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GPFOHPE: projetos de producao e difusao de
conhecimentos educacionais

rofissionais e estudantes com diferentes vinculos
institucionais e funcionais com a Educacao Basica e Su-
perior, em 2014, foram agregados sob a ideia comum de
produzir, difundir e popularizar conhecimentos de qua-
lidade sobre a Educacdo. Por este ideal foi germinado o
Grupo de Pesquisas em Formacgdo Docente, Historia e Po-
litica Educacional (GPFOHPE), abrigado oficialmente na
Universidade Federal do Ceara (UFC), na Faculdade de
Educacdo, o qual conta com a colideranca da Universida-
de Federal do Parana (UFPR), no Setor de Educacao, e da
Universidade Estadual do Ceara (UECE), na Faculdade de
Educacao de Itapipoca.

Nesta curta e aguerrida trajetéria, o GPFOHPE re-
alizou!, por iniciativa exclusiva e em colaboracio, ao fir-
mar parcerias com Instituicées de Ensino Superior (IES)
nacionais e internacionais e Instituicoes Governamentais
e Nao Governamentais no Brasil e no exterior:

1 O objetivo deste breve texto nio é historicizar o processo de criacio e atu-
acao do GPFOHPE. Para conhecer as producoes do GPFOHPE desde 2014,
acesse a base de dados do Diretério de Pesquisas do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e os curriculos Lattes
dos integrantes.

LUIS TAVORA FURTADO RIBEIRO - SAMARA MENDES ARAUJO SILVA
FRANCISCO MIRTIEL FRANKSON MOURA CASTRO
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. Palestras;

« Conferéncias;

- Cursos e minicursos;

 Eventoslocais, regionais, nacionais e internacionais;

+ Orientacao e implementacao de projetos de inicia-
cdo cientifica;

« Orientacao eimplementacao de projetos de extensao;

+ Orientacao e defesa de projetos de dissertacao de
mestrado;

+ Orientacao e defesade projetos de tese de doutorado;

- Supervisao e apresentacao de projetos de estagio
de po6s-doutorado;

 Projetos interinstitucionais;

« Publicacao de obras (livros) académicas: impres-
sas e em formato de e-book.

O GPFOHPE conseguiu, nestes seis anos, através de
seus integrantes, estar presente e atuar desde os primei-
ros anos da Educacao Basica até o ultimo nivel da Educa-
cao Superior, sempre mirando seus ideais: produzir, di-
Jundir e popularizar conhecimentos de qualidade sobre a
Educacao.

Desde 2018, o Grupo de Pesquisa passou a investir
em formas alternativas de divulgar e tornar os conheci-
mentos sobre Educacdo mais acessiveis a populacio. A
primeira iniciativa foi a publicacao de livros em formato
de cordel?, distribuidos gratuitamente, principalmente
em eventos educacionais e académicos, seguida do lanca-
mento de Debates em Historia da Educacdo e Formacdo de

2 O primeiro cordel publicado em 2018 por Luis Tavora Furtado Ribeiro:
Historia do mundo em 100 estrofes de cordel; em 2019, 0 mesmo autor pu-
blicou Cordéis: geografia do mundo em 100 estrofes de cordel e filosofia do
mundo em 100 estrofes de cordel.

INTRODUGAOQ
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Professores: perspectivas da Educagdo contempordaneas,
primeiro e-book do GPFOHPE, de acesso gratuito, publica-
do pela Editora da UECE (EAUECE) em 2019.

Imbuidos do preceito de fazer com que os conheci-
mentos de qualidade sobre Educacao se tornem cada vez
mais acessiveis a um niimero maior de pessoas, em 2020
o GPFOHPE deu continuidade ao Projeto de Publicagoes
Digitais com a organizacao de novo e-book, resultando na
obra Formacdo e experiéncias docentes: praticas pedago-
gicas em diferentes contextos e cendrios, que agora chega
aos leitores!

A publicacao deste e-book de acesso gratuito, resul-
tado dos esforcos intelectual e material-econémico (fi-
nanciado com recursos proprios) dos autores, destina-se
a todos os interessados em conhecer e aprofundar conhe-
cimentos sobre formacdo e experiéncias docentes. Neste
momento singular da Histéria mundial e nacional, faz-se
importante e paradigmatico para o Campo Educacional.

Em termos internacionais, ao adotar o formato de
e-book, a obra insere-se nas mais atuais tendéncias con-
temporaneas, em termos de editoracio e publicacio, em
gue a sociedade tem que se (re)inventar, tanto pelas no-
vas formas de sociabilidade (motivadas pela pandemia
da Covid-19) quanto pelo uso racional e sustentavel dos
recursos naturais e reducao de poluicao, de residuos e de
lixo (motivados pela adocao de consciéncia de sustenta-
bilidade, preservacao do planeta, convivéncia e sobrevi-
véncia em harmonia com o planeta e sem desperdicio de
recursos naturais renovaveis e nao renovaveis, etc.).

3 Disponivel no seguinte link: http://uece.br/eduece/index.php?option=com_
content&view=article&id=43528&Itemid=1181. Acesso em: 10 dez. 2020.

LUIS TAVORA FURTADO RIBEIRO - SAMARA MENDES ARAUJO SILVA
FRANCISCO MIRTIEL FRANKSON MOURA CASTRO
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Na conjuntura nacional, esta publicacao divulga
conhecimentos solidos sobre Educacdo, por meio de uma
obra produzida e custeada por profissionais vinculados a
Instituicées de Educacdo Bdsica e Superior, numa ACAO
DE RESISTENCIA e DENUNCIA frente ao desmonte e
extincdo sistematicos do conjunto de politicas publicas
educacionais das ultimas décadas. Politicas publicas que
foram construidas e constituidas como resultados de lu-
tas sociais ao longo de décadas no século XX e inicio deste
século. Assim o GPFOHPE reafirma o compromisso com a
EDUCACAO PUBLICA, GRATUITA e de QUALIDADE, aces-
sivel a tod@s @s brasileir@s.

Desejamos que a nossa publicacido possa contribuir
para a sua formacéao e possa lhe permitir vislumbrar no-
vas oportunidades de renovar a esperanca na Educacao e
na luta por um pais em um mundo equilibrado em oportu-
nidades, bem como novas oportunidades de restaurar as
igualdades.

Sinta-se, desde ja, convidad@ a participar das proxi-
mas publicacoes do GPFOHPE.

INTRODUGAOQ
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Reflexoes e exemplos historicos sobre a docéncia
na historia: apresentando o livro Formacgdo e
experiéncias docentes: praticas pedagdgicas em
diferentes contextos e cendrios

T

-

I Iste livro que ora apresento aos leitores, intitula-
do Formacdo e experiéncias docentes: praticas pedagdgi-
cas em diferentes contextos e cendrios, € um sinal de vida
e de esperanca no ato de resistir a governos reacionarios,
ja apontando para a possibilidade de construcao de um
mundo novo, sempre ancorado na melhor tradicao inte-
lectual e popular de nossa fértil memoria historica na pes-
quisa em educacao. Luis Tavora Furtado Ribeiro, Samara
Mendes Araujo Silva e Francisco Mirtiel Frankson Moura
Castro, com dezenas de professores pesquisadores, sinali-
zam que nossos professores permanecem bem firmes nos
seus compromissos, refletindo sobre esses dias atuais,
adaptando os versos do poeta e cancioneiro lusitano Fer-
nando Pessoa: navegar € preciso e viver também é preciso.
E desse mundo corroido fazem brotar um tempo qualita-
tivamente novo.

Vivemos da melhor forma possivel reagindo a esses
tempos obscuros e de emergéncias de violéncias (fisicas,
simbolicas, politicas, religiosas, etc.) que pensavamos
haver sido superadas e suplantadas com as experiéncias

JOSEFA JACKLINE RABELO
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historicas tragicas vivenciadas anteriormente. Nele, pelo
menos em alguns influentes grupos sociais em meteorico,
abusivo e passageiro estagio nos governos e redes virtu-
ais, como erva daninha, ressurge adaptado o fascismo,
que prega a defesa da patria, da religido e da familia pela
pratica da violéncia. Com parcos recursos intelectuais e
culturais, esses novos atores sociais rejeitam e perseguem
a ciéncia, o conhecimento cientifico, a cultura, a escola e
as universidades. Aceitam passivamente ou promovem a
destruicdo do meio ambiente com seus incéndios flores-
tais de proporcoes amazonicas, devastando o ecossistema
e as populacoes indigenas indefesas.

Como nos disse o proprio professor Luis Tavora em
conferéncia recente, de 14 de agosto de 2020, quanto a:

Esses novos grupos de recente protagonismo
politico, trata-se de novas classes médias res-
sentidas em busca de reconhecimento, revolta-
das ante as novidades da globalizacdo que nao
conseguem controlar. Dai, sem compreender o
presente e sem ter perspectivas nem projetos de
futuro, esses setores militantes buscam em va-
lores ou contravalores do passado um mundo e
sociedade que lhes dé seguranca, mas que ja nao
respondem aos problemas atuais. Incapazes da
palavra ou de formulacao tedrica, apoiando-se
numa linguagem panfletaria, recorrem muitas
vezes a violéncia.

Alias, nos moldes fascistas das décadas de 1929 e
1930, desejam defender a patria, a familia e a religido com
maus modos, violentos e desumanos.

Vejo que este livro resgata em seu conjunto a tao ce-
lebrada e indispensavel categoria histérica da totalidade,
tao cara ao pensamento filosofico e literario, desde a dialé-
tica dos gregos, indo do racionalismo e Iluminismo ao

APRESENTAGAO
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idealismo hegeliano e ao materialismo historico-dialético
do grande pensador e revolucionario Karl Marx, presente,
outrossim, na tradicao do que ha de mais belo e criativo na
prosa e na poesia do romantismo e do realismo até as me-
lhores paginas do modernismo. Nesta obra, quase todas as
areas da educacao sao contempladas aqui.

Mesmo, as vezes, conflitante ou até contraditoria,
nessa tradicao do pensamento ocidental, a totalidade apa-
rece como busca de unidade e descoberta de um mundo
social que se torne compreensivel, inteligivel, que possa
ser compreendido e explicado a todos, conforme a formu-
lacao do historiador Eric Hobsbawm (1996), que apontava
como missdo primeira e principal das ciéncias humanas:
compreender para explicar os acontecimentos e contextos
sociais. Repito e reafirmo: compreender para explicar. E,
como ainda enfatizava o admiravel historiador inglés, que
o historiador - e, por que ndo, os educadores e cientistas
humanos em geral - deve tratar de lembrar o que os outros
esquecem.

No meu caso, escolho com mais proximidade a me-
lhor tradicao da filosofia e da critica literaria de base mar-
xista do pensador hungaro Gyorg Lukacs, que nos propoe
uma ontologia do ser social baseada no trabalho como ele-
mento fundamental e constituinte de toda a vida social. O
trabalho como unidade totalizante indispensdvel para a
constituicao do ser social. Por isso, em qualquer sociedade
baseada na escravidao e na exploracao do trabalho, ela se
torna a negacdo do que é eminentemente humano.

Em nosso caso, em especial neste livro organizado
e apresentado aqui por Luis, Samara e Mirtiel com seus
autores congregados, o que se trata é do trabalho docen-
te, da relativamente recente profissao do professor e de
suas praticas sociais e formacao. Lembrando que o gesto
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de ensinar esta presente desde a origem mais remota da
humanidade, passando pelas memorias mais recentes das
reverenciaveis alfabetizadoras, as professoras leigas no
Nordeste do Brasil.

Esses livros sobre Experiéncias Docentes remetem-
-nos a uma breve retrospectiva historica para compreen-
der e apresentar alguns desafios atuais da profissao do-
cente e de sua formacao, mesmo que numa abrangéncia
panoramica.

Em diferentes momentos historicos encontramos
Aristoteles como preceptor do filho de Filipe I da Mace-
donia, que seria no futuro Alexandre, o Grande, ainda no
século IV antes de Cristo (a.C.). Mais de mil anos depois,
em torno de 1650, a rainha Cristina da Suécia, uma gover-
nante culta, contratou os mais importantes pensadores
da época para ministrarem seus conhecimentos para ela
e toda a sua corte, em aulas concorridas que comecavam
pontualmente, no congelante frio sueco, as cinco horas
da manha. Dentre esses professores estavam o pensa-
dor francés René Descartes e o pensador tcheco Johan
Comenius, tedlogo e pedagogo que vivia na Holanda. Esse
esforco em clima desfavoravel para sua saude pode ter
causado a morte de Descartes, de uma provavel pneumo-
nia, aos 53 anos de idade, em 1650.

Na mesma tradicdo, cerca de um século depois, a
matematica e astronoma Emilie du Chatelet (1706-1749)
fez insistentes contatos com Johann Bernoulli (1667-1748),
reconhecido como o maior matematico da época, para ser
preceptor de seu filho, decepcionada com as aulas do mes-
tre anterior, quem ela descrevia, com palavras pouco ge-
nerosas, como um religioso glutao e preguicoso, desprovi-
do de talento, o qual aspirava uma carreira como escritor,
conforme registra Bodanis (2012). Por causa de sua idade,
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Bernoulli declinou o convite, sendo entao contratado para
aimportante tarefa seu filho homo6nimo, Johann Bernoulli
II (1710-1790), também matematico.

Eram tempos de professores virtuosos, verdadeiros
luminares de seu tempo, quando a educacao formal era
uma necessidade de uma elite oligarquica ou proprietaria,
sendo retomada e reelaborada pela nascente sociedade
burguesa com seus pendores iluministas. Nao nos esque-
camos dessa tradicao no Brasil, a de educar os filhos her-
deiros das familias reais, quando foi dada a José Bonifacio
de Andrada e Silva a honra e a superior responsabilidade
de educar, na década de 1830, 0 menino Pedro de Alcanta-
ra, o futuro Dom Pedro II.

Como mais um exemplo dessa educacio de elite e
para classes médias cultas do inicio do século XX, pode-se
mencionar o caso de Nelly Griin, que se casara com Leo-
pold Percy Hobsbawm, que ensinava o idioma francés a
seu filho Eric Hobsbawm e a sua irma menor, Nancy com
um exemplar de Os trés mosqueteiros, de Alexandre Du-
mas, Pai. Enquanto isso, na escola de sua infancia, em Vie-
na, o autor recorda suas memorias da escola, em que as
criancas aprendiam “[...] a escrever com as antigas letras
goticas em lousas com molduras de madeira, apagando
com pequenas esponjas”. E que, prossegue o autor, “[...]
ao entrar para a escola secundaria, aos onze anos, eviden-
temente esperava-se que o aluno soubesse ler, escrever
e fazer as quatro operacdes, porém nao sei o que mais se
aprendia na escola primaria” (HOBSBAWM, 2002, p. 35).
Ele referia-se a década de 1920.

Esses recortes acima sobre a educacao em diferen-
tes periodos historicos pretendem demonstrar que a es-
cola, com o avanco das relacdes sociais burguesas e da
sociedade capitalista, vai saindo da orbita da educacao
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pessoal, seja de imperadores e familias reais que desejam
educar seus filhos e da corte para o exercicio do governo,
da guerra e até da ociosidade. Também se amplia desde
a iniciativa de maes cultivadas e iluministas, como Emi-
lie du Chatelet ou Nelly Griin Hobsbawm, que educavam
seus filhos por sua propria iniciativa ou de preceptores
contratados.

Com o tempo, em largos periodos de gestacao histo-
rica, a escola sai do ambito pessoal, familiar ou da corte e
se torna uma pratica social cujo lugar por exceléncia é a
escola. Cabe lembrar que a universidade medieval, ainda
no século XIII, chega antes da escola moderna, mesmo que
destinada a formar uma elite social ou religiosa.

Também é necessario lembrar que, na Grécia anti-
ga, a escola ja se organizava e se colocava como institui-
cao social, junto com o teatro grego, com suas comédias
e tragédias, sempre lideradas por um respeitavel filosofo,
pensador, artista, matematico e educador. Desde o século
V a.C., ficaram famosas e se celebrizaram a escola de Pi-
tagoras, que tinha o grande matematico como fundador,
a escola dos sofistas, considerados os primeiros profis-
sionais do ensino, ndo esquecendo a escola dos peripaté-
ticos, que davam suas aulas caminhando, sendo Sécrates
(470-399 a.C.) 0 mais importante deles. Dentre essas, des-
tacavam-se as escolas espartanas, que recebiam alunos
do sexo masculino desde os 7 anos de idade. Em Atenas,
dentre essas escolas, destacam-se o maior relevo, poden-
do ser creditado ao Liceu, a mais famosa de todas, criada
e inicialmente dirigida por Platao (427-347 a.C.), e a nao
menos importante e imponente Academia, fundada por
Aristoteles (384-322 a.C.).

Lembro agora, nestas recordacoes que me provo-
cam o livro de Luis, Samara e Mirtiel, do grande profes-
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sor Abelardo (1079-1142), expoente intelectual medieval
de vida tao atribulada quanto criativa, que dava suas au-
las nas ruas para seus alunos e alunas extasiados, quando
estes estudantes solicitos, muitos deles jovens vindos de
familias de posses materiais, conseguiram alugar e refor-
mar um galpao, que passaria a servir de escola e sala de
aula, além de moradia temporaria do eminente professor,
por eles considerado um mestre inigualavel.

Na literatura brasileira, também encontramos o
professor, como nas paginas memoraveis de Machado de
Assis (1839-1909) nas Memorias postumas de Bras Cubas,
em que o menino Cubas tinha aulas com seu professor
Ludgero Barata, quem ele descreve como “ossudo e calvo”,
com sua palmatoria, “horror de meus dias” no colégio, que
ele definia como “a escola, a enfadonha escola”, ou ainda
na aula de Geografia, no livro A normalista, de Adolfo Ca-
minha (1867-1897).

Assim, vai surgindo uma nova profissao, a profissao
docente, que tem como base de sua identidade a docéncia.
No Brasil, essa nova profissionalizacao surge com a Cons-
tituicao de 1988 e se concretiza na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDBEN) de 1996, principalmente
em seus artigos 62 a 64. Mas o que importa é que, apesar
das limitacoes e contradicoes da legislacao, efetivaram-se
lutas, mobilizagoes e praticas sociais que foram plasmando
e constituindo o trabalho docente em meio a enormes ad-
versidades e sob forte compromisso social e criatividade.

