
79). Outros se transformaram em conservadores e
assistencialistas assumidos pelo governo federal,
que criou o Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo
(Mobral), em 196%, o qual, em 1970, expandiu-se por
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todo o pais, sob a orientagdo de comissdes munici-
pais, com supervisao, orienta¢do pedagogica e recur-
sos didaticos centralizados no governo federal, que
tinha como meta acabar com o analfabetismo do pais,
cujo indice da populagéo analfabeta acima de 15 anos
chegava a 33,6%.

O Mobral sofreu sérias criticas por sua ideolo-
gia, praticas autoritarias e de baixa qualidade, néo
atingindo sua ambiciosa meta. Di Pierro (2000) cons-
tata que, com relagéo aos registros do Mobral, dos 40
milhdes de pessoas que se inscreveram nos cursos
ao longo de seus 15 anos de existéncia, apenas 15 mi-
lhdes foram certificadas e apenas 10% delas se alfa-
betizaram de fato. Assim, ja desacreditado, nos meios
politicos e educacionais, foi extinto em 1985, dando
lugar a outros programas, como a Fundacéo Educar,
que funcionava como financiadora e apoio técnico
as iniciativas governamentais e entidades civis, com
o objetivo de promover programas educacionais de
acdo supletiva para a populacdo acima de 15 anos
analfabeta.

Paralelamente aos avancos e retrocessos, acon-
tecia a regulamentacgdo da EJA, a partir da Lei de Di-
retrizes e Bases (LDB) n? 5.692, de 11 de agosto de
1971, no capitulo IV, passando a tal modalidade a ser
chamada de ensino supletivo, conforme o artigo 24,
com o propdsito de suprir a escolarizag¢do regular
para os adolescentes e adultos que nédo a tenham se-
guido ou concluido na idade propria. No entanto, os
descasos com a EJA eram visiveis e partiam de al-
guns ministros e senadores que tinham interferén-
cia direta no processo de legislagdo ja da nova LDB,
que ja transitava na Cadmara. A exemplo disso, nédo é
possivel se esquecer da sordida frieza com que era
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defendida a alfabetizac¢io de adultos pelo antropolo-
g0, cientista politico e senador Darcy Ribeiro, a quem
foi entregue o relatério da nova LDB no Senado, isso
com o apoio do Poder Executivo. Darcy Ribeiro, com
uma personalidade polémica, dizia ser o “precursor
da tese da eutandsia educacional dos analfabetos”:

Quem pensar um minuto que seja sobre o
tema, vera que é 6bvio que quem acaba com
o analfabetismo é a morte. Esta é a solucgéo
natural. Ndo se precisa matar ninguém, néo
se assustem! Quem mata é a propria vida,
que traz em si o germe da morte. Todos sa-
bem que a maior parte dos analfabetos esta
concentrada nas camadas mais velhas da
populacéo. Sabe-se, também, que esse pes-
soal vive pouco, porque come pouco. Sendo
assim, basta esperar alguns anos e se acaba
com o analfabetismo. Mas sé se acaba com
a condicdo de que ndo se produzam novos
analfabetos. Para tanto, tem-se que dar
prioridade total, federal, a ndo producgao de
novos analfabetos [...], porém, se se escola-
rizasse a criancada toda e se o sistema con-
tinuasse matando velhinhos analfabetos
com que contamos, ai pelo ano 2000 néo te-
riamos um sé analfabeto. Percebem agora
o no6 da questdo? (RIBEIRO, 1977 apud DI
PIERRO, 2000, p. 112).

Declaracédo como essa mostrava por que a EJA,
ao longo das décadas, padeceu de tdo lento e peno-
so processo de inclusdo e legalizacéo e por que, mais
uma vez, destinava-se a ideologias tdo perversas.
A nova LDB, Lei n? 9.394/1996, foi aprovada com a
mencao, no capitulo II da se¢do V do artigo 37, a EJA,
que permaneceria destinada “[...] aqueles que ndo ti-
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veram acesso a continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade prépria”. A Fundagao
Educar foi extinta em 1990; em seu lugar, foi criado
o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania
(PNAC), também com o objetivo de amenizar as taxas
de analfabetismo. Com o processo de impeachment
do presidente da republica Fernando Collor de Mello,
em 1992, houve modifica¢édo na politica de EJA, con-
tribuindo, assim, para a extincdo do PNAC, segundo
justificativa do ministro da educacédo do periodo de
1991 a 1992, José Goldemberg, ao Jornal do Comércio,
no Rio de Janeiro, em 12 de outubro de 1991 (Revista
do PAS, 2002, n. 2, p. 99):

O adulto analfabeto ja conquistou seu lugar
na sociedade. Pode nédo ser um bom lugar,
mas é o seu lugar. Vai ser pedreiro, vigia de
prédio, lixeiro ou seguir outras profissdes
que ndo exigem alfabetizagdo. Alfabetizar
o adulto néo vai mudar muito sua posi¢do
dentro da sociedade e pode até perturbar.
Vamos concentrar os recursos em alfabeti-
zar a populacéo jovem. Fazemos isso agora,
em dez anos desaparece o analfabetismo.

Declaracdes como essa infelizmente reforca-
vam a tese de que as pessoas ndo escolarizadas nes-
te pais eram tratadas com desprezo, principalmente
pelo poder publico, que lhes negava, sem nenhum
escrupulo, direitos assegurados na Constitui¢do Na-
cional, promovendo sua excluséo social.

Cabe ressaltar que, no decorrer da trajetoria
da EJA, surgiu o Movimento de Alfabetiza¢do de
Adultos (MOVA), criado em 1989, na cidade de Sao
Paulo, na gestdo da prefeita Luiza Erundina, por ini-
ciativa do professor Paulo Freire, entdo secretario
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da educacdo, resgatando, assim, os principios do
movimento de educacado popular iniciado na década
de 1960, como afirma Freire (1996 apud KUNRATH,
2006, p. 11):

Sim, nés criamos o MOVA, Movimento de
Educacao de Adultos de Sdao Paulo. Mas com
uma diferenc¢a do que se fez em 63. Nos par-
timos do respeito absoluto aos movimentos
populares. [...] fizemos convénios com os
movimentos populares da periferia de Sao
Paulo, [...] repassamos as verbas para elas
capacitarem seus educadores. Criamos um
conselho formado por eles e por nds, uma
espécie de 6rgdo pensador da politica de
educacéo. N6s trabalhamos seguindo muita
gente, ndo necessariamente Paulo Freire,
nem Jodo, nem ninguém. A exigéncia é que
fosse aplicada uma pedagogia progressista.
O que importava era saber se o educador ti-
nha uma cultura dialégica e aberta, respei-
tosa com o povo. No fundo cada educador é
um meétodo. Nao tem que estar bitolado.

O MOVA, desde sua concepg¢ao, teve como filo-
sofia o envolvimento de grupos sociais organizados
para defender e/ou mobilizar a¢bes de educacio
popular e, portanto, uma postura de movimento de
luta em defesa da EJA. Uma concepcéo de educacéo
que possibilitasse a esses sujeitos analfabetos a su-
peracdo de sua condi¢do de oprimidos para o desve-
lamento de sua realidade, como sempre defendeu
Freire, que foi um dos seus idealizadores. O MOVA
foi de grande relevancia para Sao Paulo e teve depois
sua proposta politica expandida para outras regides
do pais.
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Depois disso, s6 em 1997, voltou-se a fomentar
politicas de EJA, no governo do presidente Fernando
Henrique Cardoso. A Associacdo de Apoio a Alfabeti-
zagdo Solidaria (AlfaSol), organizag¢io ndo governa-
mental (ONG) sem fins lucrativos criada no ambito
do governo federal daquela época pelo Conselho da
Comunidade Solidaria, 6rgédo responsavel pela for-
mulacao, desenho e integracéo das politicas sociais
federais daquele governo. O Programa de Alfabeti-
zacdo Solidaria (PAS) foi implantado em janeiro de
1997 em substitui¢do a programas de a¢do da cidada-
nia contra a fome criados no governo do presidente
Itamar Franco. O PAS era presidido pela ex-primei-
ra-dama doutora Ruth Cardoso. Tinha como base os
indices de analfabetismo do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE); os dados do Censo de
1991 revelaram que o Brasil contava com cerca de
12,4% de jovens analfabetos, com idades entre 15 e 19
anos. De acordo com o IBGE, havia cerca de 15,8 mi-
Ihdes de brasileiros que ndo sabiam ler nem escre-
ver. O PAS apresentava uma dinédmica inovadora em
sua atuacdo pedagogica e contemplava uma diver-
sidade de métodos, por propiciar as universidades
parceiras a liberdade de contribuir com outros refe-
renciais teoricos e metodologias de ensino em EJA,
desde que fossem relevantes a realidade de cada mu-
nicipio atendido pelo PAS. Atualmente a AlfaSol atua
como ONG e continua com seus propdsitos de alfa-
betizar jovens e adultos em parceria com empresas
e com a sociedade civil, sob a proposta de adote um
aluno.

Em janeiro de 2003, no governo do presidente
Luiz Inécio Lula da Silva, o Ministério da Educacao
criou a Secretaria Extraordinaria de Erradicacéo do
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Analfabetismo (SEEA), 6rgéo responsavel em elabo-
rar politica de alfabetizacdo, cujo objetivo era abolir
o analfabetismo no Brasil. O Programa Brasil Alfa-
betizado (PBA) estabelecia convénios com quatro ti-
pos de parceiros: estados, municipios, ONGs e insti-
tuicoes de ensino superior. Em abril de 2007, o PBA
foi redesenhado pelo Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), lancado pelo Ministério da Educa-
¢do (MEC), cujo objetivo era reduzir a taxa de analfa-
betismo, abarcando também outras iniciativas, como
o Programa Nacional de Integragdo da Educacéo
Profissional com a Educag¢do Béasica na Modalidade
de EJA (Proeja) e o Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), criados com
o apoio da Unido e dos estados na formulacao de po-
liticas de qualificacé@o e extensdo da EJA, bem como
a adesao dos alunos ao Exame Nacional de Certifica-
¢do de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja).
Em 2009, também as pessoas com mais de 18 anos de
idade puderam realizar o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) para obter a certificacdo do nivel de
escolaridade.

Em 2011, na gestao da presidente Dilma Rous-
seff, as politicas de EJA foram ampliadas, acolhendo
a gestdo do Projovem Urbano e da Educac¢do Espe-
cial, modificando a SEEA, que passou a ser chamada
de Secretaria de Educag¢do Continuada, Alfabetiza-
¢do, Inclusdo e Diversidade (Secadi). Sob a neces-
sidade de demanda por méo de obra qualificada, no
momento de expansdo da economia, em 2011 criou-
-se o Pronatec e foi instituido o Plano Estratégico de
Educac¢do no ambito do Sistema Prisional (Peesp),
expandindo a oferta de EJA as pessoas em situagio
de privacdo de liberdade nos estabelecimentos pe-
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nais, assegurando a assisténcia da Unido aos estados
e cumprimento das novas diretrizes. A abrangéncia
da EJA ndo s6 como alfabetiza¢do, mas como conti-
nuidade dessa modalidade no ensino médio, profis-
sionalizante e extensivo as diversidades e as varias
camadas da sociedade, além das pessoas privadas de
liberdade, parece ter diminuido a distancia que sepa-
ra as leis das politicas de EJA.

O indice de analfabetismo, conforme o Censo
do ano de 2000, foi contabilizado em 16,3 milhdes de
pessoas analfabetas com mais de 15 anos, correspon-
dendo a13,6%. SO no ano de 2012, a Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (PNAD) indicou uma len-
ta melhora nesses indices no pais: de 13,2 milhdes,
correspondendo auma taxa de analfabetismo de 8,7%
entre as pessoas da populacdo nacional com mais de
15 anos de idade. Em 2016, o analfabetismo chegou
a 7,2%; em 2018, a 6,85%; ja em 2019, a 6,6%, confor-
me dados da PNAD; no Brasil, ainda ha 11 milhdes de
pessoas analfabetas com 15 anos ou mais que nédo sdo
capazes de ler e escrever um bilhete simples. As le-
ves melhoras nas taxas de analfabetismo nas ultimas
décadas tém sido atribuidas a expansédo de acesso a
escola das novas geracoes, a amplia¢do da longevida-
de das maiores faixas etarias e ao alcance da alfabeti-
zacao das pessoas de 15 a 60 anos.

Os atuais indices de alfabetismo evidenciam
que o Brasil ainda continua a passos lentos para al-
car a meta do Plano Nacional de Educac¢do (PNE), Lei
n? 13.005/2014, que prevé o sonhado indice do anal-
fabetismo zero em 2024. J4 nos primeiros meses de
governo do presidente Jair Messias Bolsonaro, as po-
liticas em EJA registraram varias incertezas com a
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extin¢do da Secadi por meio do Decreto n? 9.465, de
2 de janeiro de 2019. Em seu lugar, foram criadas a
Secretaria de Alfabetizacdo e a Secretaria de Moda-
lidades Especializadas da Educacgéo, porém néao ha
nenhuma diretoria especifica dedicada a EJA. Atu-
almente no campo da EJA, é incerta a permanéncia
de politicas publicas na esfera dos direitos educacio-
nais. Tais medidas mostram-se como um retrocesso,
com agdes que vao na contraméo do reconhecimento
da diversidade, da promocéo da equidade e do forta-
lecimento da incluséo no processo educativo.

Consideracoes finais

As maiores ac¢oes de abrangéncia nacional, na
implementacédo de politicas publicas de EJA, ainda
tém sido direcionadas por programas e campanhas
de cunho social e governamental. Tal situacéo talvez
se deva ao fato de a EJA ser uma modalidade de en-
sino que, embora inclusa na Educac¢do Basica, apos
a reformula¢do da LDB n? 9.394/1996, nédo é perma-
nente, assim como as outras modalidades de ensino.
Desse modo, a EJA encontra-se em situacdo de cons-
tante fragilidade, a mercé de politicas publicas de go-
vernos que adotam seus programas de alfabetizacéo
durante suas gestoes, sob o risco quase certo da nédo
continuidade nos governos subsequentes.

Podemos constatar que as politicas publicas de
alfabetizacdo, como Mobral, PAS e PBA, no decorrer
de transig¢Ges politicas, tém passado por configura-
¢oes, em geral, muito parecidas: mudam a nomencla-
tura, alteram um pouco a pratica pedagogica, porém
continuam com caracteristicas de programas emer-
genciais. Entendemos que, por meio da EJA, se pode
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construir criticidade e autonomia, trazendo para a
sala de aula interesses relacionados com a vivéncia
da pessoa envolvida nesse processo, ligando o seu
mundo real de negacao, opressao e baixa estima aos
seus interesses de melhoria de vida, despertando-
-0 para uma vida mais justa, na qual seja possivel o
seu proprio caminhar, sem depender de submissdes
politico-partidarias, mas apenas de sua leitura cons-
ciente como “ser humano no mundo e com o mundo”,
em que se enxergam as letras, interpretando-as no
seu verdadeiro sentido.
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Introducio

T 1
_{

I Istudar curriculo requer a compreensio e
identificacdo de contextos sociais, atores, intenc¢oes
educativas e como ocorre todo o processo de forma-
¢do, seja no curriculo prescrito, seja na realidade
interativa. Falar de curriculo ndo é algo meramente
tedrico, mas praxiologico, isto é, recorre-se a teoria
para analisar os discursos como uma pratica neces-
saria e tentativa de construir conhecimentos com
base em experiéncias educativas diversas.

Desse modo, o curriculo é construido social-
mente pelas acdes externas a escola e pelas praticas
institucionais cotidianas, pois o concebem como fru-
to de selecédo e produgdo de cultura, de embate en-
tre sujeitos, concepg¢des de conhecimento, formas de
entender e construir o mundo, tendo em vista que o
sujeito ndo é um dado, mas resultado de uma cons-
trucdo (tedrica, social e cultural).

Atrajetéria curricular de formagao profissional
em Educacéo Fisica, ao longo dos séculos, foi influen-
ciada por circunstincias sociais e histéricas vincu-
ladas aos contextos nos quais se inseriu. No Brasil,
as diretrizes especificas da area influenciaram a or-
ganizacdo e o desenvolvimento de diferentes curri-
culos formativos para atender as especificidades do
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mundo do trabalho atual. Assim, para compreender
suas peculiaridades, torna-se necessario analisar o
percurso historico da apropriacdo de saberes rela-
cionados as normativas legais da formacao inicial
em Educacio Fisica.

Partindo desse panorama, ao se concentrar nas
orientacdes e normativas legais, é possivel se respal-
dar na seguinte questdo: como o curriculo formativo
em Educacdo Fisica se desenvolveu? Nessa perspec-
tiva, o principal objetivo desta pesquisa consiste em
discutir a trajetdria historica de configuracgdo curri-
cular da formacéao profissional em Educacéo Fisica
no Brasil.

Quanto a metodologia aplicada, utilizou-se
abordagem qualitativa, com pesquisas bibliografica
e documental, tendo como analise o método dialético.
Assim, realizou-se um mapeamento de leis, norma-
tivas legais e registros institucionais escritos sobre
curriculos formativos na area da Educacdo Fisica
brasileira.

Este trabalho esta estruturado em trés sec¢oes,
sendo esta Introducéo o primeiro item. O segundo, ao
partir da questdo norteadora supracitada, apresenta
uma analise concentrada nos seguintes ordenamen-
tos legais: Decreto-Lei n? 1.212/1939; Decreto-Lei n?
8.270/1945; Resolucdo CFE n? 69/1969; Resolugdo
CFE n? 3/1987; Parecer CNE/CES n? 58/2004; Reso-
lucdo CNE/CES n? 7/2004; Resolucdo CNE/CES n?
6/2018; e Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)
da Educacao Basica, versodes 2002, 2015, 2019 e 2020.
Por fim, o terceiro item aponta as Consideragdes
Finais, ao responder a questdo norteadora deste
estudo.
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Curriculo e formaciao em Educacao Fisica no Brasil

O contexto socio-historico da formacdo docente
em Educacéo Fisica passou por diversas transforma-
¢Oes, consagrou marcos ha trajetéria profissional e
evidenciou diferentes concepg¢des curriculares.

Discorrer sobre a Educa¢do Fisica no Brasil
perpassa, necessariamente, pela andlise da influén-
cia das institui¢des militares. Sabe-se que a formacéo
em Educac¢do Fisica em nosso pais se originou nas
Escolas da Marinha e Militar. Foram estas escolas
que nutriram a concepc¢édo de que a Educacgéo Fisi-
ca, naquela época, era um importante elemento para
engendrar o individuo forte, saudavel, responsavel a
implementacéo do processo de desenvolvimento, es-
tabelecimento e manutencéo da ordem social para o
progresso do pais.

De acordo com Oliveira (1998) e Soares (2001),
a partir de 1800 surgiram na Europa formas distin-
tas de sistematizar os exercicios fisicos, denomina-
das de sistemas, escolas ou métodos gindasticos. A
ginastica, inicialmente de origem alema, orientava
a pratica de determinados exercicios fisicos para o
desempenho corporal dos militares, pois tinha como
principal propésito a defesa da patria, impondo cor-
pos fortes, robustos e saudaveis.

Em 1851, surgiram os primeiros professores de
Educacio Fisica no Brasil, provenientes da necessi-
dade de estruturar quadros para o magistério (OLI-
VEIRA, 1998). O ministro Couto Ferraz regulamen-
tou a reforma de ensino para a instrugéo primaria e
secunddria do municipio da corte incluindo a ginés-
tica nos curriculos das escolas publicas. Nesse con-
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texto, apareceu oficialmente o instrutor/professor
de ginastica.

Assim, a Educacdo Fisica foi ministrada nas es-
colas, no dever primario de:

[-..] ‘cuidar do corpo’, ‘da saude’, e a ginastica
seria o elemento capaz de promover a sau-
de através do ‘saudavel’ exercitar dos mus-
culos, atividade esta que deveria se tornar
habito. (SOARES, 2001, p. 91).

A criagdo da primeira Escola Nacional de Edu-
cacdo Fisica ocorreu em 1939, por meio do Decre-
to-Lei n? 1.212. Nesta época, havia a oferta do curso
superior de Educacéo Fisica com habilita¢do de “Li-
cenciado em Educacéo Fisica” (BRASIL, 1939). Tra-
tou-se de um marco importante que se configurou
numa referéncia para as demais escolas da época,
pois sua finalidade consistiu em:

a) Formar pessoal técnico em educacéo fi-
sica e desportos; b) Imprimir ao ensino da
educacdo fisica e dos desportos, em todo o
pais, unidade tedrica e pratica; c) Difundir,
de modo geral, conhecimentos relativos a
educacdo fisica e aos desportos; d) Realizar
pesquisas sobre a educacéo fisica e os des-
portos, indicando os métodos mais adequa-
dos a sua pratica no pais. (BRASIL, 1939).

Em suma, a Escola Nacional de Educacéo Fisica
e Desporto propunha solucionar as necessidades de
formacdo em Educacgéo Fisica e:

[...] funcionaria como um padrdo para as
demais escolas do pais e como um estabe-
lecimento destinado a realizar pesquisas
sobre o problema da Educagéo Fisica e dos
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desportos e a fazer permanente divulgacgéo
dos conhecimentos relativos a tais assun-
tos. (PEREIRA FILHO, 2005, p. 54).