Desde entao, e a partir de importantes lutas e mo-
biliza¢oes sociais pela escola universalizada como veiculo
de difusado e democratizacdo do conhecimento, surge, no
Brasil, sempre sob perigos e ameacas constantes, a profis-
sao docente, com o trabalho complexo fundante do mun-
do dos homens, como descrito na ontologia da constitui-
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cao do ser social. Origina-se o trabalho docente, tecido sob
a logica do capital, incorporando todas as contradicoes
proprias de uma sociedade de classes. Nele, agora ensinar
nao é mais coisa para amadores ou abnegados devotos vin-
culados a uma confissao religiosa, mas uma profissao que
exige uma carreira e formacao em cursos de licenciatura,
pelo menos, como formacao inicial, e com um programa
de formacdo continuada, ao longo da vida, a cargo das
agéncias contratantes, vinculadas a grupos empresariais,
que ficam a espreita desse processo para tomar como par-
te de seus negocios.

Compreende-se a carreira profissional, em aspectos
gerais, como: a contratacao nos sistemas governamentais
a partir de concurso publico, o pertencimento e a ascen-
sao através de um plano de cargos, salarios e carreiras, no
estabelecimento a um piso nacional de remuneracao, com
direitos a férias e descanso semanal, no direito ao afasta-
mento para formacao ou motivado por problemas de sau-
de, com a garantia de retirar-se em aposentadoria digna
apos anos de trabalho. Educar vai tornando-se uma coisa
para profissionais no Brasil, especialmente desde a Cons-
tituicao de 1988 e da LDBEN de 1996, em um contexto de
lutas, avancos e recuos, atualmente sob progressivas, gra-
ves e diversificadas formas de ameaca e de precarizacao
do trabalho docente através de contratos temporarios,
contratos por alguns meses do ano e perdas de garantias
trabalhistas e previdenciarias, como férias remuneradas,
décimo terceiro salario, dentre outras.

E encontramos esse mundo ideal de direitos e con-
quistas descrito acima muitas vezes sob ataques e ten-
soes, sempre movido pelas forcas sociais em conflito de
classe. Atualmente as ameacas podem ser resumidas em
trés, dentre outras, conforme escreveu o proprio profes-
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sor Luis Tavora Furtado Ribeiro (2018, p. 241-290) em li-
vro recente: “N6s podemos enumera-las como: a invasao
da escola pelo Estado, com seus curriculos e reformas; a
burocratizacao para o controle do trabalho docente; e os
treinamentos para avaliacoes externas”.

Nainvasao do Estado e dos governos, percebemos as
ameacas a perda de quaisquer autonomia e liberdade da
escola. Programas de alfabetizacdo com seus manuais e
materiais preparados muitas vezes por empresas de con-
sultoria pedagdgica ocupam meses e meses das atividades
escolares, como um Leviata, nesses casos um monstro que
sabe tudo e que vem substituir o trabalho educativo nas
escolas, quase sempre com resultados praticos muito du-
vidosos, a ndo ser o de atrapalhar as escolas publicas em
seu trabalho cotidiano de permitir aos educandos acessar
conhecimentos multiplos e fomentar transformacoes na
realidade. Reformas na legislacao e novos curriculos sao
outras interferéncias constantes, muitas vezes tao bem
intencionadas quanto ineficientes e infrutiferas. Nao se
esquecendo aqui das formulas interessadas originarias de
fundacoes empresariais ou vinculadas ao mercado finan-
ceiro, sob o controle dos organismos multilaterais, como
Banco Mundial e Organizacao das Nacoes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco).

No segundo ponto, atinente a burocratizacio, que
vem a servico do controle do trabalho docente, encontra-
mos os professores, da educacio basica a universidade,
imersos em numerosos e interminaveis relatérios, sub-
metidos a légica produtivista de elaboracao de documen-
tos e artigos e mergulhados em plataformas digitais que
limitam as possibilidades criativas dos docentes. Esses,
nao raro, ocupando as madrugadas e fins de semana dos
docentes, exaurindo suas energias e desgastando suas
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relacoes familiares: relatorios cognitivos, afetivos, es-
portivos, nutricionais, da presenca ou auséncia dos estu-
dantes, registros de contetdos de aula on-line, esses sao
apenas alguns de seus exemplos. Quando o docente vai
dar aulas, ja desgastou sua melhor energia, criatividade,
criticidade em tarefas que muito pouco ou nada tém a ver
com seu trabalho pedagogico e compromisso com o de-
senvolvimento educacional. Essa é outra ameaca que visa
controlar o trabalho docente.

Com o enfrentamento do contexto da pandemia de
Covid-19, essa realidade se aprofunda, quando professo-
res, especialmente os da escola publica, veem-se obriga-
dos a reinventar seus trabalhos pedagdgicos. Presos em
uma tela de celular e/ou computador, buscam minima-
mente repassar conhecimentos e contetidos de ensino,
articulados com o apoio e o acolhimento solidarios nesse
momento dificil por que passaahumanidade. Os docentes
avaliam acertadamente os riscos de se instalar na escola
a logica do ensino remoto via plataformas de Educacéo a
Distancia (EaD), que empobrecem e aligeiram a relacio
ensino-aprendizagem e assumem uma feicao, nesse ce-
nario, privatista e descolada dos reais problemas dos edu-
candos e educandas das classes trabalhadoras, que vivem
em situacoes as mais precarias possiveis e, por isso, sao
expulsos, mais uma vez, do acesso ao conhecimento histo-
ricamente produzido pela humanidade.

Como terceira ameaca, vem a preocupacao tao ex-
cessiva quanto inocua de fazer bonito nas avaliagoes in-
ternas e externas, nacionais e internacionais. Durante
largos periodos do ano, a escola torna-se quase que um
local de treinamento intensivo para que os alunos tenham
bom desempenho nessas tais avaliacoes. Assim, o curri-
culo se reduz a estudos exclusivos em portugués e mate-
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matica. Numa avaliacdo externa, acrescentam-se estudos
em ciéncias exigidos por aquelas provas mundiais. E eis
nossos alunos pobres de periferia, que enfrentam e ven-
cem as maiores batalhas pela vida e sobrevivéncia no dia
a dia, competindo ombro a ombro com seus colegas da Di-
namarca e da Coreia do Sul, dentre outros paises. Assim,
a escola perde e lhe é tirada a oportunidade de apresentar
a seus alunos a resposta as perguntas: “O que nossos jo-
vens e criancas precisam aprender?”; “O que eles devem
e podem querer e efetivamente do que necessitam?”. Por
isso e muito mais, e apoiando essa escola em permanen-
te ataque, é que este livro sobre Formacao e Experiéncias
Docentes nos anima e nos enche de esperancas.

Nossos motivos de esperancas comecam por um
motivo especial, que seria algo corriqueiro em tempos
mais calmos, mas que, nesses dias atuais de intempéries
e cataclismos para a educacao e sociedade de forma geral,
assume um carater de denuncia indispensavel. Esta obra
¢ uma coletanea ampla e variada de pesquisas concluidas
ou em andamento sobre a grande area da Educacao, as-
sim, em conjunto, conseguem dar a ela um sentido amplo
e um carater indispensavel de visao da totalidade.

Trata-se aqui de muito mais do que vinte artigos, re-
velando suas pesquisas e pesquisadores, reunidos como
relato do Grupo de Pesquisas sobre a Formacao Docente,
Historia e Politicas Educacionais (GPFOHPE), do direto6-
rio dos grupos do Conselho Nacional de Desenvolvimen-
to Cientifico e Tecnologico (CNPq). O referido grupo, co-
ordenado pelo professor Luis Tavora Furtado Ribeiro,
conta com Samara Mendes Araujo Silva e Francisco Mir-
tiel Frankson Moura Castro como seus participantes e
liderancas atuantes. O livro é fruto das reflexdes desses
inimeros pesquisadores, abrigados na grande area da

JOSEFA JACKLINE RABELO



I ——————
27

Educacao e Sociedade, com énfase, nesta publicacao, nas
experiéncias e praticas docentes em diferentes contextos.

Congregados pela corrente da pesquisa em Edu-
cacdo, reunem-se nesta publicacdo mais de 60 autores,
construindo relatos de seus variados temas de investiga-
cao. Eles se apresentam em estudos que vao da Musica as
Ciéncias, da Matematica a Educacao Fisica, da Historia a
Geografia das cidades. H4 também importantes relatos
sobre ensino tecnoldgico e educacao profissional, sobre
planejamento e avaliacdo, além de estudos sobre o estagio
curricular na graduacao e sobre a epistemologia da prati-
ca docente. Politizada e atual, ha fundamental discussao
sobre o utilitarismo, ramo da teoria filosofica pragmatica
para o qual so6 é valido o conhecimento que tem aplicacao
pratica e que fundamenta, de modo reducionista, nossa
recente Base Nacional Comum Curricular.

Dividido e organizado em seis grande itens ou capi-
tulos, destacam-se ainda artigos sobre o curriculo escolar,
a formacao de professores e os debates sobre a educacao
superior na inclusao de estudantes com sindrome de
Down, contendo temas sobre a juventude e suas formas
de expressao e artes nos grafites. Particularmente nos
relatos de pesquisas sobre biografias de educadores, des-
taco como eminente biografado o professor baiano-cea-
rense Antonio Durval Ferraz Soares, educador e vereador
por Fortaleza. Durval Ferraz viveu como grande lider da
juventude na educacao numa vida exemplar, que viveu
seus derradeiros anos de vida em grande sofrimento pro-
vocado por uma doenca degenerativa por ele enfrentada
com forca e coragem impressionantes. Ele foi nosso amigo
e exemplo de vida de como ser humano admiravel e um
grande mestre. Que esteja em paz.
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Eis aqui este livro que ora se apresenta ao publico.
Ele se torna tarefa ainda mais impressionante ao ter sido
escrito e organizado num periodo de uma terrivel pande-
mia que atinge o mundo inteiro, provocando sofrimentos,
perdas e mortes. Ela foi muito agravada pelos recentes
cortes orcamentarios em areas sociais, inclusive na edu-
cacdo, na saude, na pesquisa, na assisténcia e na previdén-
cia social publica. Os pobres e os mais velhos pagaram/pa-
gam um preco muito elevado em seus bairros de periferia
urbana, em seus asilos e abrigos.

Tudo o que se apresenta aqui corresponde a relatos
sobre pesquisas em Educacao. Dentre as escolhas deste
paisde (des)governo, seus autores buscaramrevelar a edu-
cacao e a escola, as praticas docentes em seus contextos.
Escolheram a maior e melhor parte para aliviar os danos
causados por essa avassaladora pandemia de Covid-19.
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O despertar de ideias com as experiéncias docentes e
muitos aprendizados alem-mar

s educadores Celestin Freinet e Paulo Freire nos
ensinam que somente a pratica ensina e educa. E a pratica
gue transforma a realidade e é dela que nascem os conhe-
cimentos auténticos, que se convertem em teoria experi-
mental, e ambas interpretando-se resultam na edificacao
do conhecimento cientifico democratico e eficaz, incluido
na cultura dos povos (MARTINS, 2017). Portanto, devem
as praticas pedagogicas ser direcionadas para o exercicio
critico da cidadania e para a afirmacao desses atores so-
ciais como sujeitos, bem como de sua cultura.

Os ensinamentos dos referidos educadores estao
diretamente relacionados com o proposito deste livro, in-
titulado Formacao e experiéncias docentes: praticas peda-
gogicas em diferentes contextos e cendrios, composto por
textos escritos por professores e/com alunos, o qual visa
gerar discussao a respeito da ampliacao dos desafios que
muitos outros professores e alunos vém enfrentando em
todo o mundo, que exigem cada vez mais uma adequacao
aos diferentes contextos e cenarios.

Nao bastassem as dificuldades geradas para os pro-
fessores de todas as areas com os obstaculos para a manu-
tencao das pesquisas, devido aos cortes de investimentos
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na educacao brasileira, resultado dos muitos retrocessos
por que passou no ultimo lustro, somando-se a essas a cri-
se ocasionada pela pandemia de Covid-19, cenario que nos
leva a pensar na grande necessidade de pautarmos deba-
tes sobre o lugar da universidade, da educacao e da peda-
gogia na formacao de docentes que atuardo no contexto
de uma sociedade que sequer tem entendimento sobre o
compromisso que devemos ter com um ambiente susten-
tavel, vivendo, por exemplo, um enfrentamento ao coro-
navirus nada animador, além de estarem representados
por aqueles que se preocupam em orquestrar verdadeiros
ataques com projetos de lei que propoem reformas que
sempre afetam mais aos menos favorecidos, como é o caso
da reforma administrativa, prevista para votacao ainda
neste ano.

Com as “medidas de contencdo” no nosso pais, de
acordo com o relatorio de abril de 2020 do Banco Mun-
dial, tem-se como resultado um aumento significativo do
déficit primario, bem como niveis mais altos de divida pt-
blica. No referido documento, as perspectivas apontam
que, neste ano de 2020, a economia brasileira vai passar
por choques das demandas global e interna, sem gran-
des expectativas de que a economia se recupere até o ano
de 2021, mesmo considerando que esses choques sejam
transitorios, o que resultaria em um crescimento baixo
e, portanto, com pouco espaco para acelerar a reducao da
pobreza. Quando pensamos que ndo se pode ficar pior do
que esta, o pior acontece e ganha uma repercussao inter-
nacional, que resulta em prejuizos para todos os brasilei-
ros, inclusive os que se encontram fora do pais.

A situacao da falta de entendimento a que nos refe-
rimos antes revela o vazio em que caem muitos discursos
quando consideramos que as palavras “sustentavel” e/
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ou “duravel” estao relacionadas com a possibilidade de
se criar uma alternativa ao que, como seres humanos, vi-
venciamos, almejando um progresso e crescimento sem
limites. Uma proposta como esta sugere mudar nossa ma-
neira de viver, de produzir, de consumir e até mesmo de
esbanjar, e entdo, na condicao de professores, assumimos
o0 compromisso de reproduzir esses comportamentos, e
nao aqueles que se enquadram em uma visao de mundo
que tinha que ser arrancada pela raiz.

Dito isso, vale considerar que propor um Ambiente
Sustentavel é o mesmo que propor um projeto de vida al-
ternativo ao capitalismo selvagem, que nos bloqueia na
atualidade, considerando as quatro dimensoes: social,
ambiental econdmica e cultural. O referido comentarionos
remete as palavras de dois professores amigos, um profes-
sor chileno, que vive em Genebra e que em suas aulas cos-
tumava dizer para seus alunos que o desafio ecoldgico nao
estava limitado a protecdo do ursinho panda ou aos bebés
foca de Brigitte Bardot; e um professor brasileiro, que vive
em Salamanca e defende que, sem cultura e educacao, nao
podemos alcancar o ambiente sustentavel, pois existe a
necessidade de uma transformacao dos costumes, valores
e comportamentos. De acordo com os amigos José Marin
Gonzalez e Renato Alves Vieira de Melo, o desafio implica
interiorizarmos plenamente uma nova forma de viver e a
reproduzir as novas geracoes, isso se realmente queremos
sobreviver como espécie viva. Concordamos com os dois
e acreditamos que, como professores, devemos assumir
a responsabilidade de orientar essa nova forma de viver.

Lamentavelmente o que percebemos é que estamos
longe de massificar essa visdo. O que de fato vem aconte-
cendo e foi evidenciado com a forma como se deu o en-
frentamento a pandemia é que vem se avolumando uma
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crise ética, politica, economica, cultural, educacional, que
nio se sabe bem aonde vai dar.

Por outro lado, nosso sistema educativo, que é ca-
racterizado por uma tensao entre classes sociais, tem uma
diversidade cultural prépria que havia muito ja vinha sen-
do problematizada pelos movimentos sociais indigena e
negro, bem como pelos movimentos de educacao popular.
Recentemente, coincidindo exatamente com o avanco da
direita, vem se evidenciando que a presenca de sujeitos
historicamente oprimidos e excluidos socialmente, para
0s quais sdo necessarias intervencoes diferenciadas, pare-
ce incomodar. Destacamos, portanto, indigenas e quilom-
bolas como exemplos de grupos que, com o ingresso de
seus estudantes nas escolas e nas universidades de nosso
pais, tém aumentado a tensao.

Podemos constatar que as atuais propostas de poli-
ticas educativas vao de encontro a essa realidade, insistin-
do em permanecer na contramao, com a pretensao de co-
locar toda a sociedade em um tinico “bolo”, como também
de ocultar as desigualdades, que sdo baseadas na cor, na
etnia, na condicao de vida e nas condi¢oes de renda. Exa-
tamente o que esta passando com as questoes da reforma
administrativa, em que se faz “vista grossa” para a gritan-
te desigualdade existente no servico publico brasileiro.

Percebemos ainda que a falta de muitas outras po-
liticas tem resultado neste primeiro semestre de 2020,
mesmo com todo esforco e empenho desprendidos pela
grande maioria dos professores, em escolas fechadas para
muitos, em um aprendizado remoto menos eficaz e ina-
cessivel para um ntimero consideravel de alunos.

Feito esse desabafo, a continuacao, nao gostariamos
de manter um texto pessimista, desanimador ou triste
neste prefacio. Pelo contrario, pretendemos poder “espe-
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rancar”, termo que, na concepcao de Paulo Freire, vem de
“esperanca”, que, por sua vez, segundo o educador, nao
estaria associado ao verbo “esperar”, como muitos consi-
deram, significando, pois, sonhar, agir, buscar. Para Frei-
re (2007, p. 119), “[...] Esperancar é se levantar, esperancar
é ir atras, esperancar é construir, esperancar é nao de-
sistir! Esperancar é levar adiante, esperancar é juntar-se
com outros para fazer de outro modo [...]".

E com esse sentido que ressaltamos a importancia
da formacao dos docentes e de suas experiéncias. Len-
do inicialmente os titulos dos artigos que compodem esta
obra, vamos percebendo o quao imprescindiveis sao as
praticas pedagogicas para a “cura” do mundo, que pare-
ce esta cada vez mais doente. Entao, para “esperancar”,
compraz-nos dividir com vocé, leitor, um pouco de nossa
experiéncia pessoal como docente, com o intuito despre-
tensioso de que possa servir de inspiracao.