Em 1945, o Decreto-Lei n? 8.270, ao alterar as
disposi¢des do Decreto-Lei n? 1.212/1939, modifi-
cou a oferta de algumas modalidades e habilita¢des
e aumentou a carga horaria do curso superior em
Educacéo Fisica, que passou de dois para trés anos
de duracgdo. Apesar dessa ampliacdo e do aumento
da quantidade de disciplinas, a natureza biologista
e desportivizante permaneceu no bojo da proposta
de 1945. Logo, neste contexto, néo foi possivel avan-
car no campo pedagdgico da Educacdo Fisica, haja
vista que o préprio processo de formag¢do dos pro-
fessores disseminava praticas radicadas na concep-
c¢aobiologista da area, prevalecendo a caracteristica
técnico-instrumental.

No ano de 1969, o Parecer n? 894 e a Resolug¢do
n? 69 apresentaram o curriculo minimo, a duracéo e
a estrutura dos cursos superiores de graduag¢ido em
Educacao Fisica. Esse desenho curricular determi-
nou uma estrutura minima a partir da definicdo de
disciplinas obrigatdrias, distribuidas em trés nucle-
os de formagao: a) basica, de cunho biolégico; b) pro-
fissional, de cunho técnico; c) pedagogica, como esta-
beleceu o Parecer n? 672/1969. Tal curriculo visava
tanto a formacgdo do professor de Educacgédo Fisica
com licenciatura plena como a formagéao do técnico
desportivo (habilitacdo obtida simultaneamente 3 li-
cenciatura, com o acréscimo de mais duas matérias
desportivas).

Mesmo com todos os esfor¢os dessa proposta
curricular, a formacdo em Educacdo Fisica conti-
nuava a ser questionada (SOUZA NETO et al., 2004).
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Dessa vez, em relagdo a imposicdo das matérias fi-
xadas pelo curriculo minimo, as novas demandas do
mundo de trabalho, que extrapolavam os limites da
escola, e a exigéncia de um outro tipo de profissional
que pudesse atender as necessidades sociais em as-
censao, emergiu a urgéncia de se pensar a Educacgao
Fisica como campo de conhecimento especifico.

A adocgdo desse desenho curricular, segundo
Pereira Filho (2005, p. 59), revelou fatos preocupan-
tes, pois:

a) em muitas ISEFSs, o curriculo minimo se
tornava pleno, pois ndo faziam qualquer
acréscimo de disciplinas ou matérias; b)
inexisténcia de qualquer preocupag¢do com
a defini¢do de um perfil profissional a ser
formado pela estruturacéo curricular ado-
tada; ¢) enorme abrangéncia de conteuidos
na area desportiva, em decorréncia do in-
teresse de algumas ISEF's oferecerem a ti-
tulacdo complementar de Técnico Despor-
tivo; d) tratamento meramente informativo
e superficial na area biolégica e humana;
e) a Educacéio Fisica ndo era pensada como
um campo de conhecimento especifico,
portanto ndo cumprindo seu papel social
no aspecto técnico nem no pedagégico. [...]
os profissionais que saiam formados por
esse modelo de curso continuavam essen-
cialmente técnicos, com uma fundamenta-
¢do tedrica de atendimento ao exercicio da
técnica profissional exercida, ainda des-
provida de um corpo filoséfico-sociolégico
consistente [...].

Com base nessas premissas e no contexto so-
cio-histérico da época, pode-se reconhecer que a es-
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trutura curricular de 1969 atendeu aos interesses do
Estado, ajustando a Educacgio Fisica a massificagio
esportiva e coesdo social. Além disso, promoveu uma
formacdo incipiente, preocupada apenas com ele-
mentos bioldgicos e esportivos, ainda presentes no
processo de formacao atual.

Aformacéo profissional, eminentemente espor-
tiva, passou a homogeneizar o grupo de professores
de Educacdo Fisica, uma vez que suas praticas peda-
gogicas transitaram por esse conteudo para ensinar
habilidades esportivas.

Nesse periodo, a formag¢do docente em Educa-
¢do Fisica contava com um curriculo minimo, que
ndo atendia & demanda de matérias pedagoégicas ne-
cessdrias para o desenvolvimento dos saberes dida-
ticos e pedagdgicos, com énfase mais especifica para
a formacao de professores. Souza Neto et al. (2004)
afirmam que ex-atletas continuavam a ocupar o lu-
gar dos profissionais de nivel superior. Isso fortale-
ceu a proposta de formacgédo restrita aos cursos de
Educacio Fisica com énfase no desempenho fisico e
causou, consequentemente, diminuicdo de discipli-
nas pedagogicas.

O processo de elaboracgdo das propostas de di-
retrizes curriculares para a graduacéo consolidou a
formacgdo para trés categorias de carreiras: bacha-
relado académico, bacharelado profissionalizante e
licenciatura. A licenciatura, por sua vez, foi constitu-
ida por um projeto especifico, que superou a antiga
formacéo de professores e ficou caracterizada como
modelo/esquema 3+11.

1 Termo utilizado durante o surgimento das licenciaturas no Bra-
sil, que corresponde ao modelo de formacéo 3+1, que previa trés
anos de formagao para a obtencgao do titulo de bacharel e um cur-
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Os anos de 1980 estabeleceram um novo mo-
mento, empenhado em definir sua identidade e seu
sentido pedagogico, antes definidos pelos governos
militares. No campo académico-cientifico, a evolugao
do pensamento da Educacgédo Fisica sobre a formacéo
se centrava em discussodes para: a) findar o curricu-
lo minimo, que consistia na existéncia de uma grade
curricular; b) buscar a preparacgdo de profissionais
para atender as novas demandas do mercado de tra-
balho fora do contexto escolar; e ¢) pensar a Educa-
¢do Fisica como um campo de conhecimento especi-
fico e propicio para o desenvolvimento de pesquisa.

Tal mobilizacdo resultou em alguns anos de dis-
cussdo e publicag¢do da Resolug¢édo CFE n? 3/1987, que
fixou os contetidos minimos e a duracao dos cursos
de graduacdo em Educacdo Fisica a partir de duas
modalidades: bacharelado e/ou licenciatura plena.

A implementac¢do da modalidade bacharelado
em Educacéo Fisica e da formacgdo de professores,
para atuar nas escolas por meio da licenciatura ple-
na, habilitou o profissional/professor de Educacéo
Fisica para todos os segmentos do mundo do traba-
lho, com duracdo minima de quatro e maxima de sete
anos. Nessa proposta, o curriculo estava organizado
em duas partes: Formacgao Geral (humanistica e téc-
nica) e Aprofundamento de Conhecimento.

A Resolug¢do CFE n? 3/1987 extinguiu o curricu-
lo minimo, propds uma nova organizacéo do curricu-
lo por campo de conhecimentos e instituiu também o
titulo de bacharel em Educagéo Fisica como resposta
aos argumentos de que a formacao do licenciado néo
atendia aos anseios do crescimento da sociedade, ao

so adicional de Did4tica (de um ano) para a obtencéo do titulo de
licenciado.
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exigir profissionais com outras qualificacdes e com-
peténcias para intervir nos diversos campos de tra-
balho fora do contexto escolar.

O fenémeno “esportivizacdo da sociedade”
(KUNZ et al., 1998) provocou profundas modifica-
¢Oes, implicando a rapida expanséo e a diversifica-
¢do dos campos de atuacgdo profissional na Educacgdo
Fisica. Os cursos de licenciatura em Educacio Fisica,
nessa perspectiva, incorporaram em sua dimensao
curricular diferentes disciplinas de fundamentacao,
devido ao amadurecimento cientifico da area, e de in-
tervencéo para atender as tendéncias do mercado e
da cultura do movimento. Nas palavras de Kunz et al.
(1998, p. 39):

Certamente, essa incorporacdo de disci-
plinas, por um lado, acarretou a descarac-
terizagcdo da especificidade dos curriculos
dos cursos de licenciatura plena e, por ou-
tro, ndo dava consisténcia a formacao das
competéncias especificas requeridas para
a atuacgdo profissional nos diferentes cam-
pos de trabalho fora do 4mbito escolar.[...] a
dimenséo curricular dos entéo cursos de li-
cenciatura plena em Educagéo Fisica extra-
polaram os limites de qualificacdo e de ha-
bitacdo do profissional que atuaria na rede
escolar, nos ensinos de primeiro e segundo
graus (formacgdo de professor). Assim, os
cursos passaram a desenvolver uma pers-
pectiva propria de ‘licenciatura ampliada’,
na tentativa de formar professores capazes
de atuar no mercado de trabalho escolar e
néo-escolar [sic].

Nesse embate, os cursos de licenciatura plena
foram concebidos, em seu formato original, como for-
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macao docente para a atuacdo na educacéo escolar,
no entanto esse curriculo formativo comecgou a ser
deturpado na Educacéo Fisica. A partir desse para-
doxo, o processo de formacédo profissional foi apro-
fundado com base em discussoes e debates sobre o
marco conceitual que serviria de fundamentacao no
processo de reformulacéo.

Consoante aos escritos de Kunz et al. (1998),
foram registrados trés grupos de especialistas com
diferentes concepg¢des acerca da formacédo em Edu-
cacgdo Fisica. Existia um grupo de especialistas que
defendia a manutencéo da licenciatura numa pers-
pectiva ampliada, de formac&o generalista, que, in-
dependentemente do campo de trabalho (escolar e
nao escolar), era necessaria uma intervencao essen-
cialmente pedagogica.

Outro grupo defendia a existéncia de formacgao
especifica para campos profissionais distintos, isto é,
argumentava a favor de uma outra titulagdo que de-
veria qualificar e habilitar os profissionais que atua-
riam fora do ambito escolar. Além desses, havia mais
um grupo que defendia uma formacao voltada para
a qualificacdo académica, a fim de atender a carreira
de pesquisador e professor no ensino superior, am-
bos complementaveis em niveis de pos-graduagao
lato e stricto sensu.

Em decorréncia desse amplo debate entre os es-
pecialistas da drea é que se elaborou a Resolu¢do CFE
n? 3/1987, que designou os dois titulos do curso de
graduacgdo em Educacdo Fisica, bacharel e licencia-
do. Com essa divisdo, muitas criticas também foram
formuladas em decorréncia da distin¢ao de titulacéo.

Verificaram-se, apesar de alguns avangos na
formacgdo profissional em Educacido Fisica, subsi-
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diada pela Resolucdo CFE n? 3/1987, como um maior
tempo de integralizacido curricular de trés para qua-
tro anos de formacéo, aumento da carga horaria de
1.800 para 2.800 horas/aula, licenciatura e bacha-
relado, iniciagdo a pesquisa e surgimento de novas
areas de intervencao profissional, limites em relacéo
a estrutura curricular dessa proposta, como a frag-
mentacdo do conhecimento em subareas e distan-
ciamento entre a produgdo cientifica e o mundo do
trabalho.

Em 2001, foi aprovado o Parecer CNE/CES n?
583, no qual se confirmaram os principios estabele-
cidos no anterior e se propods a necessidade de uma
resolucdo que deliberasse sobre a duracgéo, a carga
horaria, o tempo de integralizacdo dos cursos e a
definicdo de elementos que devessem constar nas
diretrizes de cada curso, como: perfil do formando,
egresso e profissional; competéncia, habilidades e
atitudes; habilitacdes e énfases; conteudos curricula-
res, organizacao do curso, estagios e atividades com-
plementares; acompanhamento e avaliacdo.

Trés anos mais tarde, a estrutura curricular de
2004 resultou na Resolu¢do CNE/CES n? 7/2004, que
instituiu as DCNs da Educacéo Fisica, em nivel supe-
rior de graduacgdo plena, com curriculos préprios
para os cursos de graduacao (licenciatura e bacha-
relado), como desdobramento das DCNs da Educa-
¢do Basica (Resolugdo CNE/CP n? 1/2002, Resolucao
CNE/CP n? 2/2002 e Resolucdo CNE/CP n? 2/2015).
Em decorréncia dessas diretrizes, o curso de bacha-
relado ndo mais poderia ser ofertado em comum com
o curso de licenciatura.

Assim, corroborando a reflexdo proposta por
Pereira e Santos (2016), afirma-se que existem pers-
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pectivas distintas de formacéao inicial, entre elas: a)
a formacgao humana emancipatdéria, omnilateral, que
articula o conhecimento sobre a atuagdo docente e o
trabalho pedagogico mediado pela cultura corporal;
b) o aprimoramento de competéncias para a organi-
zacdo e o desenvolvimento do trabalho pedagoégico;
c) a epistemologia da pratica e formacao reflexiva
do professor; d) os saberes docentes e a produgio
do conhecimento para desempenhar a func¢do edu-
cativa, em que concebe que a pratica docente néo se
resume a um espaco de aplicagdo de saberes, mas a
um palco de produg¢édo de saberes relativos ao oficio
profissional.

Nesse sentido, o curriculo cientifico passou a
valorizar as disciplinas mais teéricas da Educacéo
Fisica, cuja énfase estava alicer¢gada na aprendiza-
gem para o ensino. Ocorreu também a valoriza¢do do
conhecimento cientifico, derivado das ciéncias hu-
manas, como base para a a¢ao docente, influencian-
do tanto as praticas pedagégicas dos professores da
Educacdo Bésica quanto a formacgéo do profissional
em Educacio Fisica.

Cabe destacar que as DCNs da Educacéo Basica
foram reformuladas em 2015 e definiram novos pa-
rametros para a formacéao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, formacédo pedagogica para
graduados e segunda licenciatura) e para a formagao
continuada. Essa demanda implicou novas reformas
para os projetos curriculares dos cursos de licencia-
tura em Educacgdo Fisica e demais areas de formacéao
docente.

Conforme se observou ao longo deste texto, a
formacao do licenciado se deu a partir dos proble-
mas enfrentados no proprio contexto de ensino esco-
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lar brasileiro e, para atender &8 demanda exigida pelo
mundo do trabalho (extraescolar), surgiu o bachare-
lado. Ambos exigiam uma formacao académica com
conteudos comuns pertencentes ao campo da Educa-
cao Fisica.

E importante registrar que, de acordo com o
paragrafo unico do artigo 72, o egresso do curso de-
vera articular os conhecimentos da Educagéo Fisica
com os eixos/setores da saude, do esporte, da cultura
e do lazer, assim como os da formacéo de professo-
res. Nesse percurso, o licenciado tera formacéo para
a docéncia do componente curricular da Educacéo
Fisica com base na Resolucao CNE/CES n? 6/2018 e
na legislagdo propria do Conselho Nacional de Edu-
cacéo, Resolugdo CNE/CP n? 2/2015.

Em vigor desde 2018, as DCNs da Educacgéo
Fisica tém gerado manifestacées contrarias a sua
aprovacgdo em face das concepcdes pedagogicas, po-
liticas e ideoldgicas que as fundamentam. Em 2019,
o comité nacional protocolou, presencialmente, jun-
to & sede do CNE o documento intitulado “Carta da
Educacao Fisica ao Conselho Nacional de Educacgéo”,
todavia ndo obteve nenhum pronunciamento. O co-
mité exigiu a revogacdo dessas diretrizes e neces-
sidade de convocacdo de toda a comunidade acadé-
mica, cientifica, movimento estudantil, entre outras
entidades e individuos interessados em contribuir,
para participarem em audiéncia publica com o obje-
tivo de aprofundar as discussdes sobre essas diretri-
zes (COMITENACEF, 2021).

Com a aprovacéo da Resolucdo CNE/CP n? 2, de
20 de dezembro de 2019, e da Resolucao CNE/CP n?1,
de 27 de outubro de 2020, os problemas se ampliam
e deturpam as concepgoes historicas e sociais defen-
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didas para a formacdo docente, principalmente as
intencdes mais imediatistas e flexiveis do mercado,
registrando sua ingeréncia junto as questoes especi-
ficamente ligadas a educacdo. A revogacéo da Resolu-
¢do CNE/CP n? 2, de 12 de julho de 2015, que primava
pela praxis, indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo e defesa da ciéncia e do conhecimento sis-
tematizado, foi exemplo singular dessa imis¢ao.

De acordo com o documento elaborado pelo co-
mité nacional (COMITENACEF, 2021, s.p.):

As novas DCNs de Educacio Fisica trazem
em si a marca deste periodo de aprofun-
damento do obscurantismo, da negacio
da ciéncia, associada a desestabilizacdo do
servigo publico e seus servidores. Portan-
to, as novas DCNs da Educacéo Fisica ndo
podem ser vistas descoladas deste contex-
to. Expressdo disto esta na sua redacgdo im-
precisa e extremamente ambigua, seja pela
‘organizacdo’ curricular proposta através
do incentivo a fragmentagio expressa pe-
las duas etapas formativas (comuimn e espe-
cifica); seja pela grande confusdo causada
no interior das IES, levando-se ao entendi-
mento que teriamos que oferecer as duas
titulagées de forma concomitante, organi-
zadas num unico curriculo: bacharelado e
licenciatura.

Diante dessa compreensdo, observa-se que a
formacdo em Educacao Fisica representa um grande
desafio no contexto atual da sociedade brasileira, na
tentativa de superar uma racionalidade técnica que
sempre esteve presente nas formas de pensar e fa-
zer educagdo no pais, como heranca do positivismo.
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Durante muitos anos, essa estrutura de formacéao do-
cente, orientada por essa concepcao, concebeu a ati-
vidade profissional como instrumento que aplicava
técnicas especificas ao explicitar seu fundamento, de
formarepetitiva, configurando-se como treinamento.

Percebemos, diante dessas trajetorias, que os
estudos sobre a formacdo docente tém avancgado e
apontam novas questoes para investigac¢ao que se co-
adunam com a formacédo em um continuum, ou seja,
como um processo de construgao de identidade pes-
soal e profissional. A formacao ainda é deficitaria; ha
dificuldades em articular teoria e pratica: a teoria de
que se dispde, de modo geral, é abstrata, desvincula-
da da pratica, e a abordagem da pratica é superficial,
imediatista e acritica.

Consideracoes finais

Em sintese, a prescricdo curricular da Educa-
¢do Fisica brasileira estd imbricada, entre outros
aspectos, a legisla¢ido educacional em vigor e a traje-
toria histérica de se pensar e fazer curriculo reduzi-
do ao conhecimento técnico-biologico, enraizado na
construg¢do do conhecimento a partir das vertentes:
militar, médica e pedagogica. E é dessa forma que os
curriculos de formacao profissional em Educacéao Fi-
sica no Brasil tém se configurado historicamente.

Diante do exposto, é possivel certificar que a in-
sercdo da Educacao Fisica na sociedade e na escola
aconteceu mediante influéncias médicas e militares.
Isso causou distanciamento de um saber teérico no
campo das ciéncias humanas e sociais e aproximacao
no campo das ciéncias bioldgicas e da saude. Assim,
desde a sua criacédo, em 1939, o curriculo do curso de

RAFFAELLE ANDRESSA DOS SANTOS ARAUJO - ANDRE PONTES SILVA



—_‘

Educacdo Fisica apresenta caracteristicas pautadas
no desempenho fisico, isto é, predominantemente
técnico-biologico-esportivista.

Nessa mesma direcdo, constata-se na histdria
da formacao profissional em Educacao Fisica grande
énfase a formacdo esportiva mecanicista, no intuito
de atender a transmisséo e a reproducéo do conhe-
cimento correspondente ao modelo capitalista, cul-
minando em uma formacgéo acritica, com énfase na
formacao esportivista.

Com isso, o esporte, principalmente o de alto
rendimento, € uma heranca bem demarcada da va-
lorizagdo exacerbada do componente fisico, pois,
por muito tempo, este foi o instrumento de exaltacédo
pela grande imprensa e objeto de desejo em massa,
logo qualquer modalidade que conseguisse obter
destaque e bons resultados no contexto em questéo
recebia tratamento diferenciado para servir de pro-
paganda do governo brasileiro. Contudo, ao apro-
fundar a centralizacdo no esporte, a Educacgéo Fisica
contribuiu para a melhoria da aptidao fisica dos alu-
nos e da iniciacdo esportiva.

Ressalta-se que diferentes contribui¢des da li-
teratura tém agucado as discussodes acerca dessa te-
matica. As mais recentes concepcdes epistemologi-
cas evidenciam proposig¢des tedrico-metodologicas
no intuito de superar o paradigma da racionalidade
técnica. Além disso, existem perspectivas distintas
de formacdo inicial, como a formag¢édo humana eman-
cipatoria, o aprimoramento de competéncias para o
desenvolvimento pedagogico, a formacao reflexiva
do professor e a producéo do conhecimento relacio-
nado ao oficio profissional.
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Desse modo, as especificidades do professor, ou
seja, os saberes ensinados e sua maneira de transmi-
tir o conhecimento, evoluem de acordo com o tempo
e as mudancas sociais. O fio condutor para esta com-
preenséo aponta uma pluralidade do saber docente,
pois perpassa pela intima relag¢do com a escola e as
mediacdes do trabalho, que geram conhecimento
para enfrentar e solucionar situacdes adversas do
cotidiano.

Por fim, os saberes docentes podem ser com-
preendidos como aqueles que sdo produzidos no co-
tidiano da sala de aula e no dia a dia da trajetdria pro-
fissional. Ademais, propdem a ressignificacdo dos
saberes da formacéo (ao articular saberes especiali-
zados, praticas reflexivas e saberes da experiéncia),
em que a pratica é referéncia na formagao docente.
Assim, os saberes docentes passam sempre pela mo-
biliza¢do de varios outros tipos de saberes: saberes
de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria espe-
cializada, saberes de uma militdncia pedagoégica.
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Consideracoes iniciais

T 1
_|
I Iste capitulo apresenta uma parte da analise
de resultados da pesquisa de acompanhamento do
campo de Educa¢do Musical do Instituto Federal de
Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE) re-
ferente ao ano de 2021, que tem como objetivos: criar
estratégias para o crescimento do campo de Educa-
¢do Musical do IFCE e auxiliar no processo de forma-
¢do dos professores de Musica do campo estudado,
com énfase nos cursos de licenciatura em Musica.
Com a intenc¢éo de pensar estratégias de forma-
¢do docente para a area da Musica no IFCE e fortale-
cer a area mantendo a coeréncia no ensino de Musi-
ca na instituicéo, ao longo do periodo de 2011 a 2020
foram desenvolvidos estudos de acompanhamento
do campo docente na area da Musica no IFCE: iden-
tificacdo prévia da existéncia do campo de Educacgdo
Musical do IFCEL, andlise da formacéo e consolida-
¢do do referido campo na instituicdo (GOMES, 2014),
historiografia da trajetéria do primeiro professor de
Musica da instituicdo (GOMES, 2018) e andlise da

1 0levantamento da primeira base de dados e documentos foi inicia-
do durante o periodo de especializa¢do em Arte-Educacgdo e Cultu-
ra Popular.
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formacgdo dos atuais professores de Musica do IFCE
(GOMES; RIBEIRO, 2021).

Neste capitulo apresentamos de modo claro e
objetivo: o mapeamento atual do campo de Educagio
Musical do IFCE e uma breve analise dos curriculos
dos cursos de licenciatura em Musica do IFCE. Tal
andlise faz parte do processo de estratégias coeren-
tes de formacéo para os professores de Musica do
IFCE, que estdo sendo realizadas a partir de 2021.

Seguimos com os referenciais metodolégicos
para o desenvolvimento de uma pesquisa qualitati-
va, utilizando a pesquisa bibliografica e documental
(MINAYO, 2012) para continuar o acompanhamento
de um estudo de caso (MAY, 2004).

Também seguimos com os principais referen-
ciais tedricos que estdo norteando nossa pesquisa; os
conceitos de habitus (génese social de esquemas de
percepc¢ao, pensamento e agdo) e campo (génese das
estruturas sociais) do teérico basilar desta pesquisa,
Bourdieu (1990); também os conceitos de autoridade
pedagogica (autoridade de referéncia em um campo
educacional) de Bourdieu e Passeron (2010) e o con-
ceito de autonomia, para reforcar a construcdo de
um grupo especifico, de Canclini (2011), bem como a
ideia empregada por Durkheim (2009) de que a so-
cializacdo de um grupo se da através de uma consci-
éncia coletiva.

Incluimos nessa nova fase de pesquisa e reali-
zacdo de estratégias o suporte tedrico referente aos
estudos de curriculo com base em Arroyo (2013), Pa-
checo (2005) e Silva (1999), também no documento
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018)
e na Resolug¢do CNE/CP n? 2, de 20 de dezembro de
2019.
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0 atual campo de Educacao Musical do IFCE

Para a realiza¢do do mapeamento do atual cam-
po de Educacdo Musical do IFCE, consideramos os
dados coletados em documentos institucionais pu-
blicos até junho de 2021.

O primeiro curso técnico em Musica do Brasil
em instituicéo tecnoldgica foi criado na referida ins-
tituicdo em 2001 e comecou a funcionar em 2002. Du-
rante uma década, o curso foi a base da consolidagéo
do campo de Educacdo Musical do IFCE. No ano de
2011, tal curso foi transformado em curso técnico em
Instrumento Musical (GOMES, 2014).

A partir do ano de 2011, uma nova geracao de
professores foi sendo nomeada e novos cursos na
area da Musica foram sendo projetados e criados na
instituicéo, fortalecendo o campo de Educag¢do Mu-
sical do IFCE. Também a partir de 2011, vagas para
os campi do IFCE instalados no interior do estado do
Ceara comegam a ser planejadas e solicitadas para
os concursos publicos da instituicdo. Atualmente o
IFCE possui 42 professores de Musica e duas vagas
para professores de Musica para serem preenchidas
por aproveitamento de concurso, redistribuicdo ou
novo concurso publico. Os professores de Musica do
IFCE estdo distribuidos em dezesseis campi da insti-
tuicdo (Caucaia, Canindé, Cedro, Crateus, Fortaleza,
Guaramiranga, Horizonte, Itapipoca, Jaguaribe, Li-
moeiro do Norte, Maracanau, Maranguape, Paracu-
ru, Sobral, Tabuleiro do Norte e Taud).

No ano de 2021, o IFCE mantém a area da Musi-
ca nos 16 campi que apresentam professores de Mu-
sica. Em dez campi (Caucaia, Cedro, Guaramiranga,
Horizonte, Jaguaribe, Maracanau, Maranguape, Pa-
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racuru, Sobral e Taud), ha apenas um professor de
Musica para atuar no ensino junto a outros cursos
e com atividades de pesquisa e extensdo na area da
Musica; nos seis demais campi, existem cursos es-
pecificos na area da Musica (Canindé, Crateus, For-
taleza, Itapipoca, Limoeiro do Norte e Tabuleiro do
Norte).

De acordo com a andalise dos documentos ofi-
ciais de resolucado de criagdo de curso, afirmamos
que no campus de Fortaleza existe o curso técnico
em Instrumento Musical (criado em 2011) e estd em
processo de implantagéo o curso de licenciatura em
Musica (criado em 2021); no campus de Tabuleiro do
Norte existe o curso técnico em Instrumento Musical
(criado em 2018); no campus de Crateus existe o cur-
so de licenciatura em Musica (criado em 2018); no
campus de Canindé existe o curso de licenciatura em
Musica (criado em 2018); no campus de Limoeiro do
Norte existe o curso de licenciatura em Musica (cria-
do em 2019); no campus de Itapipoca existe o curso
de licenciatura em Musica (criado em 2019).

O curso de licenciatura em Musica do IFCE do
campus de Crateus foi implantado ainda no segundo
semestre de 2018, o qual tem modalidade presencial,
com duracdo de oito semestres (quatro anos) e fun-
cionaemtempointegral (manh3 ounoite com estagio
atarde). Oferta 32 vagas anuais por meio de processo
seletivo (Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM/
Sistema de Selecdo Unificada - SISU, Transferéncia
Interna ou Sele¢do de Graduados). Possui, segundo
o site institucional, dez docentes, tendo como coorde-
nador o docente César Augustus Diniz Silva. Porém,
informacao corrigida por consulta direta indica que
a atual coordenadora €, na verdade, a docente Lais

ANALISE CURRICULAR DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM MUSICA DO INSTITUTO FEDERAL
DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO CEARA (IFCE)




F

Costa Rocha, a qual ainda néo aparece na pagina do
curso no site institucional do campus.

O curso de licenciatura em Musica do IFCE do
campus de Canindé foi implantado no primeiro se-
mestre de 2019, o qual tem modalidade presencial,
com durac¢do de nove semestres (quatro anos e meio)
e funciona em turno noturno. Oferta 30 vagas anuais
por meio de processo seletivo (ENEM/SISU, Trans-
feréncia Interna ou Selecdo de Graduados). Possui,
segundo o site institucional, 11 docentes, tendo como
coordenador o docente Yuri Carvalho Barreto.

O curso de licenciatura em Musica do IFCE do
campus de Limoeiro do Norte foi implantado também
no primeiro semestre de 2019, o qual tem modalida-
de presencial, com duracgio de oito semestres (quatro
anos) e funciona em turno noturno. Oferta 40 vagas
anuais por meio de processo seletivo (ENEM/SISU,
Transferéncia Interna ou Sele¢ao de Graduados). Pos-
sui, segundo o site institucional, nove docentes, ten-
do como coordenador o docente José Paulo Pereira.

O curso de licenciatura em Musica do IFCE do
campus de Itapipoca foi implantado no primeiro se-
mestre de 2020, o qual tem modalidade presencial,
com duracdo de oito semestres (quatro anos), e funcio-
na em turno noturno. Oferta 40 vagas anuais por meio
de processo seletivo (ENEM/SISU, Transferéncia In-
terna ou Sele¢do de Graduados). Possui, segundo o site
institucional, seis docentes, tendo como coordenado-
ra a docente Lia Raquel Monteiro Santos Venturieri.

O curso de licenciatura em Musica do IFCE
do campus de Fortaleza segue em processo de im-
plantag¢do no segundo semestre de 2021, o qual tem
modalidade presencial, com dura¢io de oito semes-
tres (quatro anos), e funcionara em turno vesper-

SABRINA LINHARES GOMES - LUIS TAVORA FURTADO RIBEIRO



—_‘

tino. Oferta 60 vagas anuais, sendo 30 vagas para
cada semestre do ano, por meio de processo seletivo
(ENEM/SISU, Transferéncia Interna ou Selec¢do de
Graduados). Possui, segundo o projeto pedagogico,
11 docentes, tendo como coordenador o docente Mar-
cos Paulo Miranda Ledo dos Santos.

Curriculos dos cursos de licenciatura em Musica do
IFCE

Para analisarmos os curriculos dos cursos de
licenciatura em Musica do IFCE, utilizamos os Proje-
tos Pedagogicos dos Cursos (PPCs). A fim de priorizar
nossa objetividade, néo repetiremos as informacdes
anteriormente apresentadas, mesmo considerando-
-as parte significativa do curriculo dos cursos.

Embora quase todos os cursos ndo utilizem
ainda a organizacdo por grupos proposta pela Re-
solugcdo CNE/CP n? 2, de 20 de dezembro de 2019
(BNC-Formacéao), utilizaremos nesta analise a di-
visdo de grupos proposta por tal resolucédo a fim de
alinhar os pensamentos de acordo com a legislac¢édo
atual proposta para os cursos de licenciatura no pais.

A Resolug¢ido CNE/CP n? 2/2019 (BNC-Forma-
¢ao) orienta que todos os cursos em nivel superior de
licenciatura destinados a formacao inicial de profes-
sores para a Educacao Basica sejam organizados em
trés grupos, com carga horaria total de, no minimo,
3.200 horas, sendo que a referida carga horaria dos
cursos de licenciatura deve ser distribuida em trés
grupos, da seguinte forma: Grupo I: 800 horas, para
a base comum, que compreende os conhecimentos
cientificos, educacionais e pedagégicos e fundamen-
ta a educacdo e suas articulagcdes com os sistemas,
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as escolas e as praticas educacionais; Grupo II: 1.600
horas, para a aprendizagem dos conteudos especi-
ficos das areas, componentes, unidades tematicas e
objetos de conhecimento da BNCC e para o dominio
pedagogico desses conteudos; Grupo III: 800 horas,
pratica pedagogica, assim distribuidas: 400 horas
para o estagio supervisionado, em situagdo real de
trabalho em escola, segundo o PPC da institui¢éo for-
madora, e 400 horas para a pratica dos componentes
curriculares dos Grupos I e II, distribuidas ao longo
do curso, desde o seu inicio, segundo o PPC da insti-
tuic¢do formadora.

Considerando todas as orienta¢des da BNC-For-
macao e analisando os projetos pedagdégicos dos cin-
co cursos de licenciatura em Musica do IFCE, com
base em nossos conhecimentos e em nosso proces-
so de formacao na area de Curriculo, dividimos coe-
rentemente as disciplinas dos curriculos dos cursos
nos trés grupos propostos pela BNC-Formacao, uti-
lizamos a nomenclatura mais apropriada dentre as
apresentadas e apresentamos uma ordem coerente
com base nos programas de unidade didatica (PUD)
de cada disciplina.

Destacamos aqui que o PPC do curso de licen-
ciatura em Musica do campus de Fortaleza foi o uni-
co que utilizou a divisdo de grupos proposta pela
BNC-Formacao, mas na nossa analise apresentamos
pontos divergentes, por acreditarmos que a divisdo
proposta nesta andlise é mais coerente, consideran-
do no todo os cinco cursos de licenciatura em Musica
do IFCE.

Como organizacdo de disciplinas do Grupo I
(800 horas) destinadas para a base comum, que com-
preende os conhecimentos cientificos, educacionais
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e pedagoégicos e fundamenta a educacéo e suas ar-
ticulagdes com os sistemas, as escolas e as praticas
educacionais, apresentamos o quadro a seguir, com
a indicac@o do semestre de oferta de cada disciplina
nos cursos de licenciatura em Musica do IFCE, indi-
cando a néo oferta quando ocorrer. A soma da carga
horaria das disciplinas totaliza 800 horas, porém a
inclusdo da pratica como componente curricular
como parte da carga horaria dessas disciplinas pos-
sibilita a inclusdo de outras disciplinas, ampliando as
possibilidades formativas dos alunos.

. e ae Limoei- | Ita- | For-
l()l:)sgll')&n:)als Crateus ng?(i 6| . ro (pipo-| tale-

P do Norte| ca za

Fundamentos Socio-

filosoficos da Educa- S1 S1 S1 S1 S2

cdo (80h)

Psicologia do Desen-

volvimento (80h) 52 52 52 S2 S3

Psicologia da Apren-

dizagem (80h) S3 S3 S3 S3 S4

Historia da Educa-

cdo no Brasil (80h) 54 S4 54 53 S1

Politicas Educacio-

nais (80h) S5 S2 S6 S5 S5

Curriculos e Prati-

cas Educativas (80h) S5 S3 S5 56 56

Didatica Educacio-

nal (80h) S4 S5 sS4 sS4 S4

Libras (40h) S6 S4 S4 S7 S3

Projeto Social (40h) S7 S4 S7 S7 S6

Leitura e Producéo

Textual (40h) S1 81 51 ) S1

Metodologia da

Pesquisa Cientifica S6 S7 S6 - S1

(80h)

Trabalho de Con-

clusdo de Curso II S8 S9 S8 S8 S8

(80h)
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Explicamos que: a nomenclatura “Didatica
Educacional” s6 aparece no PPC do campus de For-
taleza; as demais apresentam como “Didatica Geral”;
apenas o PPC do campus de Fortaleza ndo apresenta
a nomenclatura “Leitura e Producéo Textual”; os de-
mais utilizam a nomenclatura mais geral: “Comuni-
cacdo e Linguagem”; também apenas o PPC do cam-
pus de Fortaleza utiliza anomenclatura “Metodologia
do Trabalho Cientifico”, em vez de “Metodologia da
Pesquisa Cientifica”. E ainda o iinico que apresenta a
nomenclatura “Curriculos e Praticas Educacionais”,
enquanto os demais apresentam a nomenclatura
“Curriculos e Programas”. O PPC do campus de Ita-
pipoca néo apresenta as disciplinas de Leitura e Pro-
ducdo Textual e de Metodologia da Pesquisa Cienti-
fica, bem como néo apresenta nenhuma similar; o
PPC do campus de Itapipoca também néo apresenta
Trabalho de Conclusédo de Curso I nem Trabalho de
Concluséo II, mas apresenta um unico Trabalho de
Concluséo de Curso no ultimo semestre, como os de-
mais cursos, e apresenta ainda a disciplina de Gestao
Educacional e a de Métodos e Técnicas da Pesquisa
Educacional. O PCC do campus de Limoeiro do Norte
apresenta a nomenclatura “Estrutura, Politica e Ges-
tdo Educacional”, em vez de “Politicas Educacionais”.

Como organiza¢do do Grupo II (1.600 horas),
para a aprendizagem dos conteudos especificos das
areas, componentes, unidades tematicas e objetos de
conhecimento da BNCC e para o dominio pedagogico
desses conteudos, considerando as particularidades
de cada curso, apresentaremos as disciplinas que
sdo ofertadas em cada curso e podem compor este
grupo, de acordo com a analise de cada PUD.
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Como disciplinas que podem compor o Grupo
IT, o PPC do campus de Crateus apresenta 37 discipli-
nas: Introdugdo a Linguagem Musical; Linguagem e
Estruturacdo Musical I, II e III, Técnica e Expressao
Vocal I, IT e III; Canto Coral I, II, III e IV; Pratica Cole-
tiva de Instrumento - Flauta Doce e Violao I, II, III e
IV; Introducdo aos Estudos Sécio-Historicos e Cultu-
rais da Musica; Filosofia da Arte; Historia da Musica
Ocidental I e II; Musica e Tecnologia - Editoragéo de
Partituras; Fundamentos da Arte-Educacdo; Harmo-
niaI e IT; Cultura Musical Brasileira; Historia da Mu-
sica Brasileira; Metodologias em Educac¢do Musical
I e II; Fundamentos da Regéncia Coral; Histéria da
Musica Popular Brasileira; Fundamentos da Regén-
cia Instrumental; Composi¢éo e Arranjo; Semindrios
em Educacdo Musical; Trabalho de Conclusido de
Curso I; e quatro disciplinas optativas obrigatorias.

Como disciplinas que podem compor o Grupo
IT, o PPC do campus de Canindé apresenta 42 disci-
plinas: Linguagem e Estruturag¢do Musical I, II e III;
Técnica e Expressao Vocal I e II; Canto Coral I e II;
Expressao Corporal; Histéria da Musica Ocidental I e
IT; Historia da Arte; Musica e Tecnologia - Editoracéo
de Partituras; Musica e Tecnologia - Cria¢do em Lin-
guagem MIDI; Musica e Tecnologia - Gravacgéo e Edi-
¢do de Som; Pratica Coletiva de Instrumento - Sopro
IeII; Pratica Coletiva de Instrumento - Teclado I e II;
Harmonia I e II; Historia da Musica Brasileira; His-
toria da Musica Popular Brasileira; Metodologias em
Educacdo Musical I e II; Metodologias do Ensino de
Artes na Escola; Instrumentacédo e Arranjo; Musica,
Filosofia e Sociedade; Pratica Musical em Conjunto I,
IT e III; Fundamentos da Regéncia Coral; Topicos em
Composi¢do Musical; Fundamentos da Regéncia Ins-

ANALISE CURRICULAR DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM MUSICA DO INSTITUTO FEDERAL
DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO CEARA (IFCE)




F

trumental; Trabalho de Concluséo de Curso I; Recital
Palestra; e sete disciplinas optativas obrigatdrias.

Como disciplinas que podem compor o Grupo
IT, o PPC do campus de Limoeiro do Norte apresen-
ta 41 disciplinas: Introduc¢éo & Linguagem Musical;
Linguagem e Estruturag¢ido Musical I, II e III; Canto
Coral I e II; Inglés Instrumental I e II; Introdugéo
aos Estudos Socio-Histdricos e Culturais da Musi-
ca; Pratica Coletiva de Instrumento - Flauta Doce I
e II; Instrumento Especifico I, II, III, IV, V e VI; Prati-
ca de Instrumento Harmoénico (Teclado / Violao) I e
II; Histéria da Musica Ocidental I e II; Fundamentos
da Arte-Educag¢do; Musica e Tecnologia - Editoracéo
de Partituras; Pratica em Conjunto I e II; Harmonia
I e IT; Histéria da Musica Brasileira; Histéria da Mu-
sica Popular Brasileira; Metodologias em Educagéo
Musical I e II; Corpo e Expressdo; Educacgdo Fisica;
Regéncia I e II; Composi¢ao e Arranjo; Musica e Em-
preendedorismo; Trabalho de Concluséo de Curso I;
e trés disciplinas optativas obrigatorias.

Como disciplinas que podem compor o Grupo
I, o PPC do campus de Itapipoca apresenta 42 dis-
ciplinas: Linguagem e Estruturacdo Musical I, II e
IIT; Técnica e Expressao Vocal I e II; Canto Coral I e
IT; Piano Instrumental I e II; Introducéo as Praticas
Percussivas I e II; Histdria da Musica Ocidental I e II;
Pratica Instrumental (violdo, piano, bateria ou canto)
I, IT e III; Introdugdo a4 Harmonia; Pratica Coletiva de
Instrumentos I e II; Harmonia I, II e III; Economia
Criativa em Musica; Metodologias em Educa¢ido Mu-
sical I e II; Historia da Musica Popular Brasileira e
Cearense; Fundamentos da Regéncia Coral; Funda-
mentos da Regéncia Instrumental; Andalise e Mor-
fologia Musical; Instrumentacdo e Orquestracéo I;
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Introducéo a Etnomusicologia; Composi¢éo e Arran-
jo; Pedagogia do Ensino Coletivo de Instrumento;
Elaborac¢do do Projeto e Pesquisa em Musica; Mu-
sica e Tecnologia I; Cultura Brasileira; Seminario
em Educa¢do Musical; e cinco disciplinas optativas
obrigatorias.

Como disciplinas que podem compor o Grupo
IT, o PPC do campus de Fortaleza apresenta 33 disci-
plinas: Pesquisa em Musica; Projetos Culturais; Me-
todologia do Ensino da Musica; Educacdo Musical
Inclusiva; Linguagem e Estruturacdo Musical I, II,
ITI e IV; Musica e Tecnologia; Introducédo a Etnomu-
sicologia; Histéria da Musica Ocidental; Histéria da
Musica Brasileira; Harmonia I e II; Criagdo e Impro-
visacdo Musical; Arranjo; Instrumento Especifico I,
IT, ITI e IV; Instrumento Complementar I e II; Técnica
Vocal; Pratica Coral I, II, III e IV; Pratica em Conjunto
I e II; Regéncia I e II; Produgdo e Gravacdo Musical;
Trabalho de Conclusao de Curso I (Recital).