Tal experiéncia surgiu a partir do envolvimento com
um tema que € apaixonante no ambito econémico, social e
cultural: o cooperativismo. Ressaltamos o surgimento do
cooperativismo no final do século XVIII e inicio do sécu-
lo XIX na Inglaterra, Franca, Alemanha e outros paises da
Europa. No contexto brasileiro, surgiu um pouco mais tar-
de, apesar de a cultura de cooperacao ser observada desde
o periodo da colonizagdo portuguesa, o que fez emergir
0 movimento cooperativista brasileiro no final do século
XIX e meados do século XX, até nossos dias, periodos di-
retamente relacionados ao contexto econdémico-social
do pais. E, portanto, um fenomeno moderno, entendido
como um movimento produzido por uma época de péssi-
mas condicoes de vida da classe trabalhadora (MARTINS;
VIEIRA DE MELOQ, 2015).
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Na pratica das acdes e processos das cooperativas,
sejam elas de trabalho ou de aprendizagem, faz-se neces-
saria a constante busca pela formacao de uma “cultura co-
operativa”, em que impere a cultura da autoajuda de cada
cidadao, combinada a maxima da ajuda mutua, o que leva
de fato a um processo de transformacao, pois coloca-se
em pratica o espirito de fraternidade e de equidade, tao
importantes para o ambiente sustentavel sobre o qual co-
mentavamos antes. De acordo com o professor Schneider
(2017), da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisi-
nos), podemos dizer que as cooperativas se apresentam
como instrumentos aptos para a consecucao dos direitos
fundamentais. No caso de cooperativas de aprendizagem,
todo trabalho esta baseado na “cooperacdo educativa”,
gue é um dos principios da pedagogia de Freinet.

Voltando a nossa experiéncia, dissemos que surgiu
com o cooperativismo, e isso se deu porque foi a partir da
participacdo na criacdo da Cooperativa Educacional de
Ensino Superior (Coopensino) — acredito que ja nao mais
em atividade —, uma cooperativa de ensino superior no es-
tado do Ceara, que iniciei um longo periodo de docéncia
na Universidade Estadual Vale do Acarat (UVA), periodo
que coincidiu com a época da interiorizacao do Ensino Su-
perior no nosso estado, o que me levou a atuar nos nucleos
da universidade na capital, Fortaleza, e também na regiao
metropolitana, como Aquiraz, Maracanau e Pacajus, em
diferentes municipios, como, por exemplo, Quixada e Li-
moeiro. Cada lugar com uma dinamica propria. Foi um
tempo de muitos aprendizados.

Foram ministradas na UVA algumas disciplinas, to-
das relacionadas com minha graduacao e especializacao
em Economia. Também me recordo de aulas realizadas no
Plantec, um projeto do Sindicato dos Bancarios. Sempre
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conciliava as aulas com o emprego na iniciativa privada,
em que iniciei aos 16 anos de idade. Considero que foi o
gue enriqueceu as minhas aulas, pois sempre me permi-
tiu fazer a relacao entre teoria e pratica. Sobre essa rela-
cao, considero que ainda hoje uma das grandes caréncias
de nossas salas de aula ¢é a excessiva quantidade de teoria
e a falta de relacao dessa com a pratica.

Em tom de brincadeira, digo que vivenciamos a pe-
dagogia de Paulo Freire antes mesmo de conhecer sua
teoria, pois a nao existéncia desta nas escolas ou nas uni-
versidades era bem maior, e, para quem atuava como pro-
fessor, mas nao havia cursado Pedagogia, como € 0 nosso
caso, o desconhecimento era ainda mais evidente.

A época, era ainda desconhecido por muitos, aos
quais me incluo, o fato de que Paulo Freire havia desen-
volvido mais do que um método de ensino. Ele construiu
uma filosofia educacional que ha muito ja poderia ter sido
utilizada, como atualmente vem sendo, ainda que timida-
mente, da educacao infantil a p6s-graduacao, apesar dos
ataques injustos feitos pelo atual governo a ele, que segue
como patrono da educacao brasileira, além de ser refe-
réncia em outras politicas sociais, como as relacionadas a
cultura, por exemplo, tendo sido o que nos orientou sobre
como compreender criticamente nossa realidade, com
uma abertura para a analise da cultura.

Desbravando para uma melhor capacitacao na do-
céncia, busquei entao realizar um mestrado na Universi-
dade de Salamanca, na Espanha, onde tive a oportunidade
de participar, ministrando seminarios, no programa do
mestrado que cursei (Master Interuniversitario de An-
tropologia de Iberoamérica - MAI), além de em Grupos de
Investigacdo Reconhecidos (GIR) da Universidade de Sala-
manca, como é o GIR Helmantica Paideia, onde pude expor
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minhas investigacoes sobre escolas brasileiras, e também
o Seminario Internacional de Historia Contemporanea de
los Derechos Humanos (SIHCDH), em que aprofundamos
os estudos na tematica dos Direitos Humanos, eviden-
ciando os casos dos indigenas e quilombolas do Ceara.

Foi nesse periodo que acompanhamos de perto o
sistema educativo espanhol, pois meus dois filhos, meus
companheiros na aventura além-mar, estavam em idade
para a educacao infantil. Como nao poderia deixar de ser,
faziamos comparacoes com o sistema educativo brasileiro
e, com tristeza, percebiamos ainda mais o descaso que se
tem no nosso pais com a educacao publica. Chamavam-nos
a atencao desde os materiais que utilizavam para o ensi-
no da Matematica, os quais no Brasil muitas vezes se de-
terioravam por abandono, porque sequer ensinavam aos
professores como trabalhar com eles, e o estimulo para as
artes, o que no Brasil erroneamente nao se valoriza.

Recordo com muito carinho as primeiras professo-
ras (tutoras) de meus filhos em Educacao Infantil, com
guem passaram os trés primeiros anos da escola na Espa-
nha. A professora que inicia com uma crianca aos 3 anos
de idade permanece com ela até completar todo o ciclo
de Educacao Infantil. Durante esse periodo, Meli e Mai-
te, como se chamavam, com gritantes diferencas de per-
sonalidade, uma com um perfeccionismo que considero
motivador e a outra com uma disciplina caracteristica do
militarismo ou do congregacionismo religioso, o que pas-
sava para os alunos o senso de justica e responsabilidade.
As duas, em suas praticas, estimulavam muito as criancas
com a programacao de aulas de campo e também com o
envolvimento das familias nas atividades dos filhos. Te-
mos muito o que aprender das experiéncias escolares de
outras culturas, mas também temos muito o que ensinar.
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Atualmente, como investigadora do Instituto de Ibe-
ro-América da Universidade de Salamanca, sigo na ten-
tativa de trazer a experiéncia de programas e atividades
desenvolvidos no Brasil ha pelo menos uma década, que
visam engajar os alunos de inicio da graduacio nas produ-
coes cientificas, pois esta ainda é uma area que se mostra
carente de praticas aqui na Europa e nos possibilita mos-
trar que o Brasil é muito mais do que o Carnaval, o futebol,
as mulheres, a Amazonia e até os atuais maus governan-
tes, e que, sim, é quica tudo isso e muito mais: é berco de
professores capazes de mudar o mundo.

Desde julho de 2018, assumi a presidéncia da Asso-
ciacdo dos Alunos Brasileiros (ABS) da Universidade de
Salamanca, entidade que nos proporcionou contribuir
para “alargar a ponte” entre Brasil e Ibero-América, pois
é através da ABS que temos informado e auxiliado nos
tramites de acesso dos brasileiros a Universidade de Sa-
lamanca, especialmente na pds-graduacao, para a reali-
zacdo de mestrados, doutorados, doutorados sanduiches
e instancias de pos-doutorado. Acabamos por assumir,
junto com as universidades e faculdades brasileiras, a
responsabilidade de formacao e capacitacao de seus cor-
pos docentes e consequentemente de seus discentes. E o
proprio Grupo de Pesquisa Formacao Docente, Historia e
Politica Educacional (GPFOHPE), coordenado pelo profes-
sor Luis Tavora Furtado Ribeiro, organizador deste livro,
junto com Samara Mendes Araujo Silva e Francisco Mir-
tiel Frankson Moura Castro, é exemplo de parceria com
a ABS, motivo provavel do convite para participar desta
publicacao, o que nos foi uma honra.

Nossa satisfacdo é porque este livro proporciona
um verdadeiro dialogo entre docentes que compartilham
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suas praticas e experiéncias na educacgao, nas mais varia-
das tematicas, formacao de professores, curriculo, plane-
jamento, avaliacao e praticas de ensino, estando dividido
em seis secoes com textos instigantes e emocionantes, que
despertam a curiosidade daqueles que desejam aprender
a atuar na profissio, o que acaba por ser a grande forma-
dora de todas as demais.

Tratando da composicao do livro, a partir da Secao ,
em que constam as coletaneas do GPFOHPE, esta formado
pelos seguintes artigos:

- Por uma nova epistemologia da pratica: a impor-
tancia dos saberes experienciais docentes;

- Formacao de professores na legislacao brasileira:
dos avancos a escalada para o retrocesso;

- Por uma formacao docente “em que vamos mais
além doslimites de um saber puramente utilitario”;

- Concepcoes e praticas de pesquisa de professores
da educacao basica;

- Professor de Historia no Brasil em tempos de crise
da democracia: reflexées sobre saberes e forma-
cao docente;

- Aprendizados na constituicao de grupo colaborativo
na formacao do professor que ensina Matematica;

- Contribuicgoes da formacao continuada para o en-
sino da saude na escola: uma pesquisa-acao com
professores de Educacao Fisica;

- Analise da formacéao dos professores de Musica do
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnolo-
gia do Ceara (IFCE);

- Formacao inicial docente para praticas da Educa-
cao Inclusiva: descobertas, desafios e possibilida-
des pedagdgicas;
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- Formacao docente e inclusdo no municipio de
Iguatu-CE: o que dizem os professores da educa-
cao basica;

- Durval Ferraz: dos saberes docentes e trajetoria a
politica — A politica educacional na ditadura mi-
litar e no periodo de redemocratizacao brasileira
(1964-2004);

- O Estagio Curricular Supervisionado em Educa-
cao Fisica: proposicoes para uma formacao conti-
nua e significativa;

- Praticas de ensino no curso de Historia: entre do-
cumentos e revelacoes;

- Planejamento de ensino: concepcoes e implica-
coOes na organizacao didatica das aulas dos profes-
sores dos cursos tecnologicos;

- A reflexao na avaliacao escolar e suas implicacoes
para a pratica pedagogica;

- Avaliacao da aprendizagem na educacao profissio-
nal: reflexoes e consideracoes;

— A cidade no curriculo escolar: consideracoes a
respeito de geografias e historias de Fortaleza-CE
que a escola nio conta;

- Letramento e alfabetizacao cientifica: concepcoes
assumidas nos documentos curriculares estadu-
ais brasileiros (2018-2020);

- Educacio de Jovens e Adultos: espaco de luta e re-
sisténcia politica;

- A educacio infantil no contexto da pandemia da
Covid-19: é possivel pensar o ensino remoto nessa
etapa da educacao basica?;

- Inclusao no Ensino Superior: estudo de caso de
uma estudante com sindrome de Down;

- Reverberacoes politicas e formativas de uma grafi-
tagem na universidade.
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Além disso, temos participado da organizacao de co-
loquios, simpdsios, foruns, congressos, com diversos de-
partamentos da Universidade de Salamanca, o que mui-
to ajuda para que professores e alunos possam vivenciar
experiéncias e praticas em contextos e cenarios distintos,
difundindo as investigacoes brasileiras e conhecendo so-
bre investigacdes desenvolvidas na Europa, América La-
tina e Africa, tanto com as palestras proferidas como com
as publicacoes de livros, frutos desses eventos, e com a
apresentacao de obras de autores brasileiros. Vivemos,
portanto, o verdadeiro sentido da expressiao ensinando
e aprendendo, o que deve ser parte da visdo e missao de
toda instituicao que se dedique a educacéo.

Para concluir, voltamos a nos reportar uma vez mais
a Paulo Freire, esse brasileiro que, ao longo de sua vida,
realizou muitos feitos para a educacao. Consideramos o
carater permanentemente humanista e dialético de seu
pensamento e assim reiteramos o convite que nos faz o
educador a reflexionarmos sobre a questao da cultura na
pratica educativa, ou seja, de dialeticamente formarmos
um pensamento politico-pedagdgico a partir de nossas
proprias experiéncias com outras culturas e das especi-
ficidades do contexto historico-cultural da realidade das
comunidades, possibilitando a efetivacao da liberdade in-
dividual e sociocultural (MARTINS, 2017). E ndo é dema-
siado recordar que, nas palavras desse educador, a edu-
cacdo nao transformara a sociedade sozinha, contudo a
sociedade nao sera transformada sem a educacao.

E com essa mensagem de Freire que instigo a vocé,
que teve curiosidade de ler este texto, a (re)aprender que
devemos entender o quanto é importante conceber a edu-
cacao e a cultura como principios transformadores da re-
alidade, dos seres humanos e das relacoes sociais.
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Introducao

esta escrita, situamos a pratica docente como 16-
cus importante de producao e ressignificacao de saberes.
Nesse sentido, partimos da perspectiva de que os paradig-
mas que hierarquizam saberes, promovem a dicotomia
entre teoria e pratica e consideram o professor como mero
transmissor de contetidos se tornaram obsoletos ante a
complexidade que constitui a docéncia. Como contrapon-
to, as abordagens em voga atualmente consideram o pro-
fessor como sujeito ativo no ser e fazer-se no chao da sala
de aula e nos diversos espacos de sua acao educacional.

Os saberes da pratica professoral, forjados no coti-
diano, sdo tdo complexos e importantes que ultrapassam
os limites da formacao inicial. Os cursos de formacao de
professores ainda sao lacunares no que diz respeito a
efetivacdo de uma formacao que leve em conta o reperto-
rio de saberes oriundos da pratica e que sao essenciais a
constituicao do ser professor. Assim, as reflexoes que tra-
zemos nesta escrita vao ao encontro da perspectiva que vé
a docéncia como uma pratica profissional situada, sendo
o professor um sujeito ativo e que ressignifica e intervém
nos fazeres de sua profissao, sendo, portanto, sujeito ativo
de sua pratica.

SONIA MARIA SOARES DE OLIVEIRA - ANTONIO IVANILO BEZERRA DE OLIVEIRA
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Com o intento de desvelar as percepcoes de docentes
sobre os saberes adquiridos no chao da sala de aula, damos
voz neste capitulo a alguns professores que atuam no ensi-
no médio, da rede publica estadual, de escolas localizadas
no municipio de Maranguape, estado do Ceara'. Como nos-
sos sujeitos concebem sua pratica e que influéncias a for-
macao académica exerceu/exerce sobre esta? Eis o mote
para “espiarmos” as cenas que se configuram no fazer coti-
diano, na pratica docente. Por fim, ressaltamos que, visan-
do preservar a identidade dos sujeitos, estes serao identi-
ficados por nomes de personalidades historicas cearenses.

Saberes docentes e o paradigma da racionalidade
técnica

A atual sociedade do conhecimento traz consigo in-
dagacoes complexas a que o velho modelo de ciéncia ilu-
minista e cartesiano ndo consegue mais responder. Nesse
contexto, vem se processando o ressignificar da profissao
docente e sobretudo dos saberes que a constituem. Para
Veiga e D’Avila (2008), os paradigmas que consideram os
saberes como hierarquicamente estabelecidos estao sen-
do postos em xeque e, de acordo com Veiga (2008, p. 20),
“[...] ha a necessidade de destacar que o exercicio da do-
céncia envolve saberes especificos, os saberes pedago-
gicos e os saberes construidos nos espacos da experién-
cia”. Assim, o modelo da racionalidade técnica?, segundo

—

Para este trabalho, utilizamo-nos de extratos de entrevistas realizadas
para a pesquisa de mestrado intitulada: Formagdo de professores e ensino
de Histéria da Africa e cultura afro-brasileira e africana: saberes e prati-
cas, apresentada pela primeira autora ao Programa de P6s-Graduacio em
Educacao da Universidade Estadual do Ceara (UECE) no ano de 2016, sob a
orientacdo da terceira autora.

2 0 paradigma da racionalidade técnica é uma concepcio epistemolégica
da préatica, herdada do positivismo, na qual a atividade profissional é ins-
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D’Avila e Sonneville (2008), que insistia e talvez ainda in-
sista em reduzir o professorado a meros executores de ta-
refas preestabelecidas, vem sendo questionado, pois, para
os referidos autores, a docéncia envolve saberes que sao
mobilizados, construidos e reconstruidos permanente-
mente pelos professores.

Na perspectiva do referido paradigma, o professor
¢ visto como mero reprodutor de conhecimentos produ-
zidos por outros, porém essa concepcao tem se mostrado
insuficiente para a compreensao da docéncia, haja vista
a negacdo da subjetividade inerente ao processo ensi-
no-aprendizagem, bem como desconsidera o professor
como sujeito produtor de conhecimentos, desqualifican-
do, dessa forma, o seu trabalho. Em contraposicao, a cate-
goria “saber docente” passa a predominar na maioria das
pesquisas relacionadas a educacao na atualidade. Tardif,
Lessard e Lahaye (1991) nos advertem para o fato de que
varios saberes sao mobilizados pelos professores, logo:

[...] de fato é muito mais pertinente conceber
0 ensino como a mobilizacao de varios saberes
que formam uma espécie de reservatoério, no

qual o professor se abastece para responder as
exigéncias do ensino. (GAUTHIER, 1998, p. 28).

Seguindo os passos de Gauthier (1998), podemos
identificar o que ele chama de “reservatério de saberes”
dos professores, os quais sdo mobilizados no exercicio da
docéncia, os seguintes: o saber disciplinar, que é produzi-
do pelos pesquisadores e cientistas nas diversas discipli-
nas cientificas; o saber curricular, que sofre as modifica-
coOes para se adaptar aos programas escolares; o saber das
ciéncias da educacao, aquele adquirido durante a forma-

trumental, dirigida para a solucdo de problemas mediante a aplicacio ri-
gorosa de teorias e técnicas cientificas.
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cao e otrabalho;o saber da tradicao pedagogica, adquirido
antes mesmo de se ter feito um curso de formacao; o saber
experiencial, elaborado ao longo do tempo de carreira; e,
por fim, o saber da acao pedagogica, aquele constituido no
ato de ensinar.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) problematizam a
logica conteudista e afirmam que a relacdo dos docentes
com os saberes nao se reduz a mera transmissao de co-
nhecimentos ja constituidos. Assim, o professor é um pro-
fissional dotado de razao, um ator que toma decisoes, faz
julgamentos, no contexto complexo e incerto da sala de
aula. Suas acdes sao guiadas por pensamentos, julgamen-
tos e decisoes.

Portanto, o paradigma da racionalidade técnica tem
suas bases questionadas, pois concebe o professor como
um instrumento de transmissao de saberes produzidos
por outros. Assim, por desqualificar o trabalho desse pro-
fissional, é substituido por novos paradigmas e a catego-
ria “saber docente” surge como uma forma de se estudar
a complexidade da relacdo dos professores com seus sa-
beres e da propria acao pedagogica como um todo. Nesse
sentido, Tardif, Lessard e Lahaye (1991) chamam a atencao
para o fato de que o saber docente é plural, estratégico,
constituindo-se um amalgama, mais ou menos coerente,
de saberes oriundos da formacao profissional, dos saberes
das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia.