Apo6s analisar os projetos pedagdgicos de todos
os cinco cursos de licenciatura em Musica do IFCE,
afirmamos que eles s6 possuem oito disciplinas em
comum, sdo elas: Linguagem e Estruturacdo Musical
I, II e III; Canto Coral ou Pratica Coral I e II; Musica
e Tecnologia; e Harmonia I e II. Embora existam dis-
ciplinas de carater semelhante, possuem nomencla-
tura, carga horaria e descri¢éo de programa de uni-
dade didatica diferentes. Tal diferenca € sinal de falta
de alinhamento claro entre os diferentes cursos da
mesma instituicao.

Como organizacado do Grupo III (800 horas) de
pratica pedagogica, assim distribuidas: 400 horas
para o Estagio Supervisionado, em situacéo real de
trabalho em escola, segundo o PPC da institui¢do for-
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madora; e 400 horas para a pratica dos componentes
curriculares dos Grupos I e II, distribuidas ao longo
do curso, desde o seu inicio, segundo o PPC da insti-
tuicdo formadora, pudemos constatar que a maioria
dos PPCs dos cursos de licenciatura em Musica do
IFCE incluem a pratica como componente curricu-
lar dentro da carga horaria de algumas disciplinas
compativeis com a proposta pela referente resolu-
¢do, o que possibilita a inclus@o de outras discipli-
nas nos Grupos I e II. Apenas o PPC do campus de
Canindé apresenta a carga horaria de pratica como
componente curricular fora da carga horaria das
disciplinas.

Em todos os PPCs, as disciplinas de Estagio
Supervisionado I, II, III e IV aparecem nos ultimos
quatro semestres do curso, cada uma com 100 horas,
totalizando 400 horas. Destacamos que apenas o PPC
do campus de Canindé apresenta nove semestres e
que no PPC do campus de Crateus as atividades de
observacao e regéncia nas disciplinas de Estagio II
aparecem obrigatoriamente no contraturno, similar
ao que é proposto pelo curso de licenciatura em Mu-
sica da Universidade Federal do Ceara na cidade de
Fortaleza, o qual possivelmente serviu de inspiracéo
para a proposta de um curso em turno integral no
campus de Crateus.

Estratégias para o campo de Educacao Musical do
IFCE

Apos analisarmos os curriculos dos cursos de
licenciatura em Musica do IFCE, sugerimos um pro-
cesso de alinhamento dos curriculos visando a uma
maior integragdo entre os cursos de licenciatura em
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Musica do IFCE, respeitando as particularidades
culturais e regionais de cada campus, porém com a
possibilidade de atender coletivamente as deman-
das e orientacdes da Resolucdo CNE/CP n? 2/2019
(BNC-Formacdo) e a possivel transi¢cdo de alunos
entre os cursos, bem como sugerimos o alinhamen-
to das informacdes publicas por meio do site institu-
cional. Também importante é manter todos os dados
atualizados e organizados para facilitar a comunica-
¢ao por meio da consulta publica.

Além do alinhamento, sugerimos também uma
maior articulagcdo curricular entre os cursos por
meio de projetos (ensino-pesquisa-extensio) e pro-
jetos que visem a formacéao continuada dos professo-
res de Musica do IFCE.

No plano de ag¢édo da coordenacgdo do curso de
licenciatura em Musica do campus de Crateus refe-
rente ao ano de 2021, foi apresentado como um dos
objetivos gerais auxiliar na reformula¢éo do PPC de
acordo com as novas diretrizes (objetivos especifi-
cos pertinentes: buscar formacgao para subsidio das
reformulacgdes do PPC e auxiliar o Nucleo Docente
Estruturante - NDE na reformulacéo, com base nas
diretrizes legais até dezembro de 2021).

Ja no plano de acdo da coordenagdo do curso
de licenciatura em Musica do campus de Canindé
referente ao ano de 2021, foi apresentado como um
dos objetivos especificos iniciar a elaboragdo de do-
cumento visando a atualizacdo/alteracdo do PPC,
considerando as necessidades levantadas e as novas
diretrizes (Resolucdo CNE/CP n? 2/2019) (Mobilizar
o NDE e o colegiado visando a alteragdo do PPC até
dezembro de 2021).

ANALISE CURRICULAR DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM MUSICA DO INSTITUTO FEDERAL
DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO CEARA (IFCE)




F

O plano de ac¢do da coordenacédo de licenciatura
em Musica do campus de Limoeiro do Norte apresen-
ta apenas no cronograma de execucdo modificacdo
do PPC, sem maiores detalhes. E o curso de licencia-
tura em Musica do campus de Itapipoca néo disponi-
bilizou publicamente o plano de acdo da coordenacéo
de curso.

Os professores do campus de Fortaleza, em co-
mum acordo, no ano de 2021, optaram por vivenciar
durante um semestre um processo coletivo de for-
macao docente, antes da entrada da primeira turma
do curso de licenciatura de Musica do referido cam-
pus, visando a formacao continuada dos professores
do curso de Musica na area do curriculo em Educa-
¢do Musical. Em tal processo, que ocorre no segun-
do semestre de 2021, foram previstos oito encontros
quinzenais para: estudos do PPC de licenciatura em
Musica: estudos sobre a BNCC, instituida pela Reso-
lucdo CNE/CP n? 2/2017, e a BNC-Formagao, insti-
tuida pela Resolug¢do CNE/CP n? 2/2019; estudos da
atual legislacdo educacional brasileira e dos docu-
mentos curriculares oficiais (nacionais, estaduais e
municipais), bem como da legislacdo e da documen-
tacdo referentes a Educagcao Musical; estudos sobre
projetos de ensino, extensio e pesquisa, bem como
sobre projetos que articulem a indissociabilidade en-
sino-pesquisa-extensio; debates com coordenadores
de cursos de licenciatura em Musica ja existentes na
rede federal de ensino.

Tal formacgdo continuada de professores para a
abertura de um curso de licenciatura em Musica no
IFCE é inédita e sera registrada e analisada, dando
continuidade as nossas pesquisas.
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Consideracoes finais

Neste capitulo, apresentamos, de modo claro
e objetivo, o campo de Educag¢do Musical do IFCE
e uma breve andlise dos curriculos dos cursos de
Musica do IFCE, com base na Resolu¢do CNE/CP n?
2/2019 (BNC-Formagcao).

Com a produgdo deste texto, foi possivel apre-
sentar uma nova parte do resultado da pesquisa de
acompanhamento do campo de Educa¢do Musical do
IFCE referente ao ano de 2021, focando em estraté-
gias para o crescimento da drea da Musica na insti-
tuicdo e buscando auxiliar no processo de formacao
dos professores de Musica do campo estudado.

Com o inicio desta nova etapa de pesquisa, se-
guiremos com estratégias coerentes de formacio
para os professores de Musica do IFCE, iniciadas em
2021, colaborando, assim, efetivamente com o campo
de Educac¢do Musical do IFCE.
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Notas introdutorias

Os Poemas

Os poemas sdo passaros que chegam / ndo
se sabe de onde e pousam / no livro que
lés. / Quando fechas o livro, eles alcam
v0o [sic] / como de um algapdo. / Eles ndo
tém pouso / nem porto; / alimentam-se um
instante em cada / par de méos e partem.
/ E olhas, entéo, essas tuas méos vazias, /
no maravilhado espanto de saberes / que
o alimento deles ja estava em ti... (MARIO
QUINTANA)L

o longo deste texto, serdo tecidas discussoes
sobre o tema formacdo de professores, tomando
como ponto de reflex@o aspectos da formagio con-
tinua, sendo essa situada em contexto de interacéo
com os discentes. A discussdo neste capitulo sera
expressa com o objetivo de compreender que dimen-
soes formativas evidenciadas com suporte na expe-
riéncia docente sdo decorrentes da interacéo profes-
sor-aluno na formacéao de professores.

1 Disponivel em: https://www.ufrgs.br/psicoeduc/chasqueweb/poe-
sia/quintana.txt. Acesso em: 10 ago. 2021.
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Apoiando-se nas palavras acima de Mario Quin-
tana, convidam-se os leitores para que desbravem
este capitulo em uma perspectiva de voo, situando
possiveis contribui¢des desta produgio para o cam-
po da Didatica e para a formacgdo de professores,
ampliando tais voos para outras perspectivas inves-
tigativas que fagam avancar a produg¢do de conhe-
cimentos nestas areas. Espera-se que este seja um
convite ao didlogo sobre formag¢ao continua de pro-
fessores, sendo essa situada por varias racionalida-
des e intersubjetividades relevantes para a realiza-
¢do da acdo docente em si e do desenvolvimento com
éxito de outras atividades dos professores, profissio-
nais esses que sio relevantes para o desenvolvimen-
to de uma sociedade.

Assim, é destacado em continuidade que os re-
sultados deste estudo s@o decorrentes de uma pes-
quisa de natureza qualitativa realizada com uma pes-
quisa de campo promovida com nove professores da
Educacéo Bésica de uma escola publica de um mu-
nicipio do estado do Ceara. Ao longo do texto serdo
usados nomes ficticios para identificar os docentes,
os quais foram escolhidos por eles. Optou-se ainda,
para a constituicdo deste texto, por integrar a andli-
se de dados com o referencial tedrico, em virtude da
dimensdo da producgéo e porque se compreende que,
assim, havera maior didlogo dos dados empiricos e
os fundamentos tedricos da pesquisa. Cabe destacar
que o estudo se caracteriza como exploratorio, tendo
sido a pesquisa pautada nas contribuig¢des tedricas
dos seguintes autores: Almeida, Lima e Silva (2002);
Brzezinski (2002); Haidt (2002); Libaneo (1994); Lima
(2001); Moraes (2003); Morales (2006), Rego (1999);
Therrien, Mamede e Loiola (2007); e Veiga (2009).
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Este texto estd estruturado em quatro sec¢oes.
A primeira, denominada “Notas introdutorias”, ora
apresentada, objetiva apresentar ao leitor o que sera
abordado neste capitulo. A segunda, nomeada “A in-
teracdo professor-aluno situada como contexto de
formacdo docente”, apresenta reflexdes sobre a for-
macao de professores, tomando como palco de dis-
cussdo as aprendizagens expressas a partir da inte-
racdo professor-aluno, categoria essa que € central
na composicado deste texto. A terceira, intitulada “A
formacgdo de professores expressa em didlogo com
a experiéncia”, aborda, de modo geral, a tematica
formacgdo de professores, situando concepcgoes, de-
safios e perspectivas, porém a discussdo tem como
elemento de destaque o didlogo com a experiéncia
docente, sendo essa apontada como elemento im-
portante para a formacéo docente e de inter-relacédo
das categorias teoria e pratica, que sdo centrais para
a aprendizagem e para a atuagdo dos professores. A
quarta, designada “Consideracdes finais”, apresenta
as conclusdes a que chegou este escrito.

A interacao professor-aluno situada como contexto
de formacao docente

A categoria interacéo professor-aluno se entre-
laga em todo o arcabouco analitico aqui desenvolvido
e se presta a aspectos pedagogicos da pratica pedago-
gica, compreendida como cendario de formagéo profis-
sional docente, dado que se apresenta como contexto
de aquisigdo, reestruturacéao, constitui¢do e compar-
tilhamento de varios saberes, que tem na formacao
continua o seu campo de fortalecimento e de ressig-
nificacdo da docéncia. Frente a isso, nesta se¢do serao
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desenvolvidas discussdes sobre perspectivas e impli-
cagoes da interacéo supracitada para a formacao do-
cente, considerando como destaque a aprendizagem
de conhecimentos e saberes importantes ao exer-
cicio do magistério. Com efeito, em relacdo as suas
aprendizagens, as professoras Geane e Mary afir-
maram que aprenderam o seguinte com os alunos:

A ser mais tolerante, [...] mais compreensiva
e persistente; ser mais persistente. Aquele
aluno que hoje ele ndao faz nada, ndo produz
nada, mas, assim, amanha eu venho cheia
de esperancas que hoje ele faca diferente.
[..] A gente vai tentando aperfeicoar isso,
criando sempre uma coisa nova, uma ati-
tude nova, um detalhe novo, e tentando me-
lhorar isso a cada dia. [...]| (PROFESSORA
GEANE).

[...] tratd-los como diferentes; e, para ensinar
alguma coisa, eu tenho que partir do que
eles ja sabem, da experiéncia deles, porque
néo adianta eu fazer diferente, porque eu
ndo vou atingir o objetivo, porque eles sdo di-
ferentes, eles estdo em niveis diferentes, tém
saberes diferenciados. [...]| (PROFESSORA
MARY).

Identificou-se a “valorizacdo dos conhecimen-
tos” dos alunos como um saber da experiéncia, im-
prescindivel para o trabalho do professor. O desen-
volvimento de aulas com suporte no que os alunos ja
sabem é pontuado pelos sujeitos como um saber ex-
periencial, que é associado a outros, como: ensinar “o
que é certo” e perceber que o conhecimento liberta.
Quando o professor inicia a aula, partindo do que os
alunos ja sabem, e identifica o que eles tém possibi-
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lidade de aprender, com base na mediacdo docente,
isso é um aspecto relacionado diretamente a teoria
de Vygotsky, referente especificamente a concepgéo
de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), acédo
que é fundamental para melhor promover o ensino,
sempre com o objetivo de consolidar varias apren-
dizagens. De acordo com essa teoria, os discentes
aprendem com apoio no que tém suporte e condicédo
para fazer. Com isso, existe uma zona de aprendiza-
gens possiveis de realizar com base na mediacédo do
professor (REGO, 1999).

Assim, a referida teoria demonstra que as pes-
soas se encontram em frequente aprendizado e que
cada conhecimento a ser assimilado sé pode ser com-
preendido com base em outro, preexistente. Este s6
é apreendido porque as pessoas tém a capacidade de
realizar esta aprendizagem, haja vista que, do con-
trario, ele ndo seria apropriado. A “identificagdo do
que precisa ser ensinado”, dentre os diferentes co-
nhecimentos sistematizados propostos pelo curri-
culo escolar, com base na transformacao pedagogica
dos conteudos de ensino, é situada como um saber
experiencial importante para o trabalho do profes-
sor, pois permite que venha a ser realizado de modo
mais consistente e significativo na apropriacdo de
conhecimentos.

No que se refere a capacidade de identificagdo
que o conhecimento em si liberta, este saber da ex-
periéncia é compreendido como algo reflexivo e cri-
tico no processo de ensino e que urge ser propagado
aos discentes, de forma sistematica e intencional. Ao
partir do que foi exposto nos paragrafos anteriores,
nota-se que a sele¢do do conhecimento a ser ensi-
nado necessita de desenvolvimento sistematico e
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cautela pedagégica, sendo fundamental identificar
a relevancia do que se apreendera. O acesso ao co-
nhecimento permite que as pessoas tenham melhor
compreensao da realidade, pois este pode liberta-las
do “néo saber”.

A “proépria interagdo com os discentes foi iden-
tificada como um saber da experiéncia”, porém néao
é facil desenvolvé-la. A realizagdo desta é tratada
como uma aprendizagem constituida no decorrer da
experiéncia; aprende-se a interagir, do exercicio da
docéncia, em situagdes de conflito e de afetividade,
revelando contradi¢des e pontos de convergéncia en-
tre os sujeitos envolvidos. O docente é o profissional
responsavel e com formagéo para promover as me-
diagGes do ensino e da aprendizagem, consolidando
as relacOes interativas neste contexto, ainda mais
porque “O professor pode ensinar mais com o que
é do que com aquilo que pretende ensinar [...]” (MO-
RALES, 2006, p. 25).

Cita-se um trecho do relato da professora Luisa
para ilustrar o exposto no paragrafo anterior, quan-
do ela destaca que “[...] essa relagéo professor-aluno,
aluno-professor, também faz parte deste saber docen-
te; vocé tem que saber lidar com os seus alunos/[...]”. A
auséncia de experiéncias interativas com alunos du-
rante a formacéao inicial é apontada como um dos fa-
tores que ocasionaram essa dificuldade elencada na
realizacdo da interag¢éo durante o inicio da docéncia.
Identificou-se na fala dos professores o fato de que
o relacionamento com os discentes ficou melhor no
decorrer dos anos, aspecto que é estendido para as
relacdes com outros individuos na sociedade. A do-
cente Fernanda citou ainda:
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[...] Eu digo, assim, que eu ndo era muito pro-
xima das pessoas, eu tinha medo de chegar
as pessoas, e isso eles fizeram com que eu
me reaproximasse deles, eu tinha medo das
pessoas [...] hoje eu abrago, ja cheiro meus
alunos e, logo no primeiro ano, foi dificil, eu
ndo tinha isso com meus alunos: de dar um
cheiro, de dar um abraco; hoje néo. [...].

Conforme se evidenciou, as relacdes interpes-
soais dos discentes com os docentes sdo cercadas de
aprendizagens, iniciadas da propria realizacdo da
interacdo em si e na existéncia dela, considerando
todas as peculiaridades e nuancas deste dmbito for-
mativo continuo que marca o inicio de outras apren-
dizagens importantes para a profissio docente. E
notorio que existem situagdes conflituosas nesta re-
lacdo, algo muito inerente a toda e qualquer tipo de
interagdo social. Inclusive, como mencionado por al-
guns professores, existem situagées em que os alu-
nos conversam durante a aula, manifestando falta
de atenc¢do, conversas paralelas, por exemplo. Isso
dificulta o processo de ensino, o que repercute na
aprendizagem, porém esses momentos interativos
sdo percebidos como situacdes oportunas de apren-
dizagem para o professor. As professoras Ruth e Lui-
sa comentaram o seguinte em relacdo a esse aspecto
da pesquisa:

Um dos maiores saberes que eu tive e que eu
consegui ter com os meus alunos foi exata-
mente ter essa aproximagdo com eles. E in-
crivel, mas foi isto: cada vez que eu me apro-
ximo do aluno e que eu descubro algo sobre
ele, isso vai influenciar demais no meu tra-
balho profissional, no meu ensino-aprendi-
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zagem. [...] nunca devo responder a questio
da indisciplina [...]. Entéo, o que se pode fa-
zer com um aluno indisciplinado? Vocé vai
precisar se achegar a ele; vocé vai precisar
ficar perto dele para descobrir o que estd
acontecendo para vocé tomar algumas me-
didas ndo agressivas; vocé ndo pode jamais
responder a essas indisciplinas com agres-
sividade. [...]. (PROFESSORA RUTH).

E esses saberes experienciais fazem com
que a gente busque ser um profissional me-
lhor. Para mim, me melhorou humanamen-
te devido a esse conhecimento da vida dos
alunos, e reconhecer essas dificuldades, e
tentar superar. [...] Entdo, a gente tem que
ser flexivel; vocé planeja uma aula e, muitas
vezes, vocé ndo consegue dar, e ai, por qué?
Por causa da indisciplina dos alunos e tem
outras coisas que também acontecem, mas
eu acho que a pior parte é a indisciplina dos
alunos, que faz com que isso néo aconteca.
[...]. (PROFESSORA LUISA).

Ante o exposto, identifica-se que é um desafio
saber resolver, reduzir ou extinguir os conflitos em
sala de aula, sendo uma aprendizagem necessaria
nas mais diversas interagdes. Eles integram as rela-
¢oes intersubjetivas. De todo modo, eles ndo podem
ser motivo para desestruturar as interag¢des do pro-
fessor com seus alunos. Caso isso venha a ocorrer, o
processo de ensino sera comprometido e, em conse-
quéncia, também o de aprendizagem. Os momentos
conflituosos de sala de aula precisam de reconheci-
mento como situag¢des oportunas de aprendizagem,
em que o didlogo se apresenta como elemento norte-
ador dessas aprendizagens, sendo identificado como
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marco de mediagdo de constituicdo de saberes. Nao
é facil abordar os aspectos e as questdes que se rela-
cionam aos momentos de conflito, tornando-se rele-
vantes ao trabalho dos professores, assim como dis-
cutem Haidt (2002) e Libaneo (1994).

A falta de atengdo ndo é delineada como uma
situacéo de conflito pelos sujeitos. Por meio dela, no
entanto, podem ser desencadeadas determinadas si-
tuacdes conflituosas que dificultem os processos de
ensino e de aprendizagem, por exemplo, as conver-
sas paralelas. Dessa forma, o trabalho docente atrai a
atencdo dos alunos, motivando-os a participa¢do em
tudo o que for proposto durante a aula, para que es-
tes ndo se mostrem dispersos e desatentos ou man-
tenham conversas paralelas. Sobre essa situacgdo, a
professora Geane relatou que, no inicio da profisséo,
néo sabia como proceder em situa¢des desta nature-
za, por inexperiéncia e auséncia de formacéo para
esse fim. Ao observar, contudo, os discentes desaten-
tos, a docente desenvolveu estratégias para atrair a
atencdo deles, o que é afirmado por ela como um sa-
ber da experiéncia. Segue o comentario da educado-
ra em relacéo ao que foi discutido:

[...] quando eu via aqueles alunos dispersos,
sem mostrar interesse pelo que estava sen-
do trabalhado em sala de aula, entdo eu fui
percebendo que tinha que ir modificando e
mudando o meu modo de trabalhar, e ai en-
tra mais a interagéio com os alunos, de pres-
tar mais atengdo ao que eles faziam, o que
elesdiziam|[..].

Dentre os saberes da experiéncia consolidados
com o tempo e na interacdo com os alunos, citou-se
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também o fato de que atualmente os professores es-
tdo mais “seguros”, sabendo, inclusive, identificar
com maior propriedade o que compete, de fato, a um
professor promover no que se refere ao acamulo de
conhecimentos, competéncias e habilidades. Identi-
ficou-se que os sujeitos entrevistados ingressaram
no magistério com receio do que iriam encontrar e
desenvolver em sala de aula, o que dificultava o tra-
balho docente. O exercicio da profissdo, mediante o
contato com os estudantes, trouxe “mais seguranca”
para os docentes, inclusive para controlar as emo-
¢oes, o que é situado como um saber experiencial.

O “controle das emocdes” é identificado como
um saber experiencial muito importante para o exer-
cicio da docéncia, sendo encaixado como um saber
profissional constituido no campo de atuag¢do docen-
te. Os impulsos nervosos carecem de controle para
ndo trazerem problemas para a pratica pedagogica.
E fundamental que o professor reflita e aja como per-
manente profissional, que identifica seus atos como
educativos e formativos. Os professores adquiriram
maior maturidade no que se refere a profissdo e as
questdes relacionadas com o exercicio profissional.
Para ilustrar, segue o relato dos professores Anténio,
Joana e Mary:

[..] Na minha prdtica, ela contribui para
que eu me tornasse mais seguro, certo do
meu papel enquanto educador |[...]. E, em
compensagéo, também receber as experi-
éncias de vida desse aluno, porque, nessa
interagdo professor-aluno, no meu trabalho
enquanto educador, é fundamental haver
essa troca de informagéo aluno-professor e
professor-aluno; professor aprende também
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com o aluno e o aluno aprende também com
as experiéncias de vida do professor. (PRO-
FESSOR ANTONIO).

Quando eu comecei, quando eu iniciei minha
vida profissional, eu era medrosa. Eu estava
ali com medo. Eu tinha medo de tudo. Para
mim, tudo era novo e, com o passar do tempo,
a gente vai adquirindo muita experiéncia. A
gente vai aprendendo, e isso faz com que a
gente crie uma certa maturidade. Eu posso
dizer que eu tenho hoje mais segurancga. [...J.
(PROFESSORA JOANA).

Um outro saber que eu aprendi e ponho em
prdtica todo dia € a questéo do controle das
emocoes, [...] ndo € que eu me sentia descon-
trolada em muitos momentos [...]. Eu consigo,
com esse controle das emogées, resolver os
conflitos que vao surgindo dentro da minha
sala de aula. Ser auténtica em me relacionar
tanto com os alunos quanto com a familia [...].
(PROFESSORA MARY).

Com suporte na analise dos trechos de falas dos
professores pesquisados, percebeu-se que a forma-
¢do docente é continua, marcada por inumeras sin-
gularidades e subjetividades, e estd em permanente
transformacdo. As relagdes interpessoais constitui-
das no espacgo da sala de aula refletem ricos proces-
sos de aprendizagem para os sujeitos envolvidos
nestas, situadas como campo de explicitacdo de sa-
beres docentes, integrados a formacgao e ao trabalho
pedagogico, por isso esses saberes sdo experienciais
e profissionais.

FRANCISCO MIRTIEL FRANKSON MOURA CASTRO



—_‘

A formacao de professores expressa em dialogo com
a experiéncia

Ao longo desta sec¢do, serdo tecidas reflexdes
acerca do tema formacdo de professores, dada sua
relevancia para a compreensdo da tematica aborda-
da e proposta como objetivo deste texto, mas é impor-
tante considerar que essa abordagem sera expressa
apartir das concepcdes dos professores pesquisados,
tomando como referéncia a andlise da experiéncia. O
dialogo reflexivo sobre a tematica enfocara aspectos
inter-relacionados com o que foi discutido na secéo
anterior, tendo como referéncia a compreenséo dos
sujeitos sobre a formacao docente.

A professora Fernanda defendeu, por exemplo,
aideia de que precisa de conexao entre as categorias
teoria e pratica, do contrario o trabalho docente nédo
alcancgara seus propdésitos. Ja Itinha complementou
destacando que, se houver capacitacdo, consequen-
temente, ela apresentara mais facilidade para reali-
zar as suas atividades em sala de aula. E importante
considerar que a concepg¢ao de formacédo continua,
especificamente de formacao de professores em uma
perspectiva critica, esta além da ideia reducionista
da formacdo de professores com a denominacéo de
capacitagdo e qualificagdo, adjetivagdes que sdo fra-
geis e fragmentadas.

Reduzir a defesa e garantia da formacéo de pro-
fessores ao termo “capacitacdo” é, em certo sentido,
um ato explicito de fragmentacio e de desvalorizacéo
de todo o processo de constituicdo da docéncia, que
vai muito além da l6gica do mercado de trabalho. De
outro modo, os nove professores pesquisados consi-
deram que o exercicio da docéncia exige e precede
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a existéncia de formacéao para o desenvolvimento do
trabalho pedagodgico, que néo se encontra reduzida
a uma certificacdo e/ou titulacdo académica, mas
passa pela apropriacdo de varios conhecimentos e
saberes relevantes ao exercicio reflexivo e compro-
metido da docéncia. Estas dimensoes se entrelacam
a formacao continua.

Ainda a esse respeito, duas professoras aponta-
ram que: “O trabalho docente estad ligado totalmente
a formacado, porque [...], para vocé exercer o trabalho
docente, vocé tem que ter uma formagcdo” (PROFES-
SORA MARY); “[...] o trabalho docente ele é o resulta-
do da formagéao de um professor [...]” (PROFESSORA
LUISA). Observa-se que elas identificaram que a for-
macao docente possibilita condi¢des adequadas para
que o professor desenvolva com maior éxito a sua
pratica, desencadeando contribuic¢des para as apren-
dizagens dos alunos.

O professor Antonio, por exemplo, expds que
o docente obtém éxito em seu trabalho desde o mo-
mento em que desenvolve pesquisas e constantes
estudos, ou seja, esse docente manifestou compreen-
der a formacédo como uma ag¢do continua e dindmica.
Frente a essas consideragoes, situa-se que o educa-
dor precisa estar em constante processo de forma-
¢do, adquirindo inuimeros conhecimentos e saberes
docentes uteis para o desenvolvimento do seu traba-
lho, sejam estes apreendidos nas institui¢des de for-
magcdo académica ou na pratica pedagogica, confor-
me referendam estudos dessa tematica abordados
por Brzezinski (2002).

E importante considerar que os dados apresen-
tados revelam que a formacgdo continua é promovi-
da em contextos e acdes dos docentes. Associa-se,
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por exemplo, ao ato de pesquisar, que contempla em
destaque a pesquisa de pratica pedagogica e de suas
diferentes condigdes de trabalho, assim como tema-
ticas importantes para a sua aprendizagem sobre e
para a profissdo. Isso confirma que, para existir bom
desempenho “[...] das suas funcdes, o professor tem
de possuir uma sélida formacao de base e estar dis-
ponivel para uma formacao continua [...]” (MORAES,
2003, p. 110), sendo essa compreendida como um ato
permanente de aprendizagem da profissdo. Em con-
tinuidade, Lima (2001, p. 50, grifo da autora) defende
anocéo de que:
A perspectiva de formagdo continua liga-
da ao desenvolvimento profissional, aglu-
tinando a um sé tempo a certificacéo e a
formacdo em servico, utilizando a teoria
do trabalho como categoria fundante do
homem como ser social, a partir da sala de
aula em que o professor-aluno realiza sua
formacao, é o salto de abrangéncia que meu
trabalho pretende trazer.

A pratica docente, desse modo, configura-se
como local para a aprendizagem, marcada por subje-
tividades instituidas pelas relacdes interpessoais de
docentes e discentes. Acerca desse ponto, ressalta-se
que o professor Israel destacou que a “[...] formagéo
éisso, é a vida, é dia a dia; a vida é uma escola”. Nes-
se sentido, a formacao continua caracteriza-se como
campo de singulares aprendizagens para a consti-
tuicdo e exercicio da docéncia, entendida como uma
perspectiva de formac&o docente permanente e que
se entrelaca com a propria dindmica e o papel da
escola, situada no seu cotidiano, de forma ludica e
plural.
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A formacéo dos professores passa, outrossim,
por essas dimensdes destacadas nos ultimos para-
grafos. Nao se reduz, todavia, a esse fim, visto que
diariamente os professores assimilam conhecimen-
tos significativos para a realiza¢do do seu trabalho,
algo que é muito importante para a sua formacao.
Para tanto, “/...] € tudo continuo, toda uma aprendiza-
gem continua, vocé vai aprendendo a cada dia. Hoje
eu vim para cd e vou sair aprendendo mais; € sem-
preassim|[...]” (PROFESSORA JOANA). Tais reflexdes
confirmam que:

[...] a formacdo continua perpassa todas as
instancias da vida humana, carreando ex-
periéncias que dardo sentido & vida e ao
trabalho do professor. Torna-se assim uma
atitude, um valor, constantemente presente
de maneira articulada entre o pedagogico e
o politico social. O conhecimento a ela vei-
culado, por sua vez, tem essa mesma abran-
géncia mediadora de completude humana.
(ALMEIDA; LIMA; SILVA, 2002, p. 94).

A formacdo dos professores acontece com tro-
cas continuas de conhecimentos, adquiridos também
no exercicio da profissdo. Dessa maneira, todos os
dias sdo constituidos aprendizados para a docéncia,
que se coadunam com os fundamentos dos conhe-
cimentos académicos. Os docentes aprendem coti-
dianamente na escola, desenvolvendo a pratica pe-
dagogica, por intermédio de interagdes com os seus
alunos, que contribuem com a formacéo continua.
Na perspectiva de Therrien, Mamede e Loiola (2007),
a acdo docente comumente se reestrutura pelas in-
teragcoes delineadas entre professor e aluno. Com-
preende-se que isso intervém total e diretamente na
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aprendizagem do docente e na constitui¢do do seu
trabalho, que se expressa como um trabalho intera-
tivo pedagogicamente. H4, com isso, reestruturacéo
frequente da acdo docente e dos aspectos que inte-
gram a praxis do professor. Seguem as transcri¢oes
do pensamento predominante no grupo entrevistado
sobre a formacao continua:

[...] é necessdria [...] porque ninguém pode
parar no tempo, porque a educag¢do, a esco-
la e os sujeitos sdo dindmicos, mas é sempre
importante que a gente esteja sempre se atu-
alizando. [...]. (PROFESSORA MARY).

[...] € muito importante |[...] exerce influéncia
da minha propria aprendizagem, da minha
avaliagdo para com meus alunos. (PRO-
FESSORA ITINHA).

[-] ela € fundamental para o professor [...]
porque o mundo, a sociedade estd em cons-
tante modificagdo, entéo € importante que
0s professores estejam em contato, a cada
dia, com novas informagoes, com acesso as
novas tecnologias, com dominio do compu-
tador, das tecnologias educacionais que as
escolas oferecem. (PROFESSOR ANTONIO).

Comprova-se no exposto a ideia de que frequen-
temente os professores aprendem, ja que os alunos
lhes instigam para a aquisi¢do de significativos co-
nhecimentos para a realiza¢do do trabalho pedagdgi-
co. As oportunidades de aquisi¢do de saberes com os
alunos acontecem em situacoes diversas da dindmica
do cotidiano escolar, contextos, meios e espacos, seja
por intermédio de uma conversa ou da realizacédo de
uma atividade proposta pelo curriculo escolar. Sobre
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isso, a professora Joana destacou o seguinte, ao des-
crever sua pratica pedagogica:

[...] ensinam muito a gente. As vezes, vocé
recebe, assim, uma lig@o do seu aluno; vocé
pensa, assim, que alguns alunos ndo tém
muito a oferecer, [...] as vezes, em uma con-
versa e em uma producdo de texto que ele
faz que vocé vai ler, vocé 1é, vocé até derra-
ma ldgrimas, entalada com o ensinamento
que aquela crianga lhe deu. [...].

De forma geral, os professores precisam va-
lorizar esses aspectos formativos em sua formacéo
continua e refletir criticamente sobre essas questdes
relacionadas indubitavelmente ao seu trabalho, uma
vez que esses profissionais se encontram em multi-
plo e permanente aprendizado. Os alunos, por exem-
plo, mesmo com niveis diferenciados de desenvolvi-
mento e de aprendizagem, com suas singularidades
e nuangas, propiciam diversas aprendizagens para
os seus professores. Nessa perspectiva, concede-se
énfase a importancia da necessidade nesse aspecto,
mas é relevante elencar que a sala de aula € um dos
espacos oportunos de aprendizagem também para o
docente, sendo, por isso, um campo de producéo de
saberes experienciais.

Com esta assercao, solicitou-se aos docentes
pesquisados que apontassem aquilo de que sentiam
falta em suas respectivas formacdes. As opinides dos
nove professores divergiram em alguns aspectos,
tendo sido similares em outros. Na integra, revela-
ram o desejo de aprender constantemente, tanto os
conhecimentos académicos como os saberes da ex-
periéncia docente. Eles destacaram a necessidade de

FRANCISCO MIRTIEL FRANKSON MOURA CASTRO



—_‘

ofertar, com maior frequéncia, formacdes continu-
adas, por ser uma exigéncia da pratica pedagogica,
por intermédio de a¢des do poder publico federal,
municipal e também da propria escola, no intuito de
contribuir com o processo de aprendizagem dos do-
centes sobre variados aspectos de sua profissdo, com
demandas da experiéncia.

Desse modo, os professores Anténio e Ruth
apontaram que querem cursar um mestrado, mas,
ao mesmo tempo, revelaram que encontram dificul-
dades para conseguir isso, em virtude das condic¢des
de trabalho e da auséncia de incentivos governamen-
tais para esse fim. Eles afirmaram que ndo ha poli-
ticas publicas educacionais que impulsionem e, de
fato, valorizem esse tipo de formacgao, o que lhes difi-
culta a ascensdo profissional e académica.

Ja as professoras Joana, Fernanda, Luisa e Iti-
nha asseveraram que sentem auséncia de cursos
direcionados para as suas respectivas praticas de
ensino, que realmente sinalizem mudangas e pro-
gressoes na educacao, desde as necessidades especi-
ficas da sala de aula e da realidade de cada educando.
Vale destacar a fala da professora Luisa, por exem-
plo, quando revelou preocupac¢do exclusiva com a
aprendizagem dos seus discentes: “/...] eu sinto muita
falta de cursos de formagéo para alfabetizagéo, por-
que a gente pega aluno no terceiro ano que néo sabe
ler [...]”. Sobre essa discusséo, o professor Israel de-
fendeu que os cursos de formagéo continuada regis-
tram limitac¢des, aspecto preocupante:

[.] a falha se encontra justamente ai; séo
cursos limitados. Nao existe uma pesquisa
da nossa vocagdo, o quer que acha? Neces-
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sdrio; as vezes, eles impbem esses cursos, ja
que os ofertam, mas s@o insuficientes. [...].

De modo divergente, as professoras Geane e
Mary destacaram o seguinte:

[.] eu acho que, se eu tivesse ld atrds lido
bastante, tivesse tido bem mais acesso a lei-
tura, tivesse sido cobrada ld na minha for-
magdo, na minha primeira formagéo, [...] eu
me sentiria uma educadora com mais segu-
ranga, [...] a leitura, assim, é a base, € tudo,
porque, quando vocé tem o habito da leitura
desde muito cedo, vocé aprende muito mais.
(PROFESSORA GEANE).

Eu sinto falta de estudo, de uma fundamen-
tagdo tedrica [...]; se a gente estudasse mais,
poderia ter essa contribuigéo maior/...J; o co-
nhecimento € din@mico e entdo tem alguém
pesquisando ai, e isso a gente precisava; a
gente estd estudando também. (PROFESSO-
RA MARY).

Estes dados demonstram que referidas profes-
soras sentem auséncia de fundamentacao teérica em
suas formacodes. Tal informacao se encaixa com o que
foi exposto nas discussodes, especificamente sobre as
criticas destinadas a formacao inicial e continuada,
que expressavam, de certo modo, teoria, porém de
forma pontual e desarticulada da pratica pedagogi-
ca. Na primeira, identifica-se que esse aspecto é pre-
sente desde a Educacdo Basica. J4 a segunda situa
a referida limitacdo no contexto contemporaneo do
exercicio de sua profissdo. Suas falas evidenciam o
desejo de acesso ao conhecimento que se produz no
ambito académico, mediante a realiza¢io de pesqui-
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sas cientificas. Identificam-se contradi¢des em deter-
minados discursos e posicionamentos, quando € dito
que a teoria ndo atendia a pratica e que era excessiva,
em detrimento das experiéncias de a¢do docente. As-
sim, a teoria revela sua limitacéo e fragilidade, tanto
do ponto vista qualitativo como quantitativo.

Considera-se relevante a promocao de analises
sobre essas perspectivas no ambiente escolar, a fim
de transparecer estudos sobre o que se concebe por
teoria e por pratica acerca de seus papéis e articu-
lagOes. Identifica-se que a leitura e o estudo se mos-
tram como elementos que fortalecem a formacéao
dessas professoras. Tais necessidades formativas
também se estendem aos demais professores ora
citados, uma vez que todos destacaram a necessida-
de do aprendizado continuo referente aos aspectos
relacionados ao admbito pedagodgico, profissional e
curricular, conforme defendem Brzezinski (2002) e
Veiga (2009).

As discussoOes promovidas nesta sec¢éo, em di-
alogo com a anterior, asseveram que a formacéo
continua docente é situada de forma singular para
o desenvolvimento profissional do professor, conce-
bida como um campo de multiplas e de permanen-
tes aprendizagens sobre a docéncia, que assumem
sentidos formativos diversos em contexto e situagéo
de interacdo com os discentes, sendo fundamentais
para o exercicio do magistério.

Consideracoes finais

Os resultados deste estudo evidenciam que os
professores estdo em constante processo de forma-
¢do, interligando e produzindo diferentes conhe-
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cimentos e saberes relevantes para um melhor de-
senvolvimento da pratica pedagogica, os quais séo
inter-relacionados e reestruturados em um proces-
so dialdgico da teoria com a pratica. Em contexto de
interacdo, os professores apreendem uma série de
conhecimentos importantes para aprender e desen-
volver a docéncia, os quais podem ser consolidados,
inclusive, em situag¢des conflituosas, tais como, por
exemplo, em conversas paralelas, falta de atencéo as
explica¢des durante a aula.

Evidencia-se, com suporte na andlise dos da-
dos deste estudo, que a interacdo professor-aluno
se apresenta como uma dimensdo instigadora de
aprendizagens significativas para a formagdo con-
tinua docente, tendo a experiéncia como elemento
importante na consolida¢do de conhecimentos e sa-
beres relevantes ao exercicio da docéncia. Na intera-
¢do com os alunos, os professores apreendem uma
série de saberes relacionados com a prépria neces-
sidade e capacidade de interagir, como saber ouvir,
compreender, dialogar e resolver conflitos, dos quais
também sdo consolidadas aprendizagens importan-
tes para a docéncia.

Assim, é identificada a necessidade, por exem-
plo, de que as politicas publicas educacionais de
formacgdo de professores, voltadas para a formacédo
inicial e continuada, deem destaque e também im-
portancia ao desenvolvimento de a¢des formativas
que valorizem e reconhecam as aprendizagens da
docéncia que sdo constituidas no cotidiano escolar,
que também sdo importantes para a formacéo e para
o desenvolvimento profissional docente.

E fundamental que sejam providas mais discus-
sOes em diferentes espacos de formacao e de atuacéo
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docente acerca do tema formacao continua, em vir-
tude do papel que ela desempenha na e para a for-
macao de professores, sendo esta tipologia de forma-
¢do compreendida como uma perspectiva e postura
de compreender, apreender e promover a docéncia.
Cabe elencar, por ultimo, o quanto é necessario fa-
zer avancar os estudos acerca da epistemologia da
pratica, tomando como destaque a experiéncia do-
cente e a interagdo com os alunos, propondo estra-
tégias de maior inter-relacdo com os conhecimentos
académicos.
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Introducio

ssim como as metodologias de ensino utili-
zadas no d&mbito escolar sdo importantes para o de-
senvolvimento do saber do aluno, o espag¢o ocupado
pela afetividade na construcéo da aprendizagem é de
suma importincia. Sem duvidas, a educacéo afetiva
deveria ser levada em consideragéo pelos docentes
como uma de suas primeiras preocupacoes, visto
que ela é um componente condicionante para o des-
pertar de atitudes, companheirismo, carater, criati-
vidade e demais atividades cognitivas do aluno.

Nesse sentido, pode-se entender que, se a escola
é uma instituicdo formadora de talentos e capacida-
des, ndo pode limitar-se apenas a fornecer contetidos
e conhecimentos, mas deve primar pelo desenvolvi-
mento da personalidade de seus educandos. E inevi-
tavel dizer que aqui o professor, pela proximidade e
convivéncia mais direta com os alunos, exerce neles
grande influéncia. E por isso que ele deve possuir co-
nhecimento sobre as relagdes afetivas que ocorrem
no cotidiano da sala de aula.