Tomamos dos estudos de Tardif (2012) sobre os sa-
beres docentes quatro pontos fundamentais para nos ser-
vir de base em nosso estudo: (1) a relacao do saber com o
trabalho. Segundo esse autor, o saber docente é mediado
pelo trabalho cotidiano do professor em sala de aula, sen-
do, portanto, produzido e modelado pelo trabalho desse
profissional; (2) a diversidade do saber ou pluralismo do
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saber docente, pois provém de diferentes e variadas fon-
tes; (3) além de plural, o saber docente é temporal, pois é
adquirido no contexto de uma histéria de vida; por fim, (4)
o saber docente é também constituido em oficio interati-
vo, em que o objeto de trabalho é o ser humano, que atua
sobre outros seres humanos, estando, pois, sujeito a toda
complexidade e contradi¢des que o humano comporta.
Nessa perspectiva de analise, ensinar é mobilizar
uma ampla variedade de saberes, logo a pratica docente
integra diferentes saberes e mantém diferentes relacoes
com eles. O saber docente é, portanto:
[...] um saber plural, formado pelo amélgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundos
da formacao profissional e de saberes discipli-

nares, curriculares e experienciais. (TARDIF,
2012, p. 36).

Assim, os saberes profissionais dos professores sao
temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situ-
ados, carregam as marcas do ser humano e provém inclu-
sive de sua historia de vida e de sua cultura escolar ante-
rior. Nos proximos topicos, reforcamos o nosso proposito
nesta escrita de identificar sobretudo os saberes prove-
nientes da pratica e da acdo pedagogica.

A acao pedagogica e os saberes da pratica

Como diria Certeau (1994, p. 18-19), interessam-nos
“[...] as asttcias taticas das praticas ordinéarias [...], pois
o [...] o dia-a-dia [sic] se acha semeado de maravilhas [...],
devido a [...] liberdade gazeteira das praticas”. A afirma-
cao de Certeau (1994) é pertinente, pois, como vimos no
topico anterior, atualmente vem se processando um res-
significar da profissao docente, em que a docéncia € vista
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como um conjunto de funcdes multiplas e complexas que
ultrapassam a tarefa de ministrar aulas. Nesse processo,
interligam-se saberes e praticas, assim a racionalidade
técnica que se pautava em um paradigma que prescrevia
normas para o fazer docente nao encontra sustentacao no
contexto atual, no qual a profissao professor é repensada
e ressignificada.

De acordo com os novos pressupostos cientificos, a
docéncia é uma pratica profissional situada, complexa e
socialmente produzida e o professor um sujeito ativo que
ressignifica e intervém nos fazeres de sua profissao, sen-
do, portanto, sujeito ativo da pratica. Assim, para D’Avila
e Sonneville (2008), faz-se necessaria uma nova epistemo-
logia da pratica, que reconheca os saberes oriundos, mo-
bilizados e (re)construidos nas praticas docentes. Ainda
de acordo com esses autores, existe toda uma producao
de saberes no processo da experiéncia docente; saberes
que se objetivam na acdo pedagogica, logo os professores
produzem, transformam e ressignificam os saberes no ato
de ensinar, sendo, portanto, a pratica docente umlocus de
producio de saberes.

Para Souza e Fornari (2008), somos herdeiros de
uma epistemologia que sempre buscou a distincao entre
sujeito e objeto, dessa forma calando a subjetividade em
busca de construir um conhecimento objetivo. Sendo
assim, ndo se pode negar a subjetividade inerente aos sa-
beres que estes constituem e mobilizam em seu dia a dia
em sala de aula. Assim, entendemos, conforme os autores
supracitados, que o trabalho do professor como atividade
humana é constituido de particularidades e se faz necessa-
rio compreender o que esses trabalhadores que lecionam
profissionalmente nas escolas sdo, fazem e sabem. Dessa
forma, é necessario entender a natureza e a especificidade
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do ensino e os aspectos mais amplos do fendmeno educa-
tivo, isto é, a natureza da docéncia, para assim se chegar a
compreensao de que o ensino nao pode ser controlado tal
como se pretende com o trabalho do operario fabril.

Todo trabalho tem como caracteristica perseguir
fins e movimentar meios para tal, porém a docéncia tem
especificidades bastante complexas, sendo preciso enten-
der a natureza do saber envolvido no processo educativo
escolar, uma vez que o trabalho do professor nao permite
a mera separacao entre os encarregados da concepcao e
os da execucao, pois, como vimos anteriormente, o pro-
fissional da docéncia nao é mais considerado um simples
executor de tarefas preestabelecidas.

A partir do que foi exposto, ressaltamos a impor-
tancia dos saberes mobilizados pelos professores no exer-
cicio de sua pratica cotidiana, saberes que transbordam
qualquer sistema normativo, sao forjados e (re)criados
constantemente na atividade laboral, no ato de ensinar.

O estudo do ensino em seu contexto escolar, segun-
do Tardif e Lessard (2007, p. 7), € essencial para se:

[...] penetrar no coracio do processo de escola-
rizacdo, analisando o trabalho dos atores que o
realizam no cotidiano: os professores interagin-
do com os alunos e outros atores escolares [...].

Para esse autor, a docéncia é um trabalho interati-
vo-reflexivo, sobre o outro e com o outro, enquanto nossas
escolas ainda seguem um modelo de organizacao tipico do
trabalho produtivo.

Assim, nossos modelos de organizacio escolar sao
provenientes do contexto industrial de organizacoes eco-
nomicas e empresariais; a docéncia, porém, é um trabalho
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interativo e seu objeto ¢ humano, o que acaba por modifi-
car a natureza do trabalho e a propria natureza do traba-
lhador - no caso, os professores —, uma vez que nao é so6
o trabalho com o outro, mas, acima de tudo, um trabalho
sobre o outro.

Além de todos os aspectos mencionados acima, a
docéncia envolve também questoes de conflitos e valores,
situacdes com as quais os professores se deparam e que
tém de resolver, logo os saberes que necessitam ser mobi-
lizados para isso sdo, assim, como as situacoes cotidianas,
extremamente complexos e se encontram imbricados em
um processo de construcao/reconstrucao/adaptacao/mo-
bilizacdo constante. Nessa perspectiva, as praticas coti-
dianas dos atores escolares sao marcadas por interacoes
dindmicas e experiéncias vivas dos professores.

A docéncia em contexto escolar ndo é uma atividade
espontanea e natural; trata-se de uma construcao social,
seguindo, portanto, aspectos formais e codificados, porém
nao esta totalmente sujeita a uma racionalidade mecanica
e técnica, haja vista que a docéncia também é marcada por
ambiguidades e elementos informais. Sendo assim:

[...] ensinar, de certa maneira, é sempre fazer
algo diferente daquilo que estava previsto pelos
regulamentos |[...], é agir dentro de um ambien-
te complexo e por isso impossivel de controlar
inteiramente [...]. (TARDIF; LESSARD, 2007, p.
43).

Logo, a docéncia se caracteriza por possuir aspectos
variaveis, isto é, € uma atividade heterogénea que possui
um duplo aspecto: determinado e contingente simultane-
amente, residindo ai sua complexidade, bem como a dos
saberes necessarios para a sua realizacao.
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Ainda sobre a atividade docente em seu cotidiano,
¢ importante analisarmos o ldcus, o lugar concreto onde
esta se realiza — no caso, a escola. Esta tem impacto sobre
aquela, uma vez que compreende a realidade concreta
em que os professores atuam diariamente. Assim como a
maioria das organizacgoes sociais, a escola é marcada pela
burocratizacao do trabalho de seus agentes, dessa forma
o contexto escolar constitui um ambiente de contingéncia
para o trabalho dos docentes. No entanto, sua organizacao
sociofisica caracteristica sao as classes, ou seja, as salas de
aula, e estas se caracterizam por serem, na maioria das ve-
zes, locais fechados, onde os professores trabalham isola-
damente, o que permite que, mesmo diante do controle da
instituicao, esse espaco permaneca de forma consideravel
longe dos controles burocraticos impostos.

Sendo o espaco da sala de aula lugar onde ainda por
exceléncia se da a atividade do professor diariamente, é
um local sujeito a normatizagdes proprias do sistema edu-
cacional, porém é, acima de tudo, um micromundo reple-
to de possibilidades, uma vez que a docéncia e o processo
ensino-aprendizagem sao mais do que uma mera trans-
missao de contetidos didatizados, assim o professor, su-
jeito/ator que produz e mobiliza saberes, tem diante de si
classes repletas de alunos/sujeitos/atores.

Para Tardif e Lessard (2007), sdo dimensoes presen-
tes nas tarefas dos professores: multiplicidade, simulta-
neidade, imediatez, rapidez, imprevisibilidade, visibili-
dade, historicidade, interatividade e significacao, o que
requer a mobilizacao constante de determinados e varia-
dos saberes, ndo s6 os adquiridos nas formacdes oficiais,
como também aqueles forjados na e pela pratica cotidia-
na. A acdo - e aqui estd incluida a acdo docente, o ato mes-
mo de ensinar, a pratica do dia a dia dos professores — ¢é
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feita de “imprevisibilidades”; nenhuma acao pode se resu-
mir a esquemas e técnicas preestabelecidos. As relacoes
que se estabelecem entre o professor e as situagoes a que
este esta sujeito no seu fazer cotidiano excedem qualquer
“moldura”; esta ai a complexidade da docéncia, durante
tanto tempo negada e agora (re)descoberta.

Formacao académica e pratica pedagdgica: as vozes
do cotidiano

A partir de agora, apresentaremos as falas dos pro-
fessores, sujeitos em nossa investigacao, com o intuito de
entender como eles concebem suas praticas docentes e a
influéncia que a formacao académica exerceu/exerce so-
bre estas.

Sinceramente eu acho que a gente comeca a
aprender mais quando td colocando em prdtica.
A gente, quando entra na universidade, vé que
nada do que a gente ta aprendendo é pra ser co-
locado em prdtica; parece que a gente td o tempo
todo vivendo na teoria. Eu acho que existe uma
distancia muito grande entre a formacgdo acadé-
mica e a sala de aula [...]. Por esta razdo, na espe-
cializagao, eu procurei um curso de Metodologia,
que era justamente pra enfrentar essa situacdo,
pois eu achava que iria aprender maneiras de
como trabalhar determinado assunto na sala de
aula. (Professora Henriqueta Galeno).

Aqui vemos que a professora é bem clara ao dizer
que procurou um curso de especializacdo em Metodolo-
gias do Ensino para aprender, segundo ela, maneiras de
passar o conteudo. No entanto, chega a conclusao de que
a pratica cotidiana é muito mais eficaz nesse sentido, re-
velando o que vinhamos discutindo até entao: que a pra-
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tica € um locus de producao de saberes e de que temos de
pensar em uma nova epistemologia da pratica. Epistemo-
logia esta que necessita ser incorporada aos programas de
formacao de professores, uma vez que estes tém se mos-
trado alicercados em uma relacao dicotomica entre teoria
e pratica. Opiniao semelhante tem outra professora ao se
referir a formacao e a pratica. Vejamos:

A formagdo académica ndo te prepara pra sala
de aula; mesmo a licenciatura, ela ndo te prepa-
ra pra sala de aula, porque a sala de aula vocé
s6 vai conseguir saber o que é quando entrar,
sabe? Nao é uma experiéncia de um estdgio, que
tu vai aprender a ser professor. Eu fiz o estdgio
em uma escola ptiblica. Durou uma semana! Isso
me deu uma visao do que era a sala de aula? Nao.
Nao deu! Eu s6 vou saber isso quando eu tiver la
constantemente, todo dia, as oito horas por dia.
(Professora Barbara de Alencar).

Apos a sua resposta, insistimos ainda mais na per-
gunta feita para a Professora Barbara de Alencar e lhe
questionamos acerca da ineficiéncia da formacao acadé-
mica na constituicao da pratica docente, conforme a sua
resposta anterior, como entao se processaria a constru¢ao
dessa pratica, sendo esta sua resposta:

Tu constréi isso no cotidiano, no dia a dia tu vai
aprendendo a lidar com o aluno, vai aprenden-
do que da pra negociar algumas coisas em sala,
outras num da pra negociar. Tem dias que vocé
tem que impor; tem dias que vocé tem que recuar,

sabe [...]2 Tu vai aprendendo a lidar com gente!
(Professora Barbara de Alencar).

Nesse caso, faz-se necessaria a compreensiao dos
elementos subjacentes a praxis pedagogica, dos saberes
forjados na pratica educativa e da complexidade da acao
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situada em contextos de interacao e de intersubjetivida-
des do professor sujeito da acdo docente. Nesse mesmo
sentido, Tardif (2012) enfatiza a necessidade de se estudar
o conjunto de saberes utilizado pelos profissionais em seu
espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as
suas tarefas.

Nossa proxima depoente é mais enfatica e destaca
que seu curso de graduacao tinha um carater mais voltado
para formar pesquisador, e ndo professor. E interessante
notar como em muitas instituicoes ainda ha essa separa-
cdo, nao se considerando o professor como um pesqui-
sador, reflexo talvez de um paradigma que hierarquiza o
conhecimento. Assim, ao questionarmos sobre sua forma-
cao inicial e a influéncia que esta teve para a sua pratica
pedagodgica, a professora assim se pronuncia:

[...] a pratica em si eu acho que é mais embasada
no que eu adquiri como professora do que como
aluna de graduacdo, porque a minha graduacao
era muito voltada pra pesquisa e pouco voltada

pro ensino, entdo ndo extrai tanta coisa assim pra
trazer pra sala de aula. (Professora Edite Braga).

A fala da professora corrobora a concepcao de Schon
(2000), que afirma que é na reflexao, que tem por base os
problemas da pratica cotidiana dos profissionais, que se
produz uma base epistemologica. Ainda para esse autor,
a pratica é produtora de saberes e sentidos que se encon-
tram apoiados em uma racionalidade; nao a racionalidade
técnica, que nao da conta dos problemas do ensino, mas a
racionalidade em que o profissional - nesse caso, o profes-
sor — é um sujeito epistémico em constante conversacao
com a sua situacao de trabalho. Desse modo, essa postura
reflexiva (res)significa a pratica e promove a construcao
de saberes na acao, sendo, portanto, essa a caracteristica
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principal da proposta de uma nova racionalidade, uma ra-
cionalidade construtivista.

Na mesma linha de pensamento, o proximo sujeito
relata alguns aspectos vivenciados em seu curso de gradu-
acao em Historia:

No periodo em que cursei a graduagdo, 2002 a
2007, eu acho que pecava um pouco a parte prati-
ca, de vivéncia em sala de aula. A gente tinha sem-
pre aquelas disciplinas de contetidos historicos,
daqueles periodos tradicionais frutos da divisdo
tradicional baseada na historiografia francesa,
que é: Pré-Historia, Historia Antiga, Medieval,
Moderna e Contempordnea. O curso de Historia
no meu periodo seguia essa visdo tradicional, que
acho que ainda é o que predomina hoje ainda. A
gente via muitas teorias, so no tiltimo ano do cur-
so que a gente ia pra sala de aula viver a prdtica.
(Professor Lourenco Filho).

Nesse caso, Therrien e Carvalho (2009) nos alertam
para os saberes que estao sendo construidos na praxis
docente, na ecologia da sala de aula, ressaltando o status
epistémico do professor. Para os autores, a definicao de
saber fundamenta-se na concepcao de que este é produto
dadinamica de percepcao, do julgamento e da argumenta-
cao situados em um contexto, sendo, a0 mesmo tempo, in-
dividual e coletivo, isto é, intersubjetivo. E ainda chamam
de saberes de experiéncia, de saberes praticos, aqueles
gue sao construidos na pratica social e pedagogica do coti-
diano do professor.

Concluimos osrelatos de nossos sujeitos assim como
iniciamos, pois nosso ultimo docente, mesmo afirmando
que seu curso era voltado para a formacéao de professores,
ainda assim ressalta a importancia da pratica cotidiana
para a sua formacao. Vejamos a seguir:
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Ensinar a ser professor mesmo so o dia a dia; a
experiéncia que vocé vai adquirindo com os pro-
prios alunos [...]. Planejo a aula, vejo o contetido
que eu vou dar, faco as explanacgdes na lousa,
dou as explicacées em sala. As vezes, levo alguns
slides, mas é na hora mesmo que eu sei o que eu
vou fazer, o que eu vou falar. Vai ser na hora que
a gente vai mesmo ver como é que vai sair aquilo
ali, como vai ser dado o andamento daquela situ-
agdo. (Professora Rachel de Queiroz).

O discurso da professora condiz com a definicao de
Shulman (apud GONCALVES, T. O.; GONCALVES, T. V.,
1998) de saber estratégico. De acordo com esse autor, esse
saber seria a capacidade de articular os varios saberes
diante de uma situacao inusitada, no improviso da acao
no chao da sala.

Therrien e Carvalho (2009) entendem como sabe-
res da acao docente aqueles saberes provenientes da acao
situada e reflexiva da profissdo docente, os quais o pro-
fessor manipula para enfrentar as situacoes advindas do
seu cotidiano. Sao saberes que contém em si os conheci-
mentos proporcionados a educacao pelas ciéncias huma-
nas; os saberes pedagogicos da interacao com os alunos,
da elaboracao e experimentacao de hipoteses de trabalho,
até areinvencao de técnicas, procedimentos e recursos do
seu cotidiano pedagogico. Assim, o saber implica raciona-
lidade, o que evidencia a possibilidade de estudar o saber
a partir da fala dos sujeitos, colocando os saberes profis-
sionais como objeto epistémico.

Portanto, o saber docente pode ser definido também
como a inteligibilidade do professor mediante os fenome-
nos. A nossa definicao de saber é relativa a razao, aos dis-
cursos, aos argumentos, aos juizos, as ideias que atendem
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a uma exigéncia da racionalidade. A racionalidade aqui é
entendida como uma forma intencional de conceber do su-
jeito; significa dizer que as pessoas agem nao como maqui-
nas, mas em funcao de objetivos, de projetos, de escolhas,
de motivos. Pela peculiaridade da ecologia da sala de aula,
esta racionalidade pode ser definida como pedagogica.