N3ao obstante, antes de realizarmos um apro-
fundamento sobre o assunto, hd um questionamen-
to que deve ser levado em consideracdo: o que é
afeto? Diante disso, é necessario apresentar as de-
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finicdes de afeto, emocdo, sentimento, paixdo. Em
resposta, o afeto nada mais é que um sentimento de
carinho que o ser humano tem ou sente por algo ou
alguém, sendo um dos principais agentes que inter-
ferem no comportamento: na forma como agimos e
como pensamos em algo. Bezerra (2006) conceitua
o afeto como elemento basico da afetividade huma-
na que faz parte de uma totalidade de fen6menos
manifestados pelas emocdes, sentimentos e pai-
x0es. Em outras palavras, podemos definir afeto
como sendo um:

Conjunto de fenémenos psiquicos que se
manifestam sob a forma de emocdes, sen-
timentos e paixdes, acompanhados sempre
de impresséo de dor ou prazer, de satisfac¢éo
ou insatisfacéo, de agrado ou desagrado, de
alegria ou de tristeza. (CODO; GAZZOTTI,
1999, p. 48-59 apud BEZERRA, 20086, p. 21).

Ademais, podemos ainda apresentar o termo
“afetividade” como sendo a capacidade que o ser hu-
mano dispde de ser afetado e influenciado pelo mun-
do externo/interno por meio das sensagdes que es-
tdo diretamente ligadas as sensacdes agradaveis e
desagradaveis. Nesse contexto, vale real¢ar que ha
diferenca entre afetividade e emocao. Galvao (1995,
p- 43) nos apresenta essa distincéo:

As emocdes, assim como os sentimentos e
os desejos, sdo manifestacoes da vida afeti-
va. Na linguagem comum costuma-se subs-
tituir emocgdo por afetividade, tratando os
termos como sindnimos. Todavia, ndo o séo.
A afetividade € um conceito mais abrangen-
te, no qual se inserem varias manifestacoes.
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Sob a perspectiva da Psicologia, Wallon (1995
apud SILVEIRA, 2014) comenta sobre a questao di-
zendo que as emocdes surgem desde o inicio da vida
do individuo, sendo exteriorizadas por meio da afeti-
vidade, expressao corporal e motora.

Nesse viés, objetivamos destacar a importancia
da afetividade no processo de aprendizagem, reali-
zando uma breve reflexdo sobre como a afetividade
e os sentimentos podem interferir no processo de
aquisicdo de conhecimento, levando em considera-
¢do, portanto, a contribuicdo do bom relacionamento
escolar entre docente e discente.

Assim, compreendemos a relevancia da afetivi-
dade na relac¢do aluno/professor por ser um instru-
mento transformador dentro do ambiente escolar,
capaz de despertar o desejo e o interesse do aluno em
estudar e aprender. Para tanto, compdem a base te-
orica desta pesquisa: Bezerra (2006), Freire (2018),
Galvao (1995) e Silveira (2014). Partimos, entéo, das
seguintes questdes norteadoras: o que é afeto? Qual
a importancia da afetividade na relacdo professor/
aluno? Qual a relevancia do afeto no processo de
aprendizagem do educando?

Wallon e a afetividade: algumas concepcoes sobre a
construcao do individuo por meio do afeto

Antes de adentrarmos na tematica, faz-se ne-
cessdrio apresentar um dos grandes nomes da Psi-
cologia do Desenvolvimento: Henri Paul Hyacinthe
Wallon, popularmente conhecido como Henri Wallon
(1879-1962). Nascido na Franca em 1879, o entusiasta
foi um grande tedrico da Psicologia do Desenvolvi-
mento, tendo uma formagao superior inicial em Fi-
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losofia. Ele iniciou sua carreira docente ministran-
do aulas na Escola Normal Superior, berco de sua
formacao.

Wallon sofreu grande influéncia da tradi¢gdo mé-
dico-filosofica da Psicologia francesa, que, somada a
sede de conhecimento do fildsofo acerca dos conhe-
cimentos bioldgicos, impulsionou-o a cursar Medi-
cina, formando-se em 1908. No periodo em que atu-
ava como médico e psiquiatra, sentiu interesse pela
psicologia da crianca. Ja em 1920, encarregou-se de
ministrar conferéncias sobre a psicologia da crian-
¢a na Sorbonne, universidade francesa, local onde
atuava como docente. E importante ressaltar que ele
lecionou em outras instituicdes, sendo o pioneiro no
reconhecimento da importancia da afetividade para
a educac¢do; homem de ciéncia e de grande importan-
cia educacional, Wallon veio a falecer no ano de 1962.

Nota-se que, para Wallon, o afeto é uma impor-
tante ferramenta que potencializa o desenvolvimen-
to humano e que atua na construg¢io do individuo.
Nesse sentido, durante o desenvolvimento educacio-
nal da crianga, a afetividade produz a necessidade e
a crenca de que a crianca é capaz de se tornar aut6-
noma, resolver problemas da vida, ser atuante e ter
participacao social, se receber amor e afeto na infan-
cia e na juventude.

A relacdo afetiva desenvolvida entre aluno e
professor, quando positiva, contribui para o proces-
so de desenvolvimento pessoal e da aprendizagem
do aluno, partindo da perspectiva de que o professor
é responsavel por estabelecer uma mediacéo entre o
educando e o conhecimento de maneira operante e
prazerosa. Dessa forma, um relacionamento sauda-
vel entre ambas as partes contribui para um melhor
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aprendizado para o aluno, permitindo-o adquirir
uma maior gama de conhecimentos, possibilitando-o
ainda aplicar tais informag¢6es em seu cotidiano.

Para tanto, o docente ndo deve adotar posturas
autoritarias, tomando a si a imagem de detentor do
conhecimento, embora deva assumir o papel de me-
diador no processo de aprendizagem. A afetividade
seria, entéo, a ferramenta facilitadora, a colagem en-
tre o desejo de saber e a vontade de aprender. Assim,
pode-se afirmar que o fortalecimento das relacdes
afetivas entre aluno e professor pode ser capaz de
gerar grandes contribui¢des &4 aprendizagem escolar
do educando.

Nesse viés, Henri Wallon enxerga o desenvol-
vimento do ser humano como uma construgéo pro-
gressiva, na qual ocorrem fases de predominéncias
afetiva e cognitiva, de maneira alternada. Dessa for-
ma, cada fase tem suas caracteristicas, sendo que as
atividades que predominam sdo correspondentes
aos recursos que se encontram disponiveis para a
crianca naquele instante para interagir com o am-
biente. Assim, a psicogenética walloniana propde
que o desenvolvimento humano englobe a razéo e a
emocdao, supondo sua ineréncia entre o plano mental
e motor, necessitando, assim, explanar os cinco esta-
gios dessa psicogenética.

O primeiro estagio, denominado impulso-emo-
cional, engloba o primeiro ano de vida. Sua peculia-
ridade é dada pela predominéncia da emocéao, que é
um instrumento privilegiado de interag¢éo da criancga
com o meio. No sensoério-motor e projetivo, o segun-
do estagio, que se estende ao terceiro ano de vida, o
interesse da criancga estda voltado para a exploracéo
sensorio-motora do mundo fisico, cuja aquisi¢éo da
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marcha e da preensdo possibilita a crian¢a ter uma
maior autonomia ao manipular objetos e ao explo-
rar os espacos que estio ao seu redor. Caracteriza-se
ainda pelo fato de que, para se exteriorizar o pensa-
mento, a crianga precisa de gestos; assim, é possivel
compreender que o pensamento se projeta por meio
dos atos motores.

O estagio do personalismo, que se estende dos 3
aos 6 anos, caracteriza-se pelo processo de formacao
da personalidade, em que a construcédo da conscién-
cia de si mesmo da-se por meio das interacdes sociais
com os demais, predominando, assim, as relacdes
afetivas.

O quarto estagio, denominado categorial, que
surge porvoltados 6 anosdeidade, traz grandes avan-
cos no plano da inteligéncia, gracas a solidificacdo da
func¢do simbolica e a capacidade de diferenciagio da
personalidade, que foram concretizadas no estagio
do personalismo. Aqui, os avancos intelectuais da
crianga guiam seus interesses para o conhecimen-
to e as conquistas do mundo exterior, reproduzindo,
pois, as suas relacées com o meio, predominando o
aspecto cognitivo.

Por fim, no estagio da adolescéncia, ha a ruptu-
radatranquilidade afetiva citada no estagio anterior,
devido a crise da puberdade, impondo a necessidade
de se ter uma nova definicdo dos contornos da per-
sonalidade, que foram desestruturados mediante
as mudancas corporais oriundas da a¢do hormonal.
Em outras palavras, “[...] Esse processo traz a tona
questdes pessoais, morais e existenciais, numa re-
tomada da predominancia da afetividade” (GALVAO,
1995, p. 44).
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Percebemos que, para Wallon, a importéncia da
afetividade para o desenvolvimento e a construcéo
do individuo fundamenta-se na afirmativa de que o
ser humano, desde seus primeiros dias de vida, € ex-
posto e envolvido em afetos. Nessa questdo, o afeto
possui um papel fundamental no desenvolvimento
da personalidade da crianga, que se constituira em
referéncias no estabelecimento das futuras relac¢oes
sociais com outros seres humanos. Para Wallon, a di-
mensao afetiva é de extrema importéncia, “[...] seja
do ponto de vista da construgdo da pessoa, como do
ponto de vista do conhecimento” (BEZERRA, 2006,
p- 22).

Wallon exemplifica sua teoria ilustrando sua
ideia com um relato de uma crianca que se encontra
no estagio impulsivo-emocional, no qual chora para
que sua mae o alimente ou para manifestar que sente
dores. Aqui, o choro é a manifestacdo mais clara das
vontades e necessidades do bebé, pois, sem que haja
predominéncia dafala, manifesta-se a afetividade, que
orienta suas primeiras reag¢oes com as demais pes-
soas e intermedeia sua relacdo com o mundo fisico.

Segundo Silveira (2014, p. 5), o termo “afetivida-
de”, para Wallon, corresponde as primeiras manifes-
tacOes de prazer e desprazer experimentadas pela
criancga, e esses rudimentos afetivos surgem na fase
mais primitiva do bebé. Silveira (2014, p. 5) expoe
ainda a ideia de que, quando o individuo se desenvol-
ve, “[...] a afetividade passa a ser fortemente influen-
ciada pela a¢do do meio ambiente”. Nesse sentido,
Wallon defende a ideia de evoluc@o progressiva da
afetividade, em que as manifesta¢des da crianga gra-
dualmente se distanciam da base orgénica e cada vez
mais vao se relacionando ao meio social.
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E importante relatar que a sociedade interfere
diretamente no desenvolvimento psiquico da crianga
e que, para Wallon, as emogodes sdo vistas como “J...]
instrumento de sobrevivéncia imprescindivel a es-
pécie humana e, por sua vez, também a afetividade,
onde as emocgodes se manifestam” (BEZERRA, 20086,
p. 21). A emocéo, portanto, é conjuntamente social e
bioldgica, uma vez que realiza a transic¢ao entre o es-
tado orgénico do ser e a etapa cognitiva e racional do
individuo, que ocorre apenas por meio da mediacéo
social (DANTAS, 1992 apud BEZERRA, 2006). Dessa
forma, podemos dizer que as emog¢oes sdo manifesta-
¢Oes do que se sente interiormente e que é expresso
de maneira exterior pelos individuos.

Em relagdo a construcéo do sujeito por meio do
afeto, é possivel discorrer sobre a construgéo biolo-
gica e social do individuo. Silveira (2014 ) destaca que
a crianca ira passar por inameras circunstincias em
sua vida, o que influenciara diretamente suas esco-
lhas pessoais, afirmando ainda que o desenvolvimen-
to humano ndo depende simplesmente de quesitos
herdados geneticamente, mas que o ambiente social
em que esse individuo esta inserido possui grande
influéncia.

Wallon, em sua praxis educativa, apontava trés
grandes aspectos de suma importancia que ocorriam
durante o processo de evolucéo afetiva. Estes corres-
pondiam a emocao, sentimentos e paixao, sendo que
possuem, entre si, caracteristicas diferentes. Silveira
(2014, p. 5-6) nos explica essa questao:

Na emocgdo, ha o predominio da ativagdo
fisiolégica; no sentimento, ativagio repre-
sentacional e na paix@o a ativa¢do do auto-
controle. Emocgodes sio sistemas de atitudes
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reveladas pelo ténus muscular, sdo alta-
mente orgénicas, alteram a respiracéo e os
batimentos cardiacos. A emocéo da rapidez
as respostas do organismo, para fugir ou
atacar quando nédo ha tempo para pensar;
ela é apta para suscitar reflexos condiciona-
dos. Ela estimula mudancas que tendem a
diminui-la ao propiciar o desenvolvimento
cognitivo; e atitude é a combinac¢éo entre o
nivel de tensdo muscular e a intencio.

Wallon (2007 apud SILVEIRA, 2014, p. 6) exem-
plifica ainda, de maneira clara e objetiva, o que séo os
sentimentos e a paixao, distinguindo-os um do outro:

Os sentimentos correspondem a expressao
representacional da afetividade, ndo impli-
cando em reacoes diretas e instantaneas
como nas emocgoes [...] os sentimentos sao
manifesta¢des mais evoluidas e aparecem
mais tarde na crianga quando se iniciam as
representacdes. [...] A paix@o caracteriza-se
por ciime, exigéncias e exclusividade, apa-
rece com a capacidade de tornar a emocao
silenciosa, ou seja, envolve o autocontro-
le do comportamento. [...] A paix8o, assim
como os sentimentos, sO aparece mais tar-
de, por volta da tradicional valorizacdo da
dimens&o cognitiva, em detrimento da afe-
tiva, na trajetéria do pensamento e do co-
nhecimento humano.

Observa-se que, para Henri Wallon, a afetivi-
dade, além de se caracterizar como uma das inime-
ras dimensoes inerentes ao ser humano, também se
caracteriza como sendo predominante em fases do
desenvolvimento. Exemplo disso é que, no estagio
impulso-emocional, segundo Bezerra (2006, p. 22),
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o comportamento da crianca “[...] tdo logo deixou de
ser puramente orgénico passou a ser afetivo e da afe-
tividade lentamente passou para a racionalidade”.

Portanto, o desenvolvimento deste impulso-e-
mocional acaba se tornando a capacidade de demons-
trar que o afeto se fez concreto de forma natural, ten-
do o objetivo de se tornar, de forma mais evolutiva,
algo que se manifeste no decorrer da formacéo hu-
mana de cada individuo.

0 afeto no desenvolvimento da aprendizagem

A afetividade pode ser uma ferramenta propul-
sora no desenvolvimento da aprendizagem, sendo na
esfera familiar que a crianca é exposta aos primeiros
contatos afetivos e cognitivos, mediados pelos mem-
bros da familia. E nela que a crianca inicia as primei-
ras aprendizagens: a identificagdo das pessoas com
quem convive, a distin¢éo do proprio nome, as repre-
sentacdes das coisas e dos objetos permeados por re-
lacdes de afeto com os adultos de seu entorno. Isso
se justifica porque a crianca, desde sua mais tenra
idade, utiliza uma espécie de comunica¢do emocio-
nal com os seus responsaveis, para induzi-los a rea-
lizar as tarefas necessarias a sua existéncia e sobre-
vivéncia, o que nos leva a crer que “[...] o que sustenta
a etapa inicial do processo de aprendizagem € o vin-
culo afetivo estabelecido entre a criancga e o adulto”
(KLEIN, 1996 apud SILVEIRA, 2014, p. 3).

Sem duvida, a aprendizagem é retroalimentada
pela afetividade, visto que esse processo ocorre por
uma via de mao dupla, isto é, por meio das interacoes
sociais. Se as relacdes familiares e sociais da crianc¢a
forem facilitadoras da aprendizagem, a crianca,
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possivelmente, tera seus processos cognitivos am-
pliados. Nesse ambito, a afetividade encontrada no
ambiente escolar pode se tornar um grande potencia-
lizador dos processos de ensino-aprendizagem, visto
que a afetividade e a aprendizagem, segundo Wallon,
sdo indissociaveis, caminham juntas e, se houver de-
sequilibrio entre esses processos, o desenvolvimen-
to afetivo e emocional pode ser comprometido.

A escola é, pois, o local onde a crianca deve en-
contrar, junto com colegas e professores, um am-
biente de acolhimento, visto ser este um espaco so-
cial propicio as boas relagoes afetivas e emocionais,
assim que a criancga se afasta do cerne familiar. Per-
cebe-se, assim, que o fator afetivo é de suma impor-
téncia para o desenvolvimento do ser humano e para
a construcéo do conhecimento, visto que é por meio
dessas reacoes afetivas, familiares e escolares que o
educando desenvolve suas capacidades cognitivas.

E possivel observar que a afetividade e suas
manifestacdes estdo presentes diariamente na vi-
véncia da crianca, a despeito de sua origem ou classe
social. Nesse contexto, podemos definir o conceito de
afetividade como um conjunto de fendmenos psiqui-
cos, expressado na forma de emogdes e sentimentos
para com outras pessoas ou coisas. Nesse sentido,
encontramos a importancia do afeto na ligacdo com
os - e na influéncia direta dos - campos da autoesti-
ma humana e a capacidade de realizar alteracdes no
bem-estar do corpo, como afirma Lima (2019, p. 3):

O afeto é um dos sentimentos que provoca
autoestima entre os sujeitos, lan¢ando hor-
monios que alteram bem-estar ao corpo. As
emocoes, sentimentos e paixdes, seguidas
de dor ou prazer, tristeza ou alegria, satis-
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facdo ou insatisfacdo, agrado ou desagrado,
se tornam um conjunto de fenémenos psi-
colégicos.

O afeto é indispensavel para o funcionamento
do corpo. E esse sentimento que fornece a coragem, o
interesse e a motivagao que contribuem diretamente
para o nosso desenvolvimento. Nesse sentido, o afeto
é de extrema importéncia, porque a crianc¢a necessi-
ta sentir-se segura para conseguir desenvolver seu
aprendizado. Dessa forma, € crucial que o docente
tenha consciéncia de seus atos e da influéncia que
estes exercem no processo educativo de seus alunos,
pois a relacdo entre aluno e professor é permeada
pela afetividade. Ou, dito de outra forma, as emocoes
correspondem as estruturas da inteligéncia humana
(WALLON, 1995 apud SILVEIRA, 2014).

Por fim, é importante esclarecer e resumir que
as ideias wallonianas baseavam-se em quatro ele-
mentos basicos interligados: a afetividade, o movi-
mento, a inteligéncia e a formacao do individuo como
pessoa. Nesse contexto, € preciso entender que o ato
de educar néo se resume apenas a repassar informa-
¢Oes, pois a acdo educativa deve, a principio, ajudar o
sujeito a ter consciéncia de si mesmo e dos demais,
incluindo o reconhecimento do papel que este possui
dentro da sociedade em que est4 inserido. Dessa ma-
neira, podemos reconhecer a magnitude do afeto no
desenvolvimento da aprendizagem.

A importancia da relacao professor e aluno a luz da
afetividade

O ato de educar deve ultrapassar a acdo de
transferir conhecimento, ja que “[..] ensinar nao
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pode ser um puro processo [...] de transferéncia de
conhecimento do ensinante ao aprendiz” (FREIRE,
1997, p. 23). Nessa perspectiva, o dever docente para
com seu aluno inclui auxilid-lo no processo de toma-
da de consciéncia de si mesmo e do outro. Além disso,
cabe ao educador mostrar ao educando as possibili-
dades de caminhos a se percorrer e ajuda-lo a enten-
der a sociedade onde habita, assim como o papel dele
nesse lugar (MELLO; RUBIO, 2013).

Sobre essa questao, alguns autores, como Dan-
tas (1992) e Freire (2018), defendem a ideia de que
o afeto é uma peca indispensavel ao ato de ensinar.
Para esses autores, apesar de as relacoes afetivas e
seus fendmenos serem catalogados como eventos de
natureza subjetiva, ndo estdo descartadas as acdes
do meio cultural. Nesse viés, segundo Mello e Rubio
(2013), o afeto esta diretamente relacionado a quali-
dade das interagdes estabelecidas com os demais e
com as experiéncias vivenciadas pelo sujeito.

Sobre o amor, a profissdo docente e a alegria de
ensinar, Alves (1994, p. 4) afirma que:

[-.] ensinar é um exercicio de imortalida-
de. De alguma forma continuamos a viver
naqueles cujos olhos aprenderam a ver o
mundo pela magia da nossa palavra. O pro-
fessor, assim, ndo morre jamais.

Nessa perspectiva, torna-se evidente a neces-
sidade da afetividade no trabalho do professor, visto
que a amorosidade que o professor demonstra pelos
alunos, por sua profissao e pelas proéprias vivéncias
educacionais desencadeia percepc¢oes adequadas
aos discentes. Logo, um docente que exerce sua pro-
fissdo com amor torna o ambiente educativo mais fa-
voravel 4 aprendizagem, dado que:
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[-.] a tarefa do ensinante, que é também
aprendiz, sendo prazerosa € igualmente
exigente. Exigente de seriedade, de prepa-
ro cientifico, de preparo fisico, emocional,
afetivo. E uma tarefa que requer de quem
com ela se compromete um gosto especial
de querer bem ndo sé aos outros, mas ao
proprio processo que ela implica. E impos-
sivel ensinar sem essa coragem de querer
bem... E impossivel ensinar sem a capaci-
dade forjada, inventada, bem cuidada de
amar. (FREIRE, 1997, p. 8).

Freire (1997) enfatiza ainda a relacdo entre a
cientificidade e a afetividade nas pesquisas sobre
educacgdo. Segundo ele:

E preciso ousar, no sentido pleno desta pa-
lavra, para falar em amor sem temer ser
chamado de piegas, de meloso, de a-cienti-
fico, senfio de anti-cientifico [sic]. E preci-
so ousar para dizer cientificamente, e néo
bla-bla-blantemente [sic], que estudamos,
aprendemos, ensinamos, conhecemos com
0 nosso corpo inteiro. Com os sentimentos,
com as emocdes, com os desejos, com 0s
medos, com as duvidas, com a paixéo e tam-
bém com a razio critica. (FREIRE, 1997, p.
8, grifos do autor).

Conforme Mello e Rubio (2013), o processo de
ensinar e aprender necessita da cumplicidade do
professor com o aluno. Esta se constréi por meio
das intervengdes, do que se fala, do que se entende,
do que se transmite, do que se diz e do que se cap-
ta. E dever, pois, do docente planejar e executar suas
aulas possibilitando a criacdo de vinculos positivos
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entre ele, o aluno e os conteudos expostos. Se o pro-
fessor apenas expde o conteuido, sem a preocupagao
de que seu aluno assimile o tema proposto, ndo sera
uma aprendizagem valida e duradoura, pois é pre-
ciso esforc¢os do docente para transformar os conte-
udos em aulas dindmicas e interessantes para seus
alunos. Nesse viés:

O comportamento afetivo do professor, a
maneira de organizar as aulas e os métodos
e técnicas educacionais que utiliza nas au-
las podem gerar emocdes de bem-estar ou
mal-estar nos alunos que ficardo associa-
das as matérias dadas e/ou ao proprio ensi-
no em si. (SILVEIRA, 2014, p. 10).

Por esse angulo, Sousa (2016, p. 2) corrobora
essa ideia, afirmando que:

[...] a afetividade estd totalmente inserida
no ambiente escolar e ndo é menos impor-
tante que a educacéo do corpo e da mente.
[...] as interacdes afetivas existentes entre
professor e aluno séo de suma importancia
para o desenvolvimento e a construc¢do do
conhecimento.

Além disso, é relevante lembrar que a vida cog-
nitiva e afetiva é indissociavel; assim, no contexto
escolar, a ligacdo entre afeto e cognigdo esta direta-
mente relacionada ao desempenho escolar do edu-
cando. Contudo, pertencemos a uma cultura que des-
valoriza as emoc¢des. Diante disso, ignoramos o elo
existente entre razdo e emoc¢do. Consequentemente,
nao nos damos conta de que toda organizacéo racio-
nal possui suas bases fundamentadas no emocional
(MATURANA, 1959, p. 15 apud SOUZA, 2016).
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Dessa forma, Mello e Rubio (2013, p. 9) comple-
mentam afirmando que a boa relagdo entre profes-
sor e aluno:

[...] depende, fundamentalmente, do clima
estabelecido pelo professor, da relacido em-
patica com seus alunos, de sua capacidade
de ouvir, refletir e discutir o nivel de com-
preensio dos alunos e da criagdo das pon-
tes entre o seu conhecimento e o deles.

Portanto, a conexao afetiva que liga o educar ao
educando deve possuir um carater libertador. Essa
ligacdo deve ser capaz de estimular o aluno a ser sua
melhor versao, desenvolver sua autonomia, partici-
pacao, dialogicidade, criticidade e formacéao cidada.

Consideracoes finais

Diante do exposto, podemos perceber que a afe-
tividade se faz presente nas experiéncias pessoais
dos alunos, desde seus primeiros anos de vida. Por-
tanto, é possivel afirmar que todas as relacdes - se-
jam elas pessoais, familiares ou profissionais - sdo
permeadas pela afetividade. Logo, no &mbito escolar
ndo poderia ser diferente: a rela¢édo aluno-professor
deve estar fundamentada no afeto e na comunicacéo
empatica. Dessa forma, a intera¢do entre educador e
educando, se baseada nesses principios, deve trans-
cender os limites da escola e do tempo, deixando
marcas positivas na vida do aluno.

Esse vinculo estabelecido entre as duas partes
traz beneficios a ambos. Vale ressaltar, pois, que as
habilidades a serem desenvolvidas pelo aluno ao lon-
go da caminhada educacional devem estar permea-

0 AFETO NA APRENDIZAGEM ESCOLAR:
A RELEVANCIA DA AFETIVDADE NA RELAGAO ALUNO-PROFESSOR




F

das de relagoes afetivas saudaveis com o professor,
o qual deve orientar os seus discentes, ajudando-os a
evoluir em todos os aspectos da sua vida.

Nesse sentido, um docente que realiza seu tra-
balho com satisfacdo e afeto, ndo dando permissao
para que problemas paralelos possam interferir em
sua pratica, torna o ambiente de ensino ainda mais
favoravel para o aprendizado de ambos e para as tro-
cas de experiéncias emocionais. Dessa forma, a sala
de aula deve ser um lugar onde se possa emanar res-
peito pelo educando e por seus conhecimentos, valo-
rizando-o, pois, pelo saber e pelo afeto.

Portanto, o afeto é a chave para a educacéo. Por
isso, os docentes devem demonstrar afeto, carinho,
sensibilidade e admiracéo por seus discentes. Assim,
compreendemos que uma educac¢io dindmica neces-
sita provocar inquietagdes, curiosidades e reflexdes
nos alunos. Nesse processo, o docente sera o media-
dor, sendo seu dever acompanhar o aprendizado, as
mudancas e as reflexdes de seus educandos, tendo
como principal ferramenta facilitadora no processo
de aprendizagem o afeto.

Devemos enfatizar ainda a necessidade de que
o professor tenha consciéncia de seu compromisso
como docente, tendo ele total clareza do lugar que
ocupa em relagdo a seus alunos. Sua posicdo néo é
- nem deve ser - apenas de transmissor de conhe-
cimento, mas de facilitador do processo de apren-
dizagem, aquele que guia os passos do aluno com
amorosidade. Dessa forma, sera lembrado por dei-
xar marcas positivas na vida de seus educandos, tido
como referencial, porque os discentes permanecem
boa parte do tempo no espago escolar.
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Por fim, é pelo ato de educar com afeto que pode-
mos ver alguns resultados diferenciais na educacao:
a dedicacdo do discente e o didlogo aberto com o pro-
fessor sdo apenas dois dos possiveis beneficios que
tal abordagem metodolégica traz. Em consequéncia,
a aprendizagem dessas criancas se torna mais eficaz
e significativa, o que repercute durante toda a vida
educacional e social desses educandos, potenciali-
zando a formacéao de sujeitos criticos e auténomos.

Referéncias

ALVES, R. A alegria de ensinar. 3. ed. Campinas: ARS
Poética, 1994.

BEZERRA, R. J. L. Afetividade como condi¢do para
a aprendizagem: Henri Wallon e o desenvolvimento
cognitivo da crianca a partir da emocgao. Revista Di-
datica Sistémica, Rio Grande, v. 4, p. 20-26, 20086.

DANTAS, H. A afetividade e a construg¢do do sujeito
na psicogenética de Wallon. In: LA TAILLE, Y.; OLI-
VEIRA, M. K.; DANTAS, H. (org.). Piaget, Vygotsky,
Wallon: teorias psicogenéticas em discussdo. Séo
Paulo: Summus, 1992.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes neces-
sarios a pratica educativa. 57. ed. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 2018.

FREIRE, P. Professora sim, tia ndo: cartas a quem
ousa ensinar. Sdo Paulo: Olho d’Agua, 1997.

GALVAO, 1. Henri Wallon: uma concepcio dialética do
desenvolvimento infantil. 4. ed. Petropolis: Vozes, 1995.

LIMA, T. C. B. S. A afetividade como ferramenta pro-
pulsora do ensino e da aprendizagem. In: CONEDU,
6, 2019, Campina Grande. Anais [...]. Campina Gran-
de: Conedu, 2019.

0 AFETO NA APRENDIZAGEM ESCOLAR:
A RELEVANCIA DA AFETIVDADE NA RELAGAO ALUNO-PROFESSOR




F

MELLO, T.; RUBIO, J. A. S. A importancia da afetivida-
de na relacéo professor/aluno no processo de ensi-
no/aprendizagem na Educacao Infantil. Revista Ele-
tronica Saberes da Educacgéo, Sdo Roque, v. 4, n. 1, p.
1-11, 2013.

SILVA, N. A. A importéncia da afetividade na relagéo
professor-aluno. 2013. Monografia (Graduag¢do em
Pedagogia) - Programa de Graduacao em Pedagogia,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Ja-
neiro, 2013.

SILVEIRA, E. A importancia da afetividade na apren-
dizagem escolar: o afeto na relacdo aluno-professor.
2014. Disponivel em: https://psicologado.com.br/
atuacao/psicologia-escolar/a-importancia-da-afe-
tividade-na-aprendizagem-escolar-o-afeto-na-rela-
cao-aluno-professor. Acesso em: 21 maio 2020.

SOUSA, M. G. S. Importancia da afetividade na rela-
cao professor-aluno. 2016. Disponivel em: https://
psicologado.com.br/atuacao/psicologia-escolar/im-
portancia-da-afetividade-na-relacao-professor-alu-
no. Acesso em: 9 jul. 2020.

SAMARA DA COSTA SILVA - EVERTON SOUSA DA SILVA - MARCOS ADRIANO BARBOSA DE NOVAES


about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank

PROJETOS DE EXTENSAO: IMPLICACOES
PARA A REALIZAGAO DE PESQUISAS
CIENTIFICAS E PARA A APRENDIZAGEM DA
DOCENCIA

https://doi.org/10.47149/978-85-7826-826-8/capll

MARIA LETICIA DE SOUSA DAVID

Graduanda em Pedagogia pela Universidade Estadual do Ceard (UECE). Bolsista de Inicia-
¢ao Artistica do Niicleo de Estudos de Didética, Interagdo e Metodologias de Pesquisa em
Educacdo - Teatro com Fantoches. Integrante do projeto de extenséo Ncleo de Estudos
de Didatica, Interacao e Metodologias de Pesquisa em Educacao (Nedimpe) da UECE e
do Grupo de Estudo Pesquisas em Educagdo, Saberes e Aprendizagem da Docéncia (Ge-
pesad) da UECE.

E-mail: leticiadavidi6@gmail.com

FRANCISCA JOSELENA RAMOS BARROSO

Graduanda em Pedagogia pela Universidade Estadual do Ceara (UECE). Professora da
rede estadual do municipio de Itapipoca. Participa: Projeto de Extensédo Nicleo de Estu-
dos de Didatica, Interacédo e Metodologias de Pesquisa em Educacéo (Nedimpe) da UECE
e do Grupo de Estudo Pesquisas em Educagdo, Saberes e Aprendizagem da Docéncia
(Gepesad) da UECE.

E-mail: joselenabarroso12@gmail.com

FRANCISCO MIRTIEL FRANKSON MOURA CASTRO
Pés-doutor em Educagéo pela Universidade Federal do Ceara (UFC), doutor em Educagao
pela Universidade Estadual do Ceara (UECE) e mestre em Educacéo Brasileira pela UFC.
Docente do curso de licenciatura em Pedagogia da Faculdade de Educagéo de Itapipoca
(Facedi/UECE) e do Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo da UECE. Coordenador
do projeto de extensdo Nicleo de Estudos de Didatica, Interagdo e Metodologias de Pes-
quisa em Educacdo (Nedimpe) da UECE e do Grupo de Estudo Pesquisas em Educagao,
Saberes e Aprendizagem da Docéncia (Gepesad) da UECE.

E-mail: mirtielfrankson@gmail.com



about:blank
about:blank
https://doi.org/10.47149/978-85-7826-826-8/cap11

F

Introducao

participacéo de professores e estudantes de
licenciatura em projetos de extensdo suscita inquie-
tacoes e contribuigcées formativas a docéncia; isso
ocorre por intermédio da interacdo. Em adi¢do, para
encontrar respostas aos questionamentos, fazem-se
necessarios: leituras e dialogos com a pesquisa de
modo constante na formacgdo docente, nesses proje-
tos de extenséo, o que faz com que sejam desenvolvi-
das experiéncias, que, por sua vez, contribuem para
a formacdo inicial e continuada dos participantes e,
por conseguinte, para a aprendizagem da docéncia.

Faz-se necessario que a Universidade promova
projetos de extensdo a fim de consolidar o tripé uni-
versitario: ensino, pesquisa e extensao, no intuito de
levar os docentes a refletirem sobre a sua aprendiza-
gem, seu processo de constitui¢do de autonomia em
um contexto macro e micro, considerando também
que sua praxis e subjetividade sdo elaboradas por
meio de uma teia de relag¢des (ALVES, 2008).

Dessa forma, neste capitulo buscou-se compre-
ender as contribuicdes da participa¢do em projetos
de extensdo para a compreensao e o desenvolvimen-
to de pesquisas cientificas e para a aprendizagem da
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docéncia na formacgdo de professores. Isso surgiu
em destaque mediante a participacdo em um Projeto
de Extensdo de uma Instituicdo de Ensino Superior
(IES) do estado do Cearad, em 2019.

A justificativa pessoal para a realizagdo deste
trabalho se centra na relevéncia da divulgagio das
contribuicdes promovidas em projetos de extensdo a
formacao inicial de professores, pois, com a pesqui-
sa, perceberam-se inimeros aspectos que podem ser
aprofundados e que podem auxiliar nessa etapa for-
mativa. Na perspectiva social, essa producéo e divul-
gacao de conhecimentos auxilia os participantes dos
projetos de extensdo, bem como os demais leitores,
na compreensdo da importancia do tripé universita-
rio em face do desenvolvimento de uma atuacgéo cri-
tica. Na dimensdo académica, esta pesquisa podera
fazer com que as pessoas leitoras desta producéo e
que compodem a universidade percebam a necessida-
de de trazer a comunidade e os demais profissionais
que ja concluiram a formacéao inicial para este espa-
¢o formativo, auxiliando-as em suas formacdes con-
tinuadas e na inicial dos graduandos com os quais
interagem.

Nessa perspectiva, “O professor é um artesdo
que inventa sua pratica. Assim, constroi junto com o
seu grupo e seu tempo a pratica, os saberes da ex-
periéncia, os saberes pedagogicos, entre outros”
(LIMA; SALES, 2002, p. 41). Logo, a participa¢do em
projetos de extensd@o podera estimular os professo-
res, por meio das intera¢bes com outros docentes e
alunos de graduacéo, a refletirem e reinventarem
suas praticas, bem como, ao longo do tempo, constru-
irem outros saberes.
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Este trabalho se estruturou, de inicio, na intro-
ducdo; logo em seguida, na apresentacdo da metodo-
logia; e posteriormente na discusséo e exposicédo dos
resultados, encontrados mediante as categorias: in-
teracdo, formacéao de professores, pesquisas cientifi-
cas, aprendizagem da docéncia e pratica pedagogica,
e andlise das respostas dadas aos questionarios apli-
cados na pesquisa de campo; por fim, apresentam-se
as consideracdes finais e as referéncias.

Metodologia: os caminhos da pesquisa

Toda pesquisa cientifica inicia a partir de um
problema, uma indagacéo, que ndo pode ser resolvi-
da de forma imediata (GIL, 2002). Assim sendo, reali-
zar uma pesquisa é também produzir outros saberes
e, assim, contribuir com o surgimento de uma outra
compreensdo da realidade, ao fazer ciéncia. Neste
texto, buscou-se compreender as contribui¢des da
participac@o em projetos de extensdo para a compre-
ensdo e o desenvolvimento de pesquisas cientificas
para a aprendizagem da docéncia na formacéo de
professores. Além disso, optou-se por uma aborda-
gem qualitativa, na pesquisa de campo realizada em
2019. Os autores que fundamentaram este estudo fo-
ram: Alves (2008); Gil (2002); Lima e Sales (2002);
Mizukami (2006); e Tancredi (2009).

Por conta da diversidade de sujeitos, decidiu-se
aplicar dois tipos de questionarios, com perguntas
abertas, a ex-bolsistas, atuais bolsistas, participantes
e ex-participantes de projetos de extenséo, dos quais:
trés sdo bolsistas de extensdo, cinco ex-bolsistas,
quatro professores e quatro graduandos participan-
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tes e uma professora ex-participante, selecionados
mediante a assiduidade nas reunides formativas do
Projeto de Extenséo citado.

Quanto aos primeiros, sdo graduados e gradu-
andos em Pedagogia de uma Instituicdo de Ensino
Superior (IES) de Itapipoca, Ceard; quanto aos par-
ticipantes e ex-participantes, professores da Educa-
¢do Basica e graduandos em Pedagogia de uma IES.
Foram aplicados os primeiros questionarios, com
dez perguntas abertas, a trés bolsistas e cinco ex-bol-
sistas, totalizando oito questionarios. E foram aplica-
dos os segundos questiondrios, com nove perguntas
abertas, a oito participantes e uma ex-participante do
Projeto de Extensdo, dos quais: cinco sujeitos eram
professores e quatro eram alunos, totalizando mais
nove questiondrios. Ao todo, foram 17 sujeitos na pes-
quisa para que se conseguisse encontrar respostas
ao objetivo geral.

Utilizaram-se nomes ficticios para preservar a
identidade dos sujeitos e optou-se por néo identifi-
car o nome da institui¢do pesquisada. Os nomes fic-
ticios que designam os bolsistas e ex-bolsistas séo,
respectivamente: Maria Clara, Maria Julia, Sofia, Ca-
mila, Ariadna, Valentina, Wiliam Ribeiro e Erisneide.
Quanto aos professores participantes e ex-partici-
pantes, sdo, respectivamente: Mariana, Elena, Julia
Pereira, Jany e Sandra. E, quanto aos granduandos
participantes, os nomes que os designam sdo: Gamo-
ra, Erika, Malu, Clarisse. Uma ex-bolsista se negou a
participar da pesquisa. A seguir consta a fundamen-
tacdo teodrica.
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Fundamentacao tedrica: tecendo reflexoes

A oportunidade de participar de projetos de ex-
tensdo podera proporcionar uma formacao inicial
e continuada aos docentes pautada pela reflexdo de
tematicas inerentes 4 Educacéo e pela pesquisa cien-
tifica. Associam-se teoria e pratica, colaborando tam-
bém com a aprendizagem da docéncia. Nesse sen-
tido, a extensdo universitaria, do ponto de vista das
instituicbes de ensino superior, amplia as aprendi-
zagens dos alunos, associando-se as atividades prati-
cas; quanto a sociedade que tem acesso a essas agoes,
colabora com o exercicio da docéncia e dos direitos
humanos (SILVA et al., 2019).

Por esse viés, a extensdo universitaria, como
espaco de didlogo da universidade com a comunida-
de, possibilita a inter-relag¢éo entre teoria e pratica e
faz com que os alunos de licenciatura e professores
da Educacdo Basica aprendam em constante dialé-
tica. Sendo assim, o aluno bolsista, para além das
contribui¢bes mencionadas acima, tem a oportu-
nidade de aprofundar as discussoes realizadas nas
reunides dos projetos, por meio do estudo aprofun-
dado da fundamentacdo tedrica disponibilizada e da
interagdo com os participantes e com o publico-alvo
do Projeto de Extensdo. Diante disso, também se re-
trata que:

[...] refletir a respeito dos projetos de ex-
tensdo universitaria é refletir acerca, pri-
mordialmente, dos objetivos aos quais se
propodem, visto que o objetivo do projeto de
extensdo é disseminar as teorias, apoiando
as praticas de pesquisa, visando a contri-
buir para a propagacédo de novas ideias e
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concepcgoes, novas praticas e teorias. (SIL-
VAetal., 2019, p. 22).

Os projetos de extensdo objetivam reelaborar
os saberes dos docentes e futuros docentes na intera-
¢do, na pesquisa, no didlogo e na inter-relacéo entre
teoria e pratica, findando-se na praxis. Por isso, essa
experiéncia proporciona aos licenciandos uma apro-
priacéo sistematizada de conhecimentos cientificos e
técnicos que subsidiarédo a sua futura ag¢do docente.
Dessa forma, explicita-se que:

Favorece-se, pela extensao [...] uma troca de
experiéncias com varios individuos, possi-
bilitando uma extensdo capaz de priorizar
o dialogo, a autonomia, a troca de experién-
cias, a valorizagéo do saber e a amorosida-
de, fazendo a universidade se sentir socie-
dade. (SILVA et al., 2019, p. 22).

Portanto, a multidisciplinaridade, presente nos
projetos de extensdo, impulsiona a troca de experi-
éncias e corrobora a formacao inicial e continuada
docente. Diante disso, a integrag¢do dos conhecimen-
tos de diferentes sujeitos que integram a extenséo
universitaria estimula a aprendizagem da docéncia.
A vista disso, acredita-se que:

Proporciona-se, pela extensdo universi-
taria, uma formagdo de cidaddos e profis-
sionais, com base em acgdes, que se articu-
la com o ensino e a pesquisa, induzindo a
producéo de novas praticas de cuidado e a
formacao integral, aquela focada ndo ape-
nas na aprendizagem técnica, mas na ética,
responsabilidade cidadd e compromisso so-
cial. Desenvolve-se tal mecanismo a partir
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das relagdes entre sujeitos detentores de di-
ferentes saberes e nos confrontos dialéticos
entre teoria e pratica que se estabelecem no
aprender e fazer nas vivéncias extensionis-
tas. (SILVA et al., 2019, p. 27).