Consideracoes finais

Os discursos de nossos sujeitos convergem para
pontos em comum, isto é, todos eles apontam lacunas em
suas formacoes pertinentes ao conhecimento pratico, a
preparacio para o ambiente de sala de aula. Todos ressal-
tam a grande distancia entre teoria e pratica presente em
seus cursos de graduacao e inclusive de po6s-graduacao.
Em contrapartida, apontam que o fazer diario de seu ofi-
cio constitui-se em local de formacao muito mais eficien-
te, revelando o carater formador da pratica docente. Essa
pratica criativa do professor se manifesta no dia a dia das
salas de aula, na acdo inventiva desse profissional diante
das interacoes dinamicas da realidade concreta da escola,
perante as incertezas das situacoes complexas vividas nas
relacdes com os alunos. Assim, o professor tem de tomar
decisoes perante as imprevisibilidades das situacoes pro-
blematicas concretas; tem de manter um dialogo com tais
situacoes e adotar estratégias adequadas para cada situ-
acao, pois cada situacao é singular e a ela ndo se podem
aplicar regras preestabelecidas.

Porisso, o conhecimento cientifico que se transmite
nas instituicoes de formacao de professores converte-se
definitivamente num conhecimento académico, que se
aloja ndo na memoria semantica, significativa e produti-
va do aluno-mestre, mas apenas nos satélites da memoria
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episddica, isolada e residual, nos programas de formacao
de professores; o fracasso mais significativo reside no
abismo que separa a teoria e a pratica.

Assim, corroboramos a ideia de que o professor se
defronta em suavida profissional com uma multiplicidade
de situagoes para as quais nao existem respostas precon-
cebidas e que nao sdo passiveis de serem analisadas pela
investigacao cientifica classica. Dessa forma, concluimos
que nao ha realidades objetivas passiveis de serem conhe-
cidas em sua totalidade; as realidades se criam e se cons-
troem no intercAmbio psicossocial da sala de aula, resi-
dindo ai a complexidade do oficio docente e da acao como
um paradigma de constituicao de saberes.
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Introducio

s novas e crescentes demandas impostas pela
sociedade do tempo presente, em acelerado processo de
mudancas, exigem que repensemos constantemente as
bases teoricas da formacao docente. Em consonancia com
a complexidade inerente ao ser e tornar-se professor, vi-
vemos hoje os dilemas impostos pelo conturbado momen-
to da historia politica de nosso pais, que, desde o ano de
2016, vem passando por um processo de retrocesso no que
diz respeito aos avancos até entao conquistados no ambi-
to das politicas educacionais e sociais e, em particular, no
que se concebe como formacao inicial e continuada dos
professores.

A disputa presidencial em 2014 foi marcada por uma
conjuntura politica acirrada, que fez emergir ideias fun-
damentalistas e conservadoras. Nesse bojo, a proposta de
lei “Escola sem Partido” (PL n° 867/2014), a qual propoe
uma postura de vigilancia em escolas, professores, curri-
culos e materiais didaticos, repercutiu de forma incisiva
e ameacadora na escola democratica e, mais particular-
mente, nos professores das areas das ciéncias sociais e
humanas.

Considerando esse contexto, fazemos nesta escrita
uma reflexdo sobre o arcabouco da legislacao brasileira
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nas ultimas décadas, focando a tematica inerente a for-
macao de professores e buscando entender o processo de
mudancas de entendimento do que é e como deve se pro-
cessar a formacao de professores segundo a perspectiva
de documentos especificos sobre a questao, notadamente
daqueles documentos oficializados no periodo posterior a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDBEN)
de 1996. Além disso, € interesse desta reflexao se concen-
trar de forma mais enfatica nas mudancas de carater legal
gue vém ocorrendo em termos de retrocesso a partir de
2016.

Formacao de professores em tempos de globalizacao:
novos paradigmas e legislacao no Brasil pos-LDBEN
de 1996

O aumento da escolarizacio basica da populacao é
uma exigéncia da nova sociedade do conhecimento, dai
decorre que se configure um novo papel para o professor
na sociedade globalizada. As rapidas transformacdes pe-
las quais vem passando a sociedade hodierna trouxeram
novos desafios para a escola e para os professores, que,
segundo Charlot (2013), possuiam uma funcao estavel
até meados do século XX. Os paradoxos da globalizacao,
portanto, repercutem na educacio, causando mudancas
relacionadas a formacao docente. Ainda na percepcao do
autor supramencionado, a massificacao da escola, a partir
das décadas de 1960/1970, fizeram surgir novas pressoes
sociais, desestabilizando a funcao docente. Em razao dis-
S0, os professores passaram entdo a ser responsabilizados
pelas contradicoes da escola.

Uma guinada importante ocorreu no contexto das
décadas de 1980/1990, com a globalizacao e com a aplica-
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cao das politicas neoliberais, que se caracterizam pela di-
minuicao do papel do Estado e que acarretam fortes con-
sequéncias sobre a funcao docente. Nesse sentido, tanto
as reformas educacionais quanto a formacao docente pas-
saram a ser consideradas fatores estratégicos no proces-
so de desenvolvimento da sociedade. A educacao passou
a ser objeto central no ambito das discussoes referentes
ao desenvolvimento dos paises no contexto de um mundo
globalizado.

A concepcao de globalizacao leva a busca da expan-
sao de um sistema educacional mundial ancorado em po-
liticas publicas sob a 6ptica do mercado globalizado. Isso
ocorre porque a economia capitalista mundial imp6e uma
hegemonia internacional que se manifesta em todos os
campos de atividades sociais e, em particular, na educa-
cao, que passa a ser influenciada por novos paradigmas
que resultam em novas praticas e na reformulacao de con-
teados. Dessa forma, programas e projetos foram levados
a cabo por 6rgaos multilaterais de financiamento, como
as agéncias do Banco Mundial (Banco Interamericano de
Desenvolvimento — BID e Banco Internacional para Re-
construcao e Desenvolvimento — BIRD) e 6rgaos voltados
para a cooperacao técnica, como o Fundo das Nacoes Uni-
das para a Infancia (Unicef) e a Organizacao das Nacgoes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco).
Tais organismos financiadores passaram também a ser
responsaveis pela definicao das diretrizes que orientam
politicas e projetos educacionais em diferentes partes do
mundo.

Sobre os efeitos de tais politicas na funcao docente,
Charlot (2013, p. 99) nos alerta que estas aceleraram ainda
mais a desestabilizacdo da carreira e do oficio de profes-
sor, uma vez que:
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Todas essas transformacoes tém consequéncias
sobre a profissao docente, desestabilizada nao
apenas pelas exigéncias crescentes dos pais e
da opinido publica, mas também na sua posicao
profissional, nos seus publicos de alunos, nas
suas praticas. Hoje em dia, o professor ja nao é
um funcionario que deve aplicar regras prede-
finidas, cuja execucao é controlada pela sua hie-
rarquia; é, sim, um profissional que deve resol-
ver os problemas.

As pesquisas sobre a formacao docente comecaram
também a levar em conta a complexidade dos processos
formativos em um mundo dominado pela ideologia do
neoliberalismo e da globalizacdo. Entendendo que “[...]
ninguém se forma no vazio, formar-se supde troca, expe-
riéncia, interacdes sociais, aprendizagens, um sem-fim
de relacoes [...]” (MOITA, 1992, p. 115). A discussao sobre a
formacao docente no debate académico ganhou destaque
no Brasil, particularmente a partir das décadas de 1980 e
1990 no contexto internacional de investigacoes educa-
cionais. Tendo esses estudos como referéncia para a nossa
analise nesta escrita, percebemos a inegavel contribuicao
deles para entendermos a formacao e o ser professor/a em
tempos de aprofundamento dos ditames de uma socieda-
de globalizada e tecnologica.

Dentre os motivos que contribuiram para a emer-
géncia do debate sobre formacao de professores, estao
o movimento de profissionalizacao do ensino e também
suas consequéncias para a questao do conhecimento dos
professores, ja que se busca nesse ambito um reperto-
rio de conhecimentos que visa a garantir a legitimidade
da profissao, havendo, a partir dai, uma ampliacao tanto
quantitativa quanto qualitativa desse campo.
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As novas abordagens sobre a formacao docente es-
timularam um pensamento diferente sobre os modos e
estratégias de formacao de professores, porém € preciso
uma mudanca nos programas formativos, como ressalta
Novoa (1995, p. 23):

[...] é preciso reconhecer as deficiéncias cienti-
ficas e a pobreza conceitual dos programas atu-
ais de formacao de professores. E situar a nossa
reflexdo para além das clivagens tradicionais
(componente cientifica versus componente pe-
dagogica, disciplinas tedricas versus disciplinas
metodolédgicas ete.), sugerindo novas manei-
ras de pensar a problematica da formacao de
professores.

Nesse sentido, é preciso entender a formacao como
um processo interativo, dinamico, permanente, que te-
nha como prioridade a autonomia dos professores, logo é
necessaria a diversificacao dos modelos e das praticas de
formacao vigentes atualmente em nossa sociedade.

As concepcoes de formacao baseadas na racionali-
dade técnica nio sdo mais viaveis no atual contexto his-
torico, logo a producao do conhecimento cientifico, que
tem como base uma divisdo do trabalho, h4 algum tempo
vem sendo posta em questdo e as pesquisas na area da
educacao concluem cada vez mais que sao “anacronicos e
insatisfatorios” (GOMEZ, 1995, p. 96) nossos sistemas de
formacéao de professores.

A metafora do professor como técnico mergu-
lha as suas raizes na concepcao tecnologica da
atividade profissional, que pretende ser eficaz
e rigorosa, no quadro da racionalidade técnica.
Trata-se de uma concepcao epistemoldgica her-

dada do positivismo, que prevaleceu ao longo de
todo o século XX, servindo de referéncia para a
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educacao e socializacao dos p}‘oﬁssionais e dos
docentes em particular. (SCHON, 1995, p. 81).

A formacao de professores baseada no paradigma
da racionalidade técnica apresenta uma série de limita-
coes, sendo por isso necessario se repensarem os progra-
mas de formacao docente. Tal concepcao apresenta-se de
forma linear e simplista, ndo dando conta, portanto, da
complexidade dos processos formativos. Logo, ao se pen-
sar em “modelos” de formacao de professor, deve-se levar
em conta o contexto no qual se constroem os saberes do-
centes, isto €, as condicoes historicas e sociais nas quais
se exerce a profissao. Condigoes que servem de base para
a pratica docente, pois o professor possui, em virtude da
sua experiéncia de vida pessoal, saberes proprios que sao
marcados por questdes culturais e pessoais.

Entendemos que o projeto de formacao docente é na
realidade um projeto politico, como afirmam Simonini e
Nunes (2008), os quais esclarecem que, a cada época his-
torica, existem mudancas propostas pelo Estado, que, uti-
lizando-se do poder publico somado as pressoes sociais e
politicas internas e externas, acabam por propor e conso-
lidar diretrizes para atender aos diversos interesses em
questao.

A década de 1990 foi marcada por uma série de mu-
dancas para a educacio brasileira. Tais mudancas sao re-
flexo do contexto internacional. A Conferéncia Mundial
de Educacao para Todos, por exemplo, representou essa
tendéncia internacional de se rever o fracasso escolar do
modelo de educacao vigente até entdo no mundo.

Em 1990, em Jomtien, na Tailandia, realizou-se
a Conferéncia Mundial de Educacao para To-

dos, financiada pelo Banco Mundial, pelo Uni-
cef (Fundo das Nacoes Unidas para a Infancia),
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pelo Pnud (Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento) e pela Unesco (Organizacao
das Nacoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e
a Cultura). Os paises participantes se compro-
meteram a assegurar uma educacao basica de
qualidade a criancas, jovens e adultos. De acor-
do com Shiroma, Moraes e Evangelista [...], a
conferéncia deparou com a seguinte estatistica:
‘100 milhoes de criancas fora da escola e mais de
900 milhoes de adultos analfabetos no mundo’,
revelando o fracasso da educacao escolar. (FON-
SECA; COUTO, 2008, p. 105).

Foi exatamente no bojo desse processo de mudancas
e reformas educacionais iniciadas a partir do fim do sécu-
lo XX e inicio do século XXI que foi elaborada uma nova
LDBEN, a Lei n°® 9.394/1996, que surgiu como reflexo des-
se contexto internacional. Elaborada durante o governo
do entao presidente Fernando Henrique Cardoso, a nova
LDBEN esta em consonéncia com as propostas dos orga-
nismos internacionais para a educacao mundial. No que
se refere a formacao docente, duas exigéncias centrais se
fazem presentes: o “saber-fazer” e a profissionalizacao. O
professor precisa entao possuir as “competéncias e habi-
lidades” necessarias para formar o novo cidadao exigido
pela sociedade globalizada.

Sobre os documentos normatizadores da formacao
de professores produzidos pelo Estado brasileiro no inicio
do século XXI, sao ressonancia das politicas educacionais
dos anos 1990, advindos com a implantacao da LDBEN n°
9.394/1996. Tais documentos sao as Diretrizes Nacionais
para Formacao de Professores para a Educacao Basica
(DCNs) e expressavam a politica educacional adotada até
aquele momento. Assim, os cursos de graduacao também
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passaram por mudancas nesse contexto de reorganizacio
do sistema educacional brasileiro.

A partir do ano 2000, o Estado brasileiro deu um
passo importante para a reorganizacdo dos cursos supe-
riores de graduacao. As licenciaturas de todo o pais tive-
ram que, a partir de entdo, encaminhar para o Conselho
Nacional de Educacao (CNE) proposta para a elaboracao
de diretrizes para a formacéao de professores da educacao
basica em curso de nivel superior. Assim, foram produzi-
das as DCNs para a formacao de professores da educacao
basica em nivel superior, curso de licenciatura, de gradu-
acao plena, Parecer do Conselho Nacional de Educacao/
Conselho Pleno (CNE/CP) n° 9/2001 e Resolucao n° CNE/
CP 1/2002, que se constituiam em um conjunto de princi-
pios, fundamentos e métodos que orientavam as mudan-
cas consideradas necessarias nos cursos de formacao de
professores e apontavam as competéncias, conhecimen-
tos e eixos norteadores da formacao dos docentes que atu-
avam na educacao basica em nosso pais.

A principal critica as DCNs centrou-se na nocao de
“competéncia” expressa pelo documento, uma vez que:

[...] a énfase era na formacdo de um professor
qualificado, competente, que dominasse os con-
teudos e metodologias. A nogao de competéncia
esta em consonancia com o modelo de trabalha-

dor que se pretende para o mundo contempora-
neo [...]. (FONSECA; COUTO, 2008, p. 116).

Tal concepcao privilegia um modelo de formacao
baseado na racionalidade técnica; é, portanto, um mo-
delo aplicacionista, que se baseia na instrumentalizacao
da funcao docente. Tal modelo de formacao prescrito nas
DCNs tinha como objetivo a insercao do sujeito no atual
mundo do trabalho, baseado, pois, na meritocracia e no
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consumismo, proprios do momento historico vivencia-
do. Logo, os documentos legais pretendem que a escola se
adapte aos interesses do mercado globalizado.

Tal documento normatizador esteve em vigéncia
até 2015, quando entraram em vigor novas diretrizes cur-
riculares nacionais para a formacao inicial e continuada
dos profissionais do magistério da educacao basica, tendo
por base o Parecer CNE/CP n° 2/2015, aprovado pelo CP do
CNE e homologado pelo Ministério da Educacao (MEC) em
junho de 2015.

A aprovacao das DCNs para a formacao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatu-
ra) e para a formacao continuada assinala um momento de
transicao para as politicas de formacao dos profissionais do
magistério da educacao basica. Esse documento revogou a
Resolucao CNE/CP n° 1/2002, que instituiu DCN para a for-
macao de professores da educacao basica em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacio plena, e a Resolucao n°
CNE/CP 2/2002, que instituiu a duracio e a carga horaria
dos cursos de licenciatura, de graduacao plena, de forma-
cao de professores da educacao basica em nivel superior.

Dourado (2015, p. 304) ressalta que “[...] a formacao
de profissionais do magistério da educacao basica tem se
constituido em campo de disputas de concepcoes, dina-
micas, politicas, curriculos”. E esses embates se intensi-
ficam nos momentos em que se discute a elaboracao de
documentos orientadores e normatizadores da politica
nacional de educacio.

As DCNs de 2015 para o magistério da educacao ba-
sica atendem parte das demandas historicas das entida-
des académicas do campo educacional, envolvidas com o
debate sobre a formacao dos profissionais da educacao.
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Diferentemente das DCNs de 2002, a formacao dos pro-
fissionais da educacao nao enfatizava o desenvolvimento
de competéncias no processo formativo dos professores.
As formacgoes inicial e continuada foram concebidas a
partir da compreensao ampla e contextualizada da edu-
cacdo com o intuito de assegurar a producao e difusao
do conhecimento e a participacido na elaboracao e imple-
mentacao do projeto politico-pedagogico da instituicao,
de modo a garantir, com qualidade, os direitos e objetivos
de aprendizagem.

Para Dourado (2015), em linhas gerais, no que diz
respeito aos cursos de licenciatura plena, a resolucao de
2015 conserva o essencial das diretrizes curriculares ante-
riores. Porém, ela aumenta a carga horaria desses cursos
de, no minimo, 2.800 horas para, no minimo, 3.200 horas.
Além disso, em meio a polémicas no campo, ela regula-
menta algumas vias alternativas de formacao de professo-
res no pais, por exemplo, os cursos de formacgao pedagogi-
ca para graduados nao licenciados e os chamados “cursos
de segunda licenciatura”. A resolucdo de 2015 apresenta
ainda - em um tunico documento - as diretrizes para a for-
macao inicial e para a formacao continuada de professo-
res com a intencao de articular esses dois momentos do
desenvolvimento profissional dos docentes da educacao
basica.

Mesmo com pontos polémicos e considerando que a
implementacao das DCNs para a formacao do magistério
por meio da adequacao dos cursos de formacao inicial e
continuada se constituiu em um desafio para as politicas
educacionais direcionadas aos professores, uma vez que
muitas acoes precisaram ser desenvolvidas pelas institui-
coes formativas, tanto no ensino superior como na edu-
cacao basica, para que, de fato, as orientacoes e normati-
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zacgoes ali contidas ganhassem materialidade, as DCNs de
2015 foram, sem duvida, resultado de amplo e democrati-
co debate nacional e expressaram a concepcao e os prin-
cipios da ideia de base comum nacional para a formacao
de professores edificada pelo movimento dos educadores.
Delimitadas as questoes desse contexto ja apresentado,
importa adentrarmos em um novo contexto histérico, so-
bretudo a partir de 2016, com o processo de impeachment
daentao presidente eleita, Dilma Rousseff. Trata-se de um
contexto que ira reverberar no que se refere as politicas
de formacéao de professores.

Formacao de professores e Base Nacional Comum
Curricular (BNCC)

Em dezembro de 2018, o MEC divulgou a versao pre-
liminar da Base Nacional Comum da Formacao de Profes-
sores da Educacao Basica. Tal proposta, apresentada no
governo de Michel Temer, entao presidente, retoma, em
grande medida, principios e medidas contidos na Resolu-
caon°1, de 2002, do CP do CNE, que estabeleceu as DCNs
para a formacao de professores da educacao basica em ni-
vel superior, curso de licenciatura, graduacao plena, apro-
vada ainda no governo do presidente Fernando Henrique
Cardoso, que teve vigéncia até 2015. O documento reafir-
ma a formacao docente por competéncia, a necessidade
da intensificacao dos vinculos entre as instituicées for-
madoras e arealidade escolar desde o inicio dos cursos de
formacao e a implementacao de um sistema de avaliacao
de curso e de certificacdo por competéncias dos docentes.

No inicio do governo do presidente Jair Bolsonaro,
eleito em 2018, o MEC decidiu conhecer a versao prelimi-
nar da Base Nacional Comum da Formacao para Professo-
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res. O ministério informou a necessidade de ter ciéncia e
participar ativamente do processo de formulacao da Base e
declarou que, ap6s a analise do documento, decidiria se fa-
ria modificacoes. O texto foi recolhido pelo MEC e, depois
de alguns meses, com as devidas mudancas, foi aprovado.

Assim, em novembro de 2019, foi aprovada no CNE
a resolucao que define as novas DCNs para a formacao
inicial de professores da educacao basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores
da Educacao Basica. O documento reformula a Resolucao
CNE/CP n° 2/2015, como ja mencionado, e se propde a nor-
tear a formacao no pais, reunindo pontos apresentados na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e nas DCNs da
formacao docente.

A “novidade” ja era aguardada, pois, com a apro-
vacao da BNCC, em dezembro de 2017, houve também a
aprovacao de uma resolucao que orientava a implementa-
cao da Base Nacional Docente. Entre as diretrizes trazidas
pelo documento para os professores, esta a adequacao de
normas, curriculos de cursos de graduacao e outros pro-
gramas de formacdo docente inicial e continuada para
atender as novas demandas trazidas pela BNCC. A propos-
ta se baseia na ideia de que a qualificacao dos professores
¢ um dos principais fatores que influenciam na qualidade
da educacao basica. O motivo que puxa a proposta, nesse
momento, é a necessidade de que todos os professores ga-
rantam as aprendizagens essenciais previstas pela BNCC.

Conforme Albino e Silva (2019), para compreender
a retomada do projeto de formacao por competéncia, de
avaliacdo e de certificacdo dos docentes, é preciso refe-
rir-se ao Golpe que levou ao impeachment da presidente
Dilma Rousseff em 2016. Entre os partidos que realizaram
e apoiaram o Golpe, o Partido da Social Democracia Bra-
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sileira (PSDB) teve grande participacdo. Como resultado
dessa atuacao, o PSDB ocupou cargos importantes no go-
verno de Michel Temer, entre eles, no MEC. Tal situacao
conduziu novamente ao MEC profissionais que tinham
atuado na definicao das politicas de formacao do governo
de FHC.

Tratando ainda com essa abordagem, Albino e Silva
(2019) afirmam que, mesmo tendo tido 14 anos de vigén-
cia, durante quase todo o periodo do Partido dos Traba-
lhadores (PT) na presidéncia da republica, as DCNs para
a formacao de professores para a educacao basica, defini-
das na Resolucdo n®1/2002, nao foram amplamente incor-
poradas aos projetos pedagogicos dos cursos de formacao
dos docentes, sobretudo nos cursos de Pedagogia, devido
as criticas apontadas a essa proposta. A proposta da Base
Nacional Comum, apresentada em dezembro de 2018,
no final do governo Temer, consiste, em grande medida,
na reafirmacao e atualizacdo de principios e estratégias
constantes da Resolucio n° 1/2002, relativas a instrumen-
tos de avaliacdo e processos de certificacdo e admissao de
cursos de professores.

De acordo com De Farias (2019), a proposta para a
Base Nacional Comum da Formacao de Professores da
Educacao Basica, produzida no governo Michel Temer e
posteriormente reformulada e implementada no gover-
no Bolsonaro, assume o paradigma de desenvolvimento
por competéncia como referencial basico. Tal proposta,
segundo ainda a autora, foi feita a “toque de caixa” e in-
sere-se num quadro de acoes da contrarreforma da educa-
¢ao basica que vem se processando desde o Golpe de 2016,
contexto em que o pais vive um tempo de graves retroces-
sos de conquistas democraticas e imposicao de politicas
sem debate com a sociedade civil.
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Diversas sao as tensoes que circundam a forma-
cao de professores, sobretudo a partir da implantacao da
BNCC, marco a partir do qual as disputas vém demons-
trando a desconstituicio de processos de participacio na
formacao e implantacao de politicas, bem como o aumen-
to da presenca dos representantes do setor empresarial e
industrial no campo educacional, que, por sua vez, repre-
sentam a hegemonia dos parametros globalizantes e mer-
cadologicos. Assim, as politicas do MEC se caracterizam
por praticas verticalizadas e autoritarias, pela auséncia de
didlogos e pela centralizacao.

O discurso que predomina nas novas DCNs para a for-
macao de professores é o de que o conhecimento é o novo
capital do desenvolvimento social e economico. Além disso,
a avaliacdo da aprendizagem é reduzida a nocao de desem-
penho e atrelada as avaliacoes externas, possuindo também
um viés privatista, atendendo aos interesses do mercado,
especialmente por meio da noc¢ao de competéncia profis-
sional baseada em uma concepc¢ao operacional que retoma
aspectos do tecnicismo e possui uma légica homogeneizan-
te e focada nos resultados. Tais paradigmas atribuem ao
docente o papel de um mero executor de tarefas pedagogi-
cas, principalmente de forma que esse profissional apenas
reproduza os contetdos da BNCC. Nesse contexto, a forma-
¢ao dos professores se configura como um elemento estra-
tégico para materializar a pretendida reforma da educacao
basica, atendendo aos reclamos do mercado, que preza a
formacao do sujeito produtivo e disciplinado.

Consideracoes finais

Vivemos momentos de incertezas quanto ao futuro
proximo da educacao brasileira. Entretanto, ja podemos
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vislumbrar um caminho que nos conduz ao retorno de ve-
lhos e ultrapassados paradigmas. Além da visao tecnicista
de formacao docente, as versoes preliminares das DCNs
para a formacao continuada nao levam em consideracao
as necessidades formativas dos sujeitos, apontando para
uma cisao das dindmicas formativas que devem se cons-
tituir processo continuo e interligado as fases da prépria
constituicao do ser professor/a, ou seja: formacao inicial,
formacao continuada e valorizacao profissional. O que po-
demos vislumbrar para o momento é que, nesta escalada
rumo ao retrocesso no que concerne aos direitos garanti-
dos pela Constituicao de 1988 e a LDBEN de 1996, muitos
desafios se apresentam como bandeira de luta e resistén-
cia para os/as professores/as brasileiros/as.
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A formacao, por sua vez, nao pode dar-se na li-
mitacdo acritica e asfixiante dos especialismos.
S6 ha formacao na medida em que vamos mais
além dos limites de um saber puramente utilita-
rio. (FREIRE, 1994, p. 134).

Introducao

reflexdo que propomos na presente tessitura
esta nos limites da formacao continuada cearense ofere-
cida a professores(as) do ensino fundamental I. Partimos,
contudo, de nossa vivéncia/experiéncia na cidade onde
desempenhamos o trabalho docente, Crato!.

O presente estudo nutre-se da convic¢ao de que do-
centes, sem descuidar da formacao instrumental e dida-
tico-pedagogica, devem ter, em mesma medida, o desen-
volvimento continuo de formacao cientifica, filosoéfica,
social, politica, critica. Tal formacao implica uma visao
ampla da educacao, isto é, visdo que nao “descole” a esco-
la e os processos educativos dos desdobramentos sociais
mais abrangentes. Acreditamos que o educador e a edu-
cadora, assumindo-se como intelectuais, deveriam atuar
além dos limites utilitarios de exclusivos cumpridores de

1 0 Crato ¢ um municipio do interior do estado do Cear. Localiza-se ao sopé da
Chapada do Araripe, no extremo sul do estado e na Microrregiao do Cariri.
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rotinas. Entendemos ser auténtica funcao do pedagogo e
da pedagoga pensar a educacao, o que envolve reflexao so-
bre questoes abrangentes.

Delimitando nosso estudo, objetivamos transitar
por dois documentos? norteadores do Programa Alfabe-
tizacao na Idade Certa (PAIC)3, buscando a compreensao
da percepcao ali constante sobre educacéao e, por conse-
guinte, de formacao docente. Paralelamente intenciona-
mos considerar os referidos documentos oficiais a partir
de um referencial tedrico critico, freireano-marxista, evi-
denciando os postulados conservadores/positivistas em
que se baseiam, na tentativa de desvelar as contradicoes
no modo de conceber a educacio e a formacao docente
assentadas em uma racionalidade utilitario-positivista e
pragmatica, sob a alegacao da necessidade e possibilidade
de se construir um saber neutro e comercializavel. Trata-
-se, portanto, de um estudo documental e bibliografico.

Nossa abordagem é qualitativa, recorrendo ao mé-
todo dialético, posto que entendemos ser “[...] tanto a
natureza quanto a sociedade [...] compostas de objetos e
fendomenos organicamente ligados entre si [...] condicio-
nando-se reciprocamente” (MARCONI; LAKATOS, 2003,
p. 101). Estamos de acordo com Marconi e Lakatos (2003,
p.102) quando dizem que tal lei de reciprocidade “[...] leva
anecessidade de avaliar uma situacao[...] do ponto de vista
das condicoes que os determinam e, assim, os explicam”.

Entendemos ser polémica a escolha do corpus te-
orico freireano-marxista, mas consideramos que em

2 Relatério final do Comité Cearense para a Eliminacdo do Analfabetismo
Escolar: educacdo de qualidade comecando pelo comeco (CEARA, 2006) e
Regime de Colaboragdo para a Garantia do Direito a Aprendizagem: o Pro-
grama Alfabetizacéo na Idade Certa (PAIC) no Ceard (CEARA, 2012).

3 0 PAIC é o programa orientador das propostas educacionais no Ceara.
Trata-se de uma parceria entre estado e municipios.
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muitos temas ha convergéncia entre Freire e Marx4. Em-
bora, no presente texto, ndo seja nossa intencao entrar
na discussao do “marxismo” de Freire, vale trazer aqui a
resposta deste a um questionamento feito por uma pro-
fessora da Universidade de Sao Paulo (apud GADOTTI,

1996, p. 609):

Eu fui na minha juventude ao camponés e ao
operario da minha cidade, movido por minha
opcao crista. Que nao renego. Chegando 1a, a
dramaticidade existencial dos homens e mu-
lheres com quem comecei a dialogar me reme-
teu a Marx. [...] Eu fui a Marx por isso. E, indo
a Marx, eu comecei a me surpreender com ale-
gria por ter encontrado Marx [...]. Comecei a ver
uma certa radicalidade original do pensamento
marxista 1a na area camponesa, de analfabetos.
Entao pensei: puxa, esse cara é sério! Nao quero
dizer que hoje sou um expert em Marx, ou que
sou marxista. [...] Nao fui as classes oprimidas
por causa de Marx. Fui a Marx por causa delas.
O meu encontro com elas é que me fez encon-
trar Marx, e nao o contrario.

Com base em nossa leitura de Freire e Marx, afir-
mamos que, conquanto o proprio autor nao se declare um
expert em Marx ou um marxista, a relacao-aproximacao
entre estes dois autores — a partir da Pedagogia do opri-

4 Sinteticamente podemos elencar pelo menos seis pontos em que Freire
se aproxima (nao dogmaticamente) de Marx e do marxismo, sio eles: (i)
o aspecto tedrico-metodologico dialético; (ii) a percep¢ao do mundo en-
quanto historico, portanto, inacabado e, por isso, transformavel; (iii) na
praxis revolucionaria, a transformacéao social e, por conseguinte, educa-
cional nao se dara como um presente da classe dominante, precisara ser
construida pelas classes populares; (iv) a luta de classes que, embora para
Freire nao seja o inico moével da histodria, se constitui fundamental a lei-
tura darealidade; (v) a categoria trabalho, em seus desdobramentos; e (vi)
aproxima-se de Gramsci nas categorias intelectual, politica e cultural.
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mido (FREIRE, 1980) —, embora aberta e nao dogmatica, é
evidente, e esta nos subsidia para pensar nosso objeto: a
formacao docente.

PAIC: a origem, a proposta e os limites impostos pela
nio problematizacao

A reflexao que ora propomos parte da concepcao —
conforme nos diz Giroux (1999) — do educador e da educa-
dora como intelectuais, assim cabe ao docente, como tal,
pensar e, por conseguinte, fazer a educacao consideran-
do sua relacao intrinseca com a realidade concreta mais
abrangente. Nesse sentido, exige-se do profissional uma
ampliacao ltcida e critica no modo de ver sua funcao, de-
mandando-lhe uma incursao sobre o conhecimento da re-
alidade, partindo do empirico, para melhor apreendé-lo, o
gue implica o exercicio de perceber o ato de conhecer em
suainteireza.

Entendemos, a partir dessa percepcao, que os des-
dobramentos historico-sociais, passados e atuais, locais e
globais, devem ser problematizados, sistematizados e tor-
nados intencionalmente contetido, uma vez que, a rigor,
eles estao aderidos, por um lado, a vida das pessoas que
fazem a educacao e a escola — entrando, condicionando e
interferindo nos processos educacionais - e, por outro,
aos conteudos curriculares propriamente ditos. Nesse
sentido, propomos a busca por uma educacao continuada
(alternativa, oficial) de docentes, que, sem desconsiderar
a necessaria formacao técnico-didatica, seja auténtica
formacao social e intelectual e que, por isso, busque ver e
sistematizar relacdes entre os contetidos curriculares e a
realidade feita de multiplos determinantes.
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Tal questao, sobretudo atualmente, coloca-se como
polémica, dado que, para alguns discursos e projetos?,
pautados em cientificismos, qualquer tentativa de apro-
ximar o processo educacional da realidade que circunda
docentes e discentes é encarado como doutrinacao ideo-
logica. Cabe, ao menos, mencionar, em linhas gerais, que
a Politica Nacional de Alfabetizacao (PNA), assinada pelo
presidente Jair Bolsonaro e pelo entao ministro da educa-
cao, Abraham Weintraub, insistindo na neutralidade dos
processos educacionais, determina que “[...] os cientistas
que estudam a instrucao e aquisicao da literacia realizam
pesquisas que dao respostas definitivas” (BRASIL, 2019, p.
26). Assim, colocam ponto final nas discussoes sobre edu-
cacao, ignorando-se que esta é feita de ciéncia e de multi-
plos outros elementos, esquecidos sob o discurso das “evi-
déncias cientificas” (BRASIL, 2019)°.

Nessa perspectiva, procurando considerar a reali-
dade em sua totalidade, na tentativa de compreender os
fenomenos para além de sua representacao, buscamos
pensar a formacao continuada de professores(as) atrela-
dos(as) a referida visao ampla de educacdo, mesmo que
isso implique caminhar na contramao de discursos “no-
vos e velhos”. Entendemos ser exemplar a proposta de
Freire presente na Pedagogia do oprimido (1980), quan-
do se refere a buscar na realidade concreta os conteudos
programaticos da educacao, formulados a partir de dados
recolhidos pela observagao da comunidade onde se desen-
volvera o trabalho. Tais achados recolhidos sao, portanto,
analisados, problematizados, sistematizados a partir de
um olhar interdisciplinar e devolvidos organizadamente

5 Como, por exemplo, o “Escola sem Partido”.
6 Expressdo repetida 17 vezes no texto, o qual possui apenas 56 paginas
(BRASIL, 2019).
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a comunidade. Compreendemos e defendemos que a for-
macao continua poderia e deveria se inspirar nessa pers-
pectiva problematizadora.

Facamos a partir de agora um transito pelas ori-
gens e bases do PAIC com vistas a buscar ali a percepcao
constante de trabalho e formacao docente na tentativa de
estabelecermos paralelamente contrapontos a partir da
referida percepcao critica e ampla, necessaria ao trabalho
pedagogico.

No ano de 20047, devido a altos indices de analfa-
betismo no estado do Ceara®, que nio se diferenciavam
significativamente dos indices nacionais, foi criado, por
iniciativa do deputado Ivo Ferreira Gomes9, o Comité Cea-
rense para Eliminacao do Analfabetismo Escolar (CCEAE).
O CCEAE foi constituido a partir de uma parceria entre
diversas entidades, envolvendo mais de 300 pessoas € 15
instituicoes publicas e privadas, dentre as quais o estado,
os municipios, o Fundo das Nac¢oes Unidas para a Infancia
(Unicef) e 0 Banco Mundial (BM).

Trés pesquisas foram desenvolvidas pelo CCEAE:
“Diagnostico da leitura e escrita dos alunos de 22 série de
escolas da rede publica”; “Identificacdo das condicdes e
formas de organizacao do trabalho escolar e trabalho do-
cente”; “Avaliacao de programas e instituicoes de forma-
cdo de docentes para as séries iniciais” (CEARA, 2006).

7 Contexto politico: o estado do Ceara tinha como governador Liicio Alcan-
tara (2003-2007), do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), su-
cedido por Cid Gomes, Partido Socialista Brasileiro (PSB), que governou
por dois mandatos (2007-2016).

8 Em 2004, foi publicizado pelo Sistema Nacional de Avaliaciio da Educacio
Béasica (SAEB) que a cada dez criancas que terminavam a 42 série (hoje 5°
ano) no Cear4, “[...] mais de 7 delas tém gravissimas dificuldades de lei-
tura, quando 100% delas, em tese, ja deveriam estar na plenitude de suas
habilidades de leitura, nao s6 de decodificacio, mas de compreensao tam-
bém do que 1&” (CEARA, 2006, p. 24).

9 Irméo do ex-governador do estado do Ceara, Cid Gomes.
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O CCEAE tinha como objetivo identificar os motivos
do baixo desempenho das crianc¢as no seu processo de al-
fabetizacdo. Tais pesquisas duraram pouco mais de um
ano; em 2005 e 2006, estabeleceu-se a primeira fase das
praticas do programa, que envolveu parte dos municipios
cearenses (56). Em 2007, o PAIC foi efetivamente criado.