Essa articulacdo entre ensino, pesquisa e exten-
sdo contribui para a formacéao integral dos licencian-
dos ao possibilitar a associacdo das dimensdes teo-
rico-cientificas e técnico-praticas da profissédo. Isso
acontece nos confrontos dialéticos entre teoria e pra-
tica e, desse modo, na reflexéo e na elaboracao critica
do conhecimento proporcionadas na realizacdo das
pesquisas cientificas. Dessa maneira, a realizacdo de
pesquisas cientificas contribui para a aprendizagem
da docéncia, pois a pratica da pesquisa cientifica e
da reflexdo se mostra como fundamentais a forma-
¢do de professores, exigéncia destes novos tempos.
Logo, quando a pratica transcende puramente a téc-
nica, busca-se refletir, de forma critica e reflexiva, so-
bre os fins da Educacéo (SILVA, 2009).

Esse pressuposto de transcender o nivel da téc-
nica e buscar refletir acerca dos fins da Educacao é o
que torna a pesquisa uma ag¢do investigativa e rele-
vante a formacao inicial e continuada de professores,
uma vez que esses sujeitos se formam na interacéo. A
pesquisa, além disso, é pautada pela reflexao, ou seja,
pela observacéo atenta e profunda de uma determi-
nada realidade. Entretanto, também se menciona
que:

[...] Fazer bem uma pesquisa nfo é coisa fa-
cil, mas é preciso também fazer bem o seu
relato, o que constitui ainda maior desafio
quando se trata de um texto de dimensoes
limitadas e formato estipulado, como é o
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caso, em geral, das agéncias financiadoras,
dos encontros cientificos e das publicacgdes
periodicas especializadas. A preocupagdo
dos formadores de futuros pesquisadores
dificilmente inclui essa incumbéncia em
sua programacao, como se pode notar, ali-
as, pela precariedade com que sdo feitos,
em geral, os resumos das teses e disserta-
¢des. (LUDKE; CRUZ; BOING, 2009, p. 464).

Sendo assim, além da a¢éo investigativa da uni-
versidade junto & comunidade, com vista & ampliacdo
de saberes, por meio da pesquisa, também se faz ne-
cessario compartilhar esses achados, por intermédio
de um texto académico. Portanto, realizar uma pes-
quisa cientifica ndo é uma tarefa facil, ja que exige do
pesquisador uma capacidade de sintese quanto a es-
crita do texto e ao seguimento das normas propostas,
questdo esta que precisa ser levada a discussdo nos
cursos de formacgdo de professores. Ou seja, a pes-
quisa, como atividade humana, também requer rigor
cientifico e metodoldgico para que os dados obtidos
sejam confidveis e possam corroborar o aprimora-
mento dos conhecimentos até entdo produzidos.

Evidencia-se também que:

[-..] a pesquisa [...] constitui atividade inte-
grada ao ensino, em seus diversos niveis,
ao mundo das empresas, a midia, a propa-
ganda, a politica[...] o impulso por conhecer
e conhecer dentro dos parametros de uma
racionalidade moderna faz parte da cultura
da sociedade contemporanea. (CAMPOS,
2009, p. 281).

Nessa perspectiva, a pesquisa cientifica esta
atrelada ao ensino e faz parte da cultura da sociedade
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contemporanea, por isso é desenvolvida em diversas
areas além da Educacdo, por exemplo, nas empre-
sas, nas midias, na circulag¢do de propagandas e até
na politica.

Desse modo, nos mais diversos espacos de con-
vivéncia social a pesquisa € inserida; nos projetos de
extensdo, apresenta-se como uma forma de observar
criticamente o campo de acdo docente, o que possi-
bilita uma reflexdo sobre os aspectos que permeiam
esse cenario. A pesquisa-a¢ao, por isso, mostra-se
como uma das tipologias que predominam nas in-
vestigacoes desses projetos de extensdo, porquanto
proporciona uma observagdo e percepg¢do dos pon-
tos que norteiam a ac¢édo pedagogica, o que subsidia
uma posterior intervencéo e melhoria nas relagoes
e acoes desenvolvidas nesse espaco. Por conta disso:

[...] areflexdo e a pesquisa constituem alter-
nativas viaveis a aquisi¢do de informagoes
significativas, ao trabalho em equipe e, ain-
da, podem oferecer perspectivas promisso-
ras a formacio inicial de professores. (SIL-
VA, 2009, p. 151).

Cabe destacar que a reflexéo, aliada a pesquisa,
impulsiona a percepc¢éo do local em que estd inserido
o profissional docente e, desse modo, dos pormeno-
res que circundam sua pratica pedagogica e sua for-
macao. E esses principios podem mediar o trabalho
em equipe e colaborar com o ambiente de discusséo,
analise e produc¢do de conhecimentos. Seguindo essa
orientacdo, explicita-se que:

Argumentamos em favor do educar pela
pesquisa como um processo de aprender
que se da em um ambiente de discusséo,
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analise, produc¢do de argumentos fun-
damentados e de validacdo desses argu-
mentos. Esse processo potencializa o en-
riquecimento das teorias pedagdgicas de
professores formadores e alunos de cursos
de formacao de professores, porque enten-
demos que a construc¢do de novos signifi-
cados s6 pode acontecer se houver a pro-
blematizacdo do conhecimento tacito para
avancar em direcdo a um conhecimento
mais complexo. (GALIAZZI; MORAES; RA-
MOS, 2003, p. 7).

Logo, o educar pela pesquisa, impulsionado pe-
las vivéncias extensionistas, podera colaborar com a
criticidade e a atitude investigativa da praxis pedago-
gica, o que contribui para o desenvolvimento de teo-
rias pedagogicas, que colaboram de modo significativo
para a formacéo de professores e discentes de cursos
de licenciaturas. Essas experiéncias de pesquisa, in-
trinsecas aos projetos de extensdo, influenciam na
compreensio e no desenvolvimento da a¢do docente.

Quanto a aprendizagem da docéncia, Mizukami
(2006) pontua que o desenvolvimento da atitude in-
vestigativa precisa ser o eixo central da formacao
docente, contribuindo para a constituicdo de co-
nhecimentos sélidos e tendo como especificidade a
aprendizagem da docéncia, a colaboragdo de estra-
tégias voltadas ao crescimento profissional que per-
mitam objetivar crencgas, valores e, por exemplo, teo-
rias pessoais, assim como € importante a construcgéo
de comunidades de aprendizagem, espacos estes que
precisam ser considerados quando sdo elaboradas
as politicas publicas educacionais pertinentes aos
processos formativos do professor.

PROJETOS DE EXTENSAO: IMPLICAGOES PARA A REALIZAGAO DE PESQUISAS CIENTIFICAS
E PARA A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA




F

Por meio das interacdes e vivéncias ao longo da
trajetdéria pessoal e formativa, o professor constréi
um jeito proéprio de ensinar, de conviver na escola e
de se fazer professor. Assim sendo, as mudancas es-
tdo sempre acontecendo na vida deste sujeito, que,
por isso, muitas vezes encontra-se despreparado
para lidar com situag¢des novas e conflitantes em to-
dos os d&mbitos (LIMA; SALES, 2002). Logo, os proje-
tos de extens@o se apresentam como uma oportuna
fonte de didlogo e constituicdo de conhecimentos.
Menciona-se também que:

Aprender a ser professor exige dos futuros
professores - e também dos professores em
atuacdo - uma constante reflexio sobre sua
aprendizagem como aluno e uma andlise
critica e fundamentada das diferentes ex-
periéncias vividas em contato com os dife-
rentes professores que os futuros docentes
tiveram ao longo da sua escolarizacéo. Essa
é uma tarefa pessoal, que exige responsa-
bilidade e empenho, mas ao mesmo tempo
precisa ser com/partilhada, pois ninguém
aprende sozinho, nem sozinho detém todos
os conhecimentos necessarios para ensi-
nar. (TANCREDI, 2009, p. 7).

Esta constante reflexdo sobre a aprendizagem
como aluno e a analise critica e fundamentada nas di-
ferentes experiéncias vividas em contato com outros
professores ao longo da escolarizagdo é importante
para a aprendizagem da docéncia. E, diante disso,
esses pontos podem ser discutidos na participacéo
ativa em projetos de extensido que proporcionem a
reelaboracgdo dos saberes docentes de modo colabo-
rativo. Desse modo, os processos de aprendizagem
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colaborativa permitem ao grupo vivenciar distintos
papéis e momentos, nos quais a comunicacao flui de
forma descentralizada, assim todas as vozes sdo ou-
vidas (ALVES, 2008). Portanto, apresenta-se que:

A aprendizagem da docéncia, concebida
como processo de desenvolvimento que
ocorre ao longo da vida, desde o ingresso
nas institui¢des escolares como alunos até
a aposentadoria, envolve diferentes aspec-
tos[...]. (TANCREDI, 2009, p. 41).

Por isso, esta aprendizagem da docéncia é um
processo complexo e continuo, que, por sua vez, ndo
se desenvolve apenas na graduacdo, mas durante
toda a carreira profissional.

Enfim, as contribui¢gbes da participagdo em
projetos de extensdo a compreensao e ao desenvolvi-
mento de pesquisas cientificas e a aprendizagem da
docéncia na formacéo de professores se expressam
no estudo critico e na inter-relag¢éo entre universida-
de e comunidade, associando teoria e pratica, possi-
bilitando a interag¢do entre professores e licencian-
dos. Na secdo seguinte, consta a andlise dos dados
obtidos com a pesquisa de campo.

O que evidenciam os dados da pesquisa?

Nesta secdo serdo analisados os dados recebi-
dos por meio dos questionarios aplicados aos bolsis-
tas, ex-bolsistas, professores participantes, profes-
sores ex-participantes e licenciandos em um Projeto
de Extensdo. Sendo assim, para uma melhor sistema-
tizacdo e compreensao dos resultados obtidos, serdo
apresentadas primeiramente as concepg¢des dos pro-
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fessores participantes, professores ex-participantes
e alunos a respeito desse projeto.

A vista disso, perguntou-se inicialmente se as
interacdes que acontecem nesse projeto auxiliam
em suas formacgdes docentes. A professora Mariana
comenta que:

Foi muito importante interagir com os alu-
nos do projeto, pois voltar a sentir esse uni-
verso de faculdade e trocar ideias através
das experiéncias de escola so faz enrique-
cer ainda mais o meu lado profissional.

Desse modo, o Projeto de Extensdo estimula os
professores a retornar a universidade em busca de
formacgdo continuada, além de promover trocas de
experiéncias com os graduandos, contribuindo para
a pratica docente. Em consonancia, a estudante Malu
acrescenta: “Essas interacdes nos possibilitam ver
profissionais que ja estdo em atuagdo, e esse contato
com o cotidiano escolar nos leva a compreender me-
lhor nossa profissdo”. Ou seja, as interac¢des propor-
cionadas pelo Projeto de Extensdo possibilitam aos
graduandos vivenciar um pouco do cotidiano escolar
e, por conseguinte, compreender a docéncia.

Nesse sentido, buscou-se saber como as intera-
¢Oes entre os participantes do projeto com o publi-
co-alvo das escolas escolhidas auxiliavam a aprendi-
zagem da docéncia. Em relacdo a isso, menciona-se
que:

O nosso publico-alvo séo as criangas, en-
téo é dtimo poder ter esse contato com elas,
perceber como agem, a visdo de mundo de-
las, como interagir com as criancas. Essa
relacdo é importante, pois em breve esta-
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remos em sala de aula como professores.
(MALU).

Logo, o desenvolvimento das atividades realiza-
das nesse projeto é importante para o curso de Peda-
gogia, porque permite que o estudante tenha contato
com as criancas, interaja com elas e, assim, articule
teoria e pratica, essenciais para a pratica pedagogica.

A estudante Clarisse aborda que: “As prdticas
mostram que todos os sujeitos envolvidos sdo prota-
gonistas, séo detentores de algum conhecimento, logo
cada um pode contribuir de alguma forma”. Por esse
angulo, evidencia-se que os conhecimentos dos par-
ticipantes desse projeto sdo respeitados e valoriza-
dos. Também foi perguntado para os participantes se
o Projeto de Extens&o corroborava para o desenvol-
vimento da criticidade. A professora Elena destaca o
seguinte:

Sim. Porque, no momento em que o partici-
pante convive com a realidade do ptiblico-al-
vo, terd condicoes para avaliar e perceber o
que é bom e o que é ruim no trabalho, melho-
rando, assim, a sua prdtica futura.

Isto é, quando o professor, mesmo com alguns
anos de experiéncia, depara-se com a realidade do
publico-alvo do Projeto de Extensao, € possivel ava-
liar e melhorar sua futura pratica.

Desse modo, uma estudante afirma: “[O Projeto
de Extensao] estimula a reflexdo sobre a prdtica [...]
uma pesquisa ag¢@o que pode se estender a nossa pra-
tica docente” (ERIKA). Assim sendo, a pesquisa-ac¢ao
desenvolvida no projeto permite a reflexdo, a avalia-
¢do e a transformacédo da pratica pedagogica.
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Dando continuidade, indagou-se aos pesquisa-
dos se o projeto havia estimulado a realizag¢io de pes-
quisas cientificas. Sandra, uma professora, assim se
posiciona:

Sim [...]. Fomos orientados, passo a passo,
com leituras cientificas, com semindrios,
com elaboragdo de questiondrios, aplicacdo
e andlise tabuladas dos mesmos. Enfim,
nosso professor nos orientou muito bem.

Ou seja, nos encontros formativos do projeto
também havia orientacdes a respeito das leituras
cientificas, procedimentos metodoldgicos e andlise
dos dados coletados.

Por fim, foi questionado aos pesquisados (pro-
fessores participantes, professores ex-participantes
e estudantes) se a realizacdo de pesquisas cientificas
contribui para a aprendizagem da docéncia. A pro-
fessora Elena afirma o seguinte sobre essa questéo:
“Contribui no contato que o docente tera com a reali-
dade. Também através do aprofundamento tedrico é
possivel confrontar as ideias, enfim, aprender”. Des-
se modo, no Projeto de Extensédo é promovida a ar-
ticulacgdo entre teoria e pratica. Em acréscimo, uma
estudante diz: “Elas nos aproximam da nossa pratica
profissional tanto quando estamos estudando o refe-
rencial tedrico como quando estamos fazendo a pes-
quisa de campo” (MALU). Por isso, a realizagdo de
pesquisas cientificas em suas diversas etapas apro-
xima o licenciando do seu campo de atuacao.

Dando continuidade, serdo apresentados agora
os dados coletados a partir dos questionarios cujos
participantes foram bolsistas e ex-bolsistas do refe-
rido Projeto de Extensdo. Nesse sentido, foi indaga-
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do se as interagdes que aconteciam auxiliavam na
formacéao de professores. Como resposta, obteve-se:
“Auxiliam no sentido de ampliar nossos conhecimen-
tos, pois sdo compartilhados diferentes saberes que
nos ajudam em nossa formagdo” (MARIA JULIA). A
vista disso, as intera¢des ampliaram os conhecimen-
tos dos bolsistas inerentes também a formacédo de
professores. Ariadna diz que: “As interacdes entre os
bolsistas favorecem o desenvolvimento da aprendi-
zagem nas atividades desenvolvidas, bem como nos
momentos de discussdo”. Logo, o desenvolvimento
da aprendizagem dos bolsistas é constituido pelas in-
teracdes nos momentos de discussao.

Perguntou-se também de que maneira as inte-
racoes entre os bolsistas de extensao e os professo-
res da Educacdo Basica auxiliavam na formacao de
professores. Camila assim se posiciona:

Esses profissionais jd tém experiéncia com
o campo no qual pretendemos atuar, conhe-
cem aspectos da profissdo que ndo vemos
na faculdade e a interagdo com eles nos pro-
porciona o contato com seus saberes.

Ou seja, por meio das interagbes com os pro-
fessores em exercicio da profissdo, o estudante con-
segue compreender melhor aspectos da docéncia e
produzir outros saberes.

Em adicdo, os bolsistas e ex-bolsistas de exten-
sdo relataram como o projeto auxiliava na formacgao
critica e reflexiva dos professores. Quanto a isso,
tem-se que:

As interagbes na bolsa acontecem por meio
de leituras que realizamos, do contato com
o professor-orientador, através do compar-
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tilhamento de saberes com os outros bol-
sistas e também pelos encontros formativos
que transcendem o espago de sala de aula,
possibilitando, assim, uma formagéo critica
e reflexiva. (MARIA CLARA).

Desse modo, as interagdes com os outros bol-
sistas s@o viabilizadas pelos momentos de leitura e
discuss@o em grupo e com o orientador, além dos
encontros formativos que acontecem fora da sala de
aula, assim esses momentos contribuem para uma
formacao critica e reflexiva.

Os pesquisados relataram que a participagdo
na bolsa de extenséo os estimulou a desenvolver pes-
quisas cientificas. E possivel evidenciar isso na fala
de Valentina:

[..-] foi estimulada desde o momento que hou-
ve um didlogo a respeito dos modos de fa-
zer pesquisa; aprendemos os instrumentos
utilizados para poder ir a campo observar
e aplicar questiondrios em escolas, onde, a
partir disso, foi possivel fazer resumos ex-
pandidos como relato de experiéncia.

Portanto, o professor-orientador promoveu
momentos de discussi@o a respeito dos passos que
devem ser realizados a fim de se desenvolver uma
pesquisa, métodos, técnicas, por isso os alunos-bol-
sistas conseguiram desenvolver resumos expandi-
dos, artigos e relatos de experiéncia.

Nessa perspectiva, perguntou-se aos pesquisa-
dos se a realizagdo de pesquisas cientificas contribui
para a aprendizagem da docéncia. Quanto a isso, a
bolsista Maria Clara argumenta:

As contribuicdes de pesquisas cientificas a
aprendizagem da docéncia nos remetem &
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realizagdo de leituras mais aprofundadas,
ao estimulo a escrita, a sempre atualizacdo
das normas de trabalho e o mais importan-
te, em minha opinido, é tornar o campo da
Educagdo sempre rico de conhecimentos,
através do compartilhamento de saberes.

Dessa forma, a realiza¢do de pesquisas cientifi-
cas faz-se importante porque estimula leituras mais
aprofundadas, a escrita cientifica, a aprendizagem
de normas cientificas e a divulgacédo dos resultados
obtidos, ampliando o campo de conhecimentos da
Docéncia.

Ainda sobre as contribui¢des da realiza¢do de
pesquisas cientificas a aprendizagem da docéncia,
afirma-se que:

Contribui no sentido de nos fazer criticos e
reflexivos; a sempre querermos saber mais.
E muito importante, depois da formagdo ini-
cial, levar essas pesquisas para dentro dos
espacgos escolares. (MARIA JULIA).

Em virtude disso, evidencia-se que o desenvol-
vimento de pesquisas cientificas ainda em formacéao
inicial é imprescindivel para a aprendizagem docen-
te, porque proporciona uma formagcao critica e refle-
xiva e estimula no futuro professor a curiosidade, a
indagacdo, além de integrar em sua futura pratica
essa atividade.

Conclusao

O objetivo deste capitulo foi compreender as
contribuicdes da participa¢do em Projeto de Exten-
sdo para a compreensao e o desenvolvimento de pes-
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quisas cientificas para a aprendizagem da docéncia
na formacdo de professores. Com a fundamentacéo
tedrica, foi possivel entender que as contribuicdes
decorrentes da participacdo de professores e es-
tudantes de graduacdo em Projeto de Extens&o sédo
evidenciadas pelo estimulo a investigacao critica, na
aproximacdo da universidade com a comunidade,
na articulagdo entre teoria e pratica e, por fim, na
interagdo entre os sujeitos, o que promove diversos
saberes.

Nesse sentido, com a andlise de dados também
foram apontadas as contribui¢des dos Projetos de
Extensdo a formacdo de professores relatadas pe-
los pesquisados, como o retorno de professores em
exercicio da profissdo a universidade para comparti-
lhar suas experiéncias e aprender com os discentes.
Entdo, por meio dessas interagdes, os licenciandos
aprendem mais sobre a profissdo docente. Em con-
tinuagéo, no Projeto de Extensdo ficou explicito que
a participacéo de todos os integrantes € valorizada e
respeitada, promovendo um clima harmoénico e de
aprendizagem colaborativa.

Assim sendo, a pesquisa-acdo que acontece no
projeto especifico foco desta investigacdo permitiu
aos professores aprender com os docentes pesquisa-
dos, avaliar no sentido de melhorar sua pratica pe-
dagogica. Nessa perspectiva, antes de ser realizada a
pesquisa-ac¢do, o coordenador desse projeto promo-
veu encontros formativos sobre aspectos inerentes
e importantes a realizacdo de pesquisas cientificas,
momentos estes apontados como significativos.

Os bolsistas de extensdo também evidenciaram
que os momentos de leitura e discussdo em grupo,
como também na escola, contribuem para uma for-
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macao critica e reflexiva. Esses momentos renderam
inameros resumos expandidos, artigos completos
e relatos de experiéncia, corroborando o avanc¢o da
ciéncia. Portanto, o desenvolvimento de pesquisas
cientificas é imprescindivel & aprendizagem docente,
pois estimula no professor ainda em formacao inicial
a curiosidade e a indagacéo, elementos fundamen-
tais, os quais necessitam estar envolvidos durante a
pratica pedagdgica do professor no cotidiano.
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