O Programa se pauta por cinco eixos: gestao da edu-
cacdo municipal; avaliacdo externa; alfabetizacao; for-
macao do leitor; e educacio infantil. Todos os eixos sdo
fundamentados na formacao continuada e acompanha-
mento, no qual a:

[...] formacao de professores [é] vinculada ao
curriculo e uso de material estruturado [...]
(conjunto de materiais [...] que propdem ati-
vidades a serem realizadas diariamente [...]).
(CEARA, 2012, p. 22).

O Comité, em suas pesquisas, trouxe-nos dados e
constatacoes de grande importancia. Para os propositos
do presente texto, destacamos trés elementos sobre os
quais todo o documento se baseia. O primeiro elemento
compreende os muitos fatores que podem interferir no
aprendizado das criancas, como questoes socioecondomi-
cas, culturais e familiares. Diz o texto:

Esta pesquisa partiu da compreensao de que os
resultados do desempenho dos alunos em pro-
cesso de alfabetizacdo sao frutos de multiplos
fatores, intra e extraescolares, sendo necessa-
rio, portanto, considerar um conjunto de deter-
minacoes que interagem e interferem no siste-

ma educacional e que, por sua vez, impactam a
escola e na sala de aula. (CEARA, 2006, p. 73).

O segundo elemento compreende o desconhecimen-
to de professores(as) quanto a concepcoes e teorias de al-
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fabetizacdo e educacao. A citacido sobre esse ponto cons-
tata que:

Em resumo, de todo esse mosaico de métodos e
praticas revelado, a pintura que se delineou ex-
pressa um raso nivel de fundamentacao tedrica
dos métodos e fragilidade nas praticas adota-
das. Causou até um certo constrangimento as
professoras o fato de serem perguntadas sobre
as concepcoes dos métodos utilizados, uma vez
que nao conseguiam formular uma resposta
congruente e fundamentada sobre os mesmos
[sic]. (CEARA, 20086, p. 85).

O terceiro elemento, por fim, compreende a falta de
habito de leitura, dai sua dificuldade na autoformacao.

No que se refere a iniciativas de autoformacéao
voltada para sua area de atuacao, verificou-se
também que a maioria das docentes tem, de
uma forma geral, um baixissimo nivel de leitu-
ra. Este nivel torna-se muito critico quando se
trata da literatura relacionada a alfabetizacao
ou mais especificamente a leitura e escrita. Das
34, professoras, 13 ja leram em torno de dezes-
seis livros. Algumas (10) informaram que nao
haviam lido nada sobre leitura e escrita; as de-
mais ou tinham lido alguma literatura da qual
nao lembravam mais o titulo e autor ou sim-
plesmente nio souberam responder. (CEARA,
2006, p. 85).

Tais dados — evidentemente importantes - demons-
tram uma realidade cuja necessidade de atencao e de
mudancas radicais se coloca. Contudo, o tratamento dis-
pensado a tais constatacoes, a nosso ver, nao é problema-
tizado e as conclusoes extraidas sdo pragmaticas, nao ul-
trapassando os limites de uma racionalidade pragmatica
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instrumental de base positivista, que percebe a educacao
de modo fragmentado e reducionista.

Ressaltemos, todavia, que nem tudo o que se encon-
tra no Programa é alvo de nossa critica. Destacamos que
ele, em suas contradicoes, coloca alguns elementos que
consideramos interessantes, como a continua busca de
formas criativas de trabalho com os contetidos para um
melhor alcance do(a) educando(a) ao conhecimento, o in-
centivo e valorizacao da producao literaria local e cearen-
se e a énfase no trabalho com leitura e géneros textuais.

Entretanto, ha o fundamento tedrico positivista,
que parte da conformacao e legitimacao do mundo tal
como é, afinal, para tal postulado, o maximo que se pode
conseguir, devido a inacessibilidade da determinacao das
causas, € o alcance das regras das invariaveis leis naturais
(COMTE, 1978). Embora o Relatério do CCEAE (2006) fale
sobre a construcao de um mundo menos perverso e mais
igualitario, faz isso, todavia, dentro dos parametros da 16-
gica vigente, que é excludente em sua estrutura. E como
se ndo houvesse o que fazer a ndo ser atender, pronta e
passivamente, as “[...] crescentes demandas da proépria
sociedade atual [...]” (CEARA, 2006, p. 103). A partir des-
sa perspectiva, ventila-se uma visao superficial, nao pro-
blematizadora, que nao vé sentido no adentramento mais
aprofundado das questoes educacionais aderidas as suas
correlatas além da escola. Registre-se que tal modo de ver
—que nao é exclusividade do Programa em questao - se en-
contra espraiado em toda a sociedade.

Caminhando na “contramao” dessa logica nao pro-
blematizadora, facamos algumas consideracoes do que foi
visto até aqui. Quando o Relatério do CCEAE, conforme
citamos, refere-se aos multiplos fatores intra e extraesco-
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lares que impactam a sala de aula, destaca o fato existente,
mas nao oferece nenhuma problematizacao sobre ele.
Vejamos: é verdade que sdo muitos os fatores que in-
terferem nos processos educacionais. Souza (2019), em sua
exposicao sobre a formacao da classe média (que, nao sen-
do a elite, constitui-se, todavia, classe privilegiada), relata-
-nos sobre um conjunto de condicionantes que desde o nas-
cimento interferem no sucesso escolar e, por conseguinte,
profissional das pessoas. Ele diz que se deve partir da:

[...] socializacao familiar primaria, para que se
compreendam as classes e sua formacéao e como
elas irao definir todas as chances relativas de
cada um de nos na luta social por recursos es-
cassos. (SOUZA, 2019, p. 94).

Mencione-se que Souza (2019, p. 94) traca linhas que
nos permitem perceber a falacia da meritocracia, pois, na
medida em que “[...] as classes sao reproduzidas no tempo
pela familia e pela transmissao afetiva pelos pais aos filhos
de uma dada ‘economia emocional’”, que sao facilitadas
devido a possibilidades economicas concretas, fica com-
plicado defender que todas as crian¢as possuam oportuni-
dades e pontos de partida iguais, conforme discursam os
advogados da meritocracia. Souza (2019, p. 94) prossegue:

O sucesso escolar dependera, por exemplo, da
transferéncia efetiva, aos filhos, de disciplina,
pensamento prospectivo — ou seja, a capacidade
de rendncia no presente em nome do futuro - e
capacidade de concentracao. [Afinal,] [...] sdo os
estimulos que a crianca da classe média recebe
em casa para o habito de leitura, para imagi-
nacao, o reforco constante de sua capacidade e
autoestima que fazem com que os filhos dessa
classe sejam destinados ao sucesso escolar e
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depois ao sucesso profissional [...]. Os filhos dos
trabalhadores precarios, sem os mesmos esti-
mulos ao espirito e que brincam com o carrinho
de mao do pai servente de pedreiro, aprendem
a ser afetivamente, pela identificagdo com quem
ama, trabalhadores manuais desqualificados. A
dificuldade na escola é muito maior pela falta de
exemplos em casa, condenando essa classe ao
fracasso escolar e, mais tarde, ao fracasso pro-
fissional no mercado de trabalho competitivo.
(SOUZA, 2019, p. 94).

Souza (2019) esta se referindo as classes generica-
mente; sabemos que existem casos particulares de su-
cesso, contudo constituem excecao. Fica claro aqui que o
dado trazido pelo CCEAE, de que os fatores extraescolares
interferem no aprendizado, sao verdadeiros.

Justamente devido a sua importancia, compreende-
mos, portanto, que os(as) professores(as) que estao lidan-
do diretamente com essa concretude deveriam adentrar
nessarealidade, que inclusive se identifica com a realidade
de muitos dos(as) referidos(as) docentes, por meio de ana-
lises interdisciplinares, sociologicas, filosoficas, politicas,
econOmicas, buscando e evidenciando relagées com os
conteudos curriculares. Entretanto, em momento algum o
Relatorio fala ou estimula os(as) professores(as) a um co-
nhecimento sobre essas “[...] determinacoes que [indiscu-
tivelmente] interagem e interferem no sistema educacio-
nal e que, por sua vez, impactam a escola e a sala de aula”
(CEARA, 2006, p. 73). Expressando a légica da divisdo social
do trabalho, dicotomia concepcao/execucio, a pesquisa e
seus resultados se restringem apenas aos(as) pesquisado-
res(as). Por nao haver problematizacao, e sim alheamen-
to da vida real na escola, chega-se tao somente aos limites
de conclusoes superficiais e abstratas. Afinal: evidenciam
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os achados de que muitos fatores interferem no processo
educativo, mas no final “[...] a conclusao inevitdvel é a de
que aescola publica, com estes resultados, esta produzindo
analfabetos” (CEARA, 2008, p. 24, grifos nossos).

Ou seja, 0o documento, além de ndo estimular o traba-
lho docente, no sentido de partir dessa realidade concreta
para conhecé-la - o que nao surpreende, uma vez que a
base é pragmatico-positivista —, fica na superficie fenomé-
nica ao dizer que é a escola que produz analfabetos, o que
também se coaduna com a referida base, cujo modelo de
producao defendido é o capitalismo, que sempre colocara
a culpa do insucesso nao em seu modelo de producao e nas
mazelas e patologias sociais geradas a partir dele, mas nos
individuos que nao sabem, no caso docente, fazer seu tra-
balho ou naqueles que nao se esforcaram o suficiente para
aproveitar as oportunidades, o que nos remete ao assunto
jamencionado: meritocracia.

Voltemos ao documento: em um dado momento no
trabalho do CCEAE, quando questionam as professoras
acerca de suas conclusoes sobre o analfabetismo esco-
lar, sdo criticos de suas respostas quando estas, diante da
questao, vao “[...] buscar nos fatores externos a escola e a
sua propria atuacao a explicacdo causal para o fenome-
no” (CEARA, 20086, p. 86). Isto é, o documento pode fazer
a constatacdo, mas, quando os(as) docentes fazem, sao
percebidos(as) como profissionais que ou nao querem as-
sumir a responsabilidade de seu ato docente ou desconhe-
cem as formulas para o sucesso. Fazemos essa afirmacao
posto que, em seguida, depois do elenco de fatores exter-
nos que as professoras entrevistadas fizeram — dentre os
quais a falta de “[...] motivacao por parte dos alunos [...]”
e a falta de “[...] acompanhamento dos pais [...]” (CEARA,
2006, p. 86) —, 0s pesquisadores chegam a conclusao de que
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“[...] os tipos de respostas evidenciam como as professoras
permanecem alijadas dos resultados mais recentes na area
de aquisicao, processamento e desenvolvimento da lingua
escrita” (CEARA, 2006, p. 86). Assim, quando as docentes
colocam um peso (auténtico) nos fatores extraescolares,
quanto ao insucesso das criancas no aprendizado da lei-
tura e escrita, o documento afirma que o insucesso tem a
ver com o desconhecimento de que existem tantos avan-
cos em pesquisas da area, os quais definem formulas que,
sendo compreendidas e aplicadas, independentemen-
te dos maultiplos determinantes, garantiriam o sucesso.

Assim, cabe ao(a) docente o trabalho manual, a exe-
cucdo, sem maiores reflexdes, ou melhor, sem reflexao
critica. Podem até pensar e refletir, entretanto que seja
uma reflexao pragmatica, voltada apenas ao problema
técnico-didatico cotidiano especifico com que lidam pon-
tualmente. O pensar que se “permite” é o pensar circuns-
crito aracionalidade do programa, voltado a um processa-
mento cada vez mais “eficiente” e controlado.

Freire, em sua obra como um todo, repete-se quan-
do afirma que o(a) trabalhador(a) da educacao deve se
assumir como um(a) intelectual que se empenha na luta
contra a racionalidade pragmatico-utilitaria e, por conse-
guinte, pela superacao da formacao e autoformacao como
treino e adestramento. Aqui somos remetidos aos ja men-
cionados segundo e terceiro achados das pesquisas do Co-
mité, que estao interligados e se referem, respectivamen-
te, a falta de conhecimentos tedricos e ao baixo nivel de
leitura dos(as) docentes.

O Regime de Colaboracgdo para Garantia do Direito a
Aprendizagem: o Programa Alfabetizacdo na Idade Certa
(PAIC) no Ceara diz que “[...] a maior parte dos professores
ndo tinha metodologia para alfabetizar” (CEARA, 2012, p.
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19). Diante desse dado, a proposta do PAIC, entao, é a de
estimular a leitura dos(as) docentes por meio de algumas
proposicoes. O documento diz que:

[...] o gosto pela leitura é estimulado também
junto aos profissionais da educacao, por meio
da edicao da revista Pense!, producio de uma
Agenda do PAIC e criacdo de Clubes de Leitura
nos municipios. (CEARA, 2012, p. 22).

Além disso, a consolidacao teorica se daria por meio
da “[...] articulacao da formacao de professores ao curricu-
lo e a0 uso de material estruturado” (CEARA, 2012, p. 25).

Detenhamo-nos aqui por um instante: diante do dé-
ficit de leitura e “fragilidade” tedrico-metodolégica por
parte dos(as) docentes, ndo constatamos, em nenhum
trecho dos dois documentos analisados, uma proposta de
estudo e formacao tedrico-pratica. A revista mencionada,
Pense!, como muitas revistas, trata dos assuntos de modo
superficial, posto que carrega consigo uma gama de tema-
ticas que funciona mais no sentido de propor uma provo-
cacdo e aproximacao aos assuntos do que o seu aprofun-
damento. Ressaltamos que tal revista — cuja ultima edicao
foi publicada em 2014 -, sendo iniciativa do proprio PAIC,
converge sempre com a proposta do Programa, nao apre-
sentando, portanto, contrapontos.

A agenda e o Clube de Leitura seriam outras formas
de estimulo a leitura. A agenda homenageia autores da li-
teratura, na qual em cada dia do calendario consta uma
pequena frase do respectivo autor e em alguns momentos
alguns dados biograficos sobre o autor em questao. Sobre
o Clube de Leitura'®, vejamos:

10A titulo de testemunho pessoal, vale dizer que atuamos na educacio pu-
blica municipal em Crato desde o ano de 2012 e, nas duas escolas por onde
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Junto a producao e distribuicao da revista e da
agenda, foi criada uma estratégia para implan-
tacao de Clubes de Leitura nos 184 municipios
cearenses. O objetivo foi constituir espacos de
encontro e integracao entre professores e comu-
nidade escolar para compartilhamento de expe-
riéncias de leitura, como saraus de poesia, leitu-
ras de textos, entrevistas com autores, exibicao
e discussao de filmes adaptados de classicos da
literatura brasileira e internacional, contacao
de histoérias, didlogos sobre livros, entre outras
atividades. (CEARA, 2012, p. 140).

Todas as propostas de estimulo a leitura, a nosso
ver, nao ultrapassam a racionalidade pragmatica de que
vimos falando. Dizemos isso porque em todos os casos
0 que se vé sao estimulos a uma leitura teorico-literaria
fragmentada, nao proporcionando, assim, um conheci-
mento sistematico nem dos literatos e menos ainda de
teoricos da educacao. No que diz respeito a teoria, ao seu
conhecimento e ao seu desenvolvimento, ndo ha uma pro-
posta de estudo de obras dos tedricos, nem dos que funda-
mentam o proprio Programa, ficando apenas nos limites
da articulacao entre o encontro de formacédo e o material
estruturado, que possui:

[...] marcacdo clara de uma rotina pedagdgica
e por terem uma pedagogia explicita, com con-
ceitos bem explicados, na qual o professor sabe

0 que esta ensinando e o aluno sabe o que esta
aprendendo. (CEARA, 2012, p. 125).

Isto é, trata-se mais de oficina do que de formacao.
Consideramos, contudo, que as propostas carregam
consigo alguma importancia. A revista traria provocacoes

passamos, nao tivemos conhecimento do funcionamento do referido Clu-
be de Leitura.
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e buscas por aprofundamento de alguma tematica; a agen-
daincentivaria a leitura dos literatos homenageados, con-
duzindo ao interesse por uma leitura das obras; o Clube
de Leitura poderia ser atividade estimulante, sobretudo
na medida em que se compartilhassem e se debatessem
temas a partir de leituras completas das obras literarias
e se fomentasse a producao de novos textos, redacoes e li-
vros por novos(as) autores(as), envolvendo a comunidade
escolar, o que poderia ser interessantissimo. As “oficinas”
tém sua importancia pratica e auxiliam na troca de expe-
riéncias, o que € essencial. Assim, conquanto tais propos-
tas ndo devam ser dispensadas, a priori, sdo insuficientes.
Compreendemos que, se queremos uma educacio
lacida e critica, é preciso pensar dialeticamente, tanto a
educacdo em geral quanto a formacao continuada docen-
te. Marx (2011) diz que, se destacamos os elementos de sua
conjuntura, sem fazer uma analise de suas maultiplas re-
lacdes, teriamos apenas conclusdes abstratas. Para com-
preender dialeticamente, de acordo com o autor alemao, é
preciso ir “[...] além da representacao caotica de um todo
[...]” (MARX, 2011, p. 54). Dessa forma, faz-se necessario
ao conhecimento da realidade concreta compreendé-la
como “[...] uma rica totalidade de maultiplas determina-
coes e relacoes” (MARX, 2011, p. 54), o que carece de for-
macao ampla e critica. Nessa mesma esteira, Freire (1980,
p.113) diz que:
Faltando aos homens uma compreensao critica
da totalidade em que estao inseridos, captando-
-d em peda(;os nos quais nao reconhecem a in-
teracdo constituinte da mesma totalidade, nao
podem conhecé-la. [...] lhes seria indispensavel
ter antes a visao totalizada do contexto para, em

seguida, separarem ou isolarem os elementos
ou as parcialidades do contexto, através de cuja
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cisdo voltariam com mais claridade a totalidade
analisada.

Percebendo, portanto, a educacao em sua indicoto-
mizavel relacdo com os multiplos determinantes do real,
sem os quais o entendimento tanto da educacao quanto
da funcao do(a) professor(a) fica comprometido e limita-
do, perdendo-se em abstracgoes, a formacao de que nao se
pode prescindir tem que ser tedrico-pratica, politico-filo-
sofica, cientifico-econdmica. Trata-se de ter a formacao
como ferramenta fundamental ao(a) docente, no sentido
de oferecer-lhe subsidios para a referida percepcao am-
pliada de educacdo. Perceber os determinantes e condi-
cionantes possibilita a sistematizacao das relacoes entre a
vidareal e os conteudos, fugindo dos limites do mero perfil
do conteudo e tornando a educagdo em um processo que,
partindo da leitura do mundo, inicialmente como algo ca-
6Otico e desorganizado, ofereca aos(as) educandos(as) con-
tribuicdo ao aprendizado dos contetidos historicamente
acumulados, na mesma medida em que desenvolva, com a
ajuda destes(as), a percepcao clara, menos caotica, da lei-
tura do mundo, menos magica e mais critica.

Consideracoes finais

Partindo de uma critica a racionalidade hegemonica
nas propostas oficiais de formacao no Ceara, trouxemos
uma sintese das origens e bases do Programa Alfabeti-
zacao na Idade Certa (PAIC), que se inicia com o Comité
Cearense para Eliminacdo do Analfabetismo no Esco-
lar (CCEAE), trazendo, em suas pesquisas, iniciadas em
2004, achados de grande importancia. Em primeiro lugar,
trazem o peso que as questdes extraescolares tém sobre
a sala de aula e o desempenho dos alunos. Em seguida,
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atestam que faltam aos(as) professores(as) conhecimen-
tos teoricos e metodoldgicos que fundamentem sua fragil
pratica, os(as) quais carecem de habito de leitura pessoal,
o que dificulta, inclusive, sua autoformacao.

Diante de tais achados, afirmamos que se trata de
guestoes da maior relevancia, que precisam ser conside-
radas e problematizadas, todavia, apesar da constatacao
do CCEAE (2006) de que fatores extraescolares interfe-
rem no aprendizado, creditam a escola a producao de
analfabetos. Prosseguindo, mesmo em meio ao achado de
que faltam aos(as) docentes conhecimentos tedérico-meto-
dologicos e literarios, nas propostas posteriores (2012) o
referido Programa, para suprir os déficits mencionados,
propoe que professores(as) facam leitura fragmentada de
temas e autores, bem como participem de formacoes, que
mais se assemelham a oficinas. Sem querer tirar a impor-
tancia das oficinas, ndo podemos achar que a formacao te-
orico-metodologica se dé exclusivamente nesse ambiente.

Todavia, partindo de uma concepcao freireano-
-marxista, somos persuadidos, em primeiro lugar, a per-
ceber a realidade como uma totalidade - que se apresenta
com pouca claridade, ou seja, confusamente - que, para
ser compreendida, carece de um olhar amplo, que consi-
dere seus multiplos elementos constituintes. Em segun-
do lugar, a partir dessa percepcao de totalidade, devemos
considerar a propria educacdo escolar como elemento
dessa realidade, que, por sua vez, esta aderido a ela e que,
portanto, s6 pode ser realmente compreendido em sua
relacdo. Por fim, dentro desse arcabouco teodrico critico,
concluimos que a realidade-totalidade, ao se apresentar
como sintese caotica do todo, demanda critério e rigor
para a sua analise, sendo assim, aos(as) professores faz-se
imprescindivel uma formacao ampla, cientifica, didatica,
filosofica, pedagogica, politica, critica.
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(En)Formados(as) na forma pragmatico-instrumen-
tal, os(as) docentes nao desenvolvem a percepcao de es-
trutura e totalidade, posto ser a pratica educacional
intrinseca a realidade mais abrangente. Assim, na contra-
mao da perspectiva dominante conservadora-positivista,
que se “agrada” de analises que nao ultrapassem os limites
do fenoménico - por isso, investe macicamente contra a
politicidade nos processos educativos, alegando doutrina-
cao ideologica —, defendemos que a formacao dos(as) pro-
fissionais da educacao deva se dar como educacao e ree-
ducacao cientifica, filosofica, pedagogica, politica. Assim,
ampliando sua capacidade de estabelecer relacoes entre
os conteudos curriculares e arealidade, podem os(as) pro-
fessores(as), como intelectuais, contribuir com a elevacao
critica e cientifica dos(as) educandos(as), em sua grande
maioria provenientes da classe oprimida, trabalhadora.
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Introducao

T

-

I |ste estudo diz respeito a formacao em pesquisa de
docentes que trabalham na educacao basica e, por isso,
pontua-se que esse profissional pode desenvolver essa
pratica investigativa, algo que suscita significativos de-
bates no meio académico e que necessita ser estendido
ao ambito escolar. Diante do exposto, evidenciou-se como
objetivo geral do estudo caracterizar que concepcoes e
praticas de pesquisa tém docentes que exercem o magis-
tério na educacio basica. Esse objetivo nasceu com supor-
te no seguinte problema de pesquisa: que concepcoes e
praticas de pesquisa tém docentes que exercem o magis-
tério na educacao basica?

No intuito de constituir conhecimentos acerca da
tematica, realizou-se em 2019 uma pesquisa, empreendi-
da via entrevista como procedimento de coleta de dados,
cujos sujeitos pesquisados foram trés professores do 4°
e trés do 5° ano do ensino fundamental de uma escola da
rede publica municipal de ensino de Itapipoca, Ceara, que
nao seraidentificada neste texto a fim de preservar aiden-
tidade dos sujeitos pesquisados. Foram adotados nomes
ficticios para os sujeitos de modo que eles também nao se-
jam identificados.
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Assim sendo, “[...] a pesquisa [...] alimenta a ativida-
de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo. Por-
tanto, embora seja uma pratica tedrica, a pesquisa vincula
pensamento e acao” (MINAYO, 2009, p. 16). Este estudo,
expresso na abordagem qualitativa, promoveu relacao
mutua entre aspectos empiricos e tedricos, com dados do
campo e de uma revisao bibliografica, cujos autores uti-
lizados para a fundamentacao foram André (1996), Bag-
no (1998), Demo (2006), Farias et al. (2009), Freire (2018),
Imbernoén (2010, 2011), Minayo (2009), Pimenta (1996) e
Santos (1995).

Em geral, em alguns cursos de licenciatura é explici-
ta a dissociabilidade das disciplinas de contetidos especi-
ficos com as que estao relacionadas com a pratica pedago-
gica, por isso cabe salientar que:

Teoria que nunca acontece jamais se dirigiu a
realidade, ou melhor, foge dela. A pratica é limi-
tante, pois nao consegue executar toda a rique-

za da teoria, mas nao ha historia real sem prati-
ca. (DEMO, 2006, p. 104-105, grifo do autor).

A disparidade entre a teoria e a pratica ocasiona fra-
gilidades desde a formacao inicial, e isso, muitas vezes,
expressa-se em outros contextos formativos, situacao que
requer bastante atencao.

Diante do exposto, realcam-se o papel e o destaque
que a formacao em pesquisa expressa no ambito em si da
formacao docente para a promocao de uma melhor articu-
lacdo das categorias teoria e pratica. Durante a realizacao
da entrevista com os professores, foram efetivados dados
que evidenciaram a “importancia de pesquisar”, mas a
minoria discorreu sobre a importancia do “como fazer” e
“a partir de qué”. Essa situacao demonstra ainda que “[...]
nao basta produzir conhecimento, mas é preciso produzir
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as condicdes de producao de conhecimento” (PIMENTA,
1992, p. 82). Para Pimenta (1992), é necessaria a atribuicao
de estratégias que possibilitem a realizacao da pesquisa,
levando em consideracao a diversidade contextual, bem
como a mediacao de “instrumentos” de concretizacao de
dados, ou melhor, solucao das problematicas e ampliacao
dos saberes. A medida que sdo consolidados o habito e o
prazer em pesquisar, também se motiva a necessidade de
querer a apropriacao de mais conhecimentos, como tam-
bém se destacar na profissao docente.

Este estudo foi pautado em torno das acepcoes de
pesquisa que docentes da educacao basica possuem acer-
ca da tematica abordada, sendo apontada a fragilidade
durante sua formacao inicial, relacionada ao restrito, por
exemplo, para a pesquisa, mas que “se abriu”, durante o
exercicio do magistério, um novo espaco de pesquisa, que,
apesar de denso, motivou novos olhares, pois “[...] a pes-
quisa pode ter um formador, didatico, revertendo aos par-
ticipantes os conhecimentos produzidos” (ANDRE, 1996,
p.100). A pratica da pesquisa para o fazer docente assume
papel imprescindivel para a qualificacao do ensino e, além
disso, auxilia no delinear de aspectos proeminentes a acao
do professor, como, por exemplo, a constituicao do profis-
sional que reflete sobre sua pratica.

Este texto esta organizado em trés secoes. A primei-
ra se refere a introducao, que ¢é seguida da analise de da-
dos e da conclusao deste estudo.

Experiéncias formativas de pesquisa durante a
formacao inicial

Durante a analise dos dados deste estudo, observou-
-se que ha hipervalorizacao nas falas dos professores acer-
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ca da importancia da pesquisa durante a formacao inicial
de professores na educacao basica, situacdo que mostra
que eles reconhecem o quanto é relevante a pesquisa para
a profissdo docente, embora apresentem criticas para a
formacao que tiveram, que nao teve destaque nesse as-
pecto. E importante considerar que “...] a atividade pro-
fissional alia-se a atividade de pesquisa e o professor passa
a ser visto como um pesquisador-na-acao” (SANTOS, 1995,
p. 26-27). Nesse sentido, explicitou-se que, a medida que
pesquisa, o profissional esta em elaboracao constante do
seu profissionalismo, e isso se apresenta como relevante
para a consolidacdo do ser professor-reflexivo, funda-
mental para ser pesquisador.

Um dos sujeitos entrevistados apontou que sua pri-
meira graduacao foi “[...] deficitdria [...]” (PEDRO), ou seja,
apresentou fragilidades na formacao em pesquisa. Ja que
eram pontuais as disciplinas que tratavam exclusivamen-
te da pesquisa, entao havia pouco estimulo para essa pra-
tica no curso de formacao, isto €, quase nao era abordada,
no entanto:

[...] é de fundamental importancia compreen-
der que a formacao do professor comeca antes
mesmo de sua profissdo académica e prossegue
durante toda a sua atividade profissional. (SAN-
TOS, 1995, p. 25).

Entdo, essa fragilidade de ensino para a pesquisa
durante a formacéao inicial provocou, por exemplo, cer-
tas dificuldades na producao dos trabalhos de conclusao
de curso. Porém, durante o magistério, os docentes ade-
quaram a pesquisa a sua pratica pedagogica a fim de pos-
sibilitar e despertar em seus alunos a busca por diversos
conhecimentos e saberes relevantes para a vida escolar
e profissional, fortalecendo a resolucao de problemas e
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ampliacdo do conhecimento, visualizando o mundo como
agentes historicos e de transformacao.

De acordo com um dos professores pesquisados, “/...]
sem pesquisa, ndo ha professor” (PEDRO), e isso confirma
indubitavelmente que “Sem pesquisa nao ha ciéncia” (BAG-
NO, 1998, p. 19). Diante das acepcoes apresentadas, eviden-
ciou-se que a praxis pedagogica deve estar em constante
processo de consolidacio, por isso é importante articular
as vivéncias adquiridas durante a graduacao as experién-
cias docentes, associando-as a fontes diversificadas para
a constituicdo de conhecimentos também diversificados.

Durante o periodo da graduacao, ofertam-se disci-
plinas que intencionam aproximar os graduandos com o
conceito e os fundamentos de pesquisa, ao estimular a sua
pratica. No entanto, torna-se impossivel a atribuicio do
status de pesquisador quando somente nessas disciplinas
épropiciada a aproximacao da teoria a pratica, com obser-
vacdo desta no campo de atuacdo profissional, por meio
do incentivo a pesquisa de campo. Ao tomar como refe-
réncia os posicionamentos apresentados, concordou-se
qgue essa pratica de aprofundamento de temas distintos
sobre a docéncia, relacionando teoria e pratica, procura
por justificativas para os porqués que surgem em seu coti-
diano escolar, no intuito de elaborar uma praxis delineada
a principios investigativos na e sobre a docéncia na educa-
cao basica, com estudos dos seus desafios e potencialida-
des. Ha que ser considerado que a realizacao de pesquisa
envolve a articulacao de varios saberes docentes e nesta
discussao é importante considerar que:

[...] os saberes da experiéncia sdo também aque-
les que os professores produzem no seu coti-

diano docente num processo permanente de
reflexao sobre sua pratica, mediatizada pela de
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outrem - seus colegas de trabalho, os textos pro-
duzidos por outros educadores. [...]. (PIMENTA,

1992, p. 77).

Um periodo primordial no &mbito escolar para a tro-
ca de experiéncias ¢ o momento do planejamento. Ao en-
trevistar um professor do 4° ano, foi relatado que um dos
seus colegas de trabalho sempre apontou a ideia de que
a universidade nao € o unico local em que se aprende so-
bre a profissdo docente; faz-se necessario que tenhamos
autonomia para buscar caminhos e condi¢oes para isso
também no contexto das escolas. De acordo com Elias,
“Essa questdo de ser pesquisador é vocé ser um procura-
dor de problemas e também um procurador de solucées”. A
medida que surge uma inquietacao, um questionamento,
mesmo que pareca algo simples, é de suma importancia
buscar entender o porqué da existéncia dele e/ou uma res-
posta para esse questionamento. Para André (1996, p. 104):

A pesquisa tem, assim, um papel de mediacao,
aproximando os futuros professores da pratica
escolar e servindo como uma fonte de investi-

gacdo da realidade escolar por meio do garimpo
teorico.

Observou-se uma relacao direta com a fala de uma
das professoras no que se refere a procura de fontes diver-
sificadas para realizar pesquisa e fundamentar o estudo
ou pautas levantadas pelos professores, ou até mesmo pe-
los alunos, tanto na sua formacao inicial quanto no exerci-
cio da profissao docente.

Uma das professoras entrevistadas afirmou o seguinte:

[...] pesquisa é vocé aprofundar o conhecimento
prévio [...]. Sdo varios aspectos que vocé tem que

analisar [...] para chegar a uma opinido, para de-
fender o seu ponto de vista. (LUANA).
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Em consonéncia com a percepcao dessa professo-
ra, concordou-se com a ideia da construcao de novos co-
nhecimentos a partir de conhecimentos ja existentes. S6
que, para fortificar a precisao deles e ter propriedade da
teoria solidificada, é necessario fomentar novos olhares
investigativos, ou um olhar critico e reflexivo, ao obser-
var as ponderacoes dos saberes em constituicao a partir
de outros angulos, ao instigar aprendizagens dinamicas e
significativas.

Ao analisar o posicionamento de uma das professo-
ras, esta apontou o seguinte:

[...] Todos os dias, temos que estar pesquisando;
todos os dias, temos que estar buscando, porque
a gente vai vendo que a modernidade, a atuali-

dade, as tecnologias a cada dia estdo avang¢ando
[...], e ndo podemos ficar para tras. (LUANA).

Evidenciou-se que a diversidade cultural e social
existente no ambito da sala de aula na formacao e vida dos
alunos tem impacto nos modos diferenciados de adequar
e de possibilitar a elaboracao de saberes por todos os en-
volvidos na acdo docente. Isso se reflete no modo de adap-
tar métodos de ensino e de inter-relacionar o contexto em
gue os alunos estao inseridos a realidade, por isso é rele-
vante refletir sobre e na pratica.

Um dos professores do 4° ano do ensino fundamen-
tal apontou que durante o magistério “A sala de aula se
torna [...] um grande laboratoério, [ao me possibilitar] ser
um pesquisador, um professor pesquisador” (ZEZINHO).
Em dialogo com o posicionamento desse sujeito pesquisa-
do, Farias et al. (2009, p. 69) destacam que “E no trabalho
e pelo trabalho que o professor se define como um profis-
sional”. Mediante as ideias apresentadas, é na sala de aula,
ou melhor, no espaco de atuacao docente, que o professor
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constroi e fortifica seu profissionalismo, ao dialogar com
ateoria e apratica, além da tomada de decis6es com o con-
texto de diversidade proeminente na sala de aula, e a pes-
quisa é proporcionada a partir da busca pelo professor em
aplicar a sua praxis maior eficiéncia, inter-relacionando
teoria e pratica.
Nos escritos de Imbernon (2011, p. 17), o autor apon-
taque:
[...] como a pratica educativa é pessoal e contex-
tual, precisa de uma formacao que parta de suas
situacoes problematicas. Na formacao nao ha
problemas genéricos para todos nem, portanto,

solucoes para todos; ha situacoes problematicas
em um determinado contexto pratico. [...].

Concorda-se com a ideia de que a pratica educativa
é pessoal e parte da iniciativa dos professores e que essa
pratica é embasada em torno de uma problematica oca-
sionada pela individualidade cultural e social dos alunos.
Segundo o professor Pedro, “Pesquisa é a arte de procurar
solucoes para problemas”. Em outros termos, durante o
magistério o professor se depara com situacoes-problema
presentes em sua acao pedagogica ou de indagacoes dos
alunos, ocasionando um embate de problematicas e du-
vidas distintas, cabendo ao profissionalismo do professor
incentivar ou estabelecer metodologias que motivem a
efetivacao da pesquisa, contribuindo para o processo for-
mativo e continuo dos professores e dos estudantes.

Segundo Bagno (1998, p. 18), “E [...] dificil imaginar
qualquer acao humana que nao seja precedida por algum
tipo de investigacao”. O autor em questao evidenciou que
toda acao é motivada por uma pesquisa, mesmo que de
maneira informal, ou seja, o ato de pesquisar se mostra
presente nas mais diversas expressoes do cotidiano, sen-
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do necessario se apropriar dessa pratica a fim de concreti-
zar saberes eficazes ao contexto para o qual a acao esta di-
recionada. Para Luana, “[...] todos os dias a gente tem que se
reciclar, buscar conhecimentos, buscar novas fontes, novos
contetidos, novos assuntos. Entdo a pesquisa é essencial”.
De acordo com a professora do 5° ano, a agdo investigativa
é indissociavel da pratica docente, principalmente para
aqueles que no ensino superior nao tiveram uma forma-
cao mais consolidada no que se refere a pesquisa. O exer-
cicio do magistério, desse modo, tornou-se uma oportu-
nidade relevante para efetivar a pesquisa como atividade
formativa na pratica pedagogica.

Ao questionar os professores sobre a relevancia de
aplicar atividades que incentivem seus alunos a pesqui-
sarem, obtivemos respostas similares entre os docentes
pesquisados: os educadores incentivam essa pratica em
sala de aula e concordam que deve ser posta em exercicio
sempre. Um dos entrevistados apontou que “[A pesquisa]
[...] dd autonomia para o aluno. Na medida em que ele é um
pesquisador, ele mesmo se torna responsdvel por achar so-
lucoes para problemas dele mesmo” (PEDRO). Concordou-
-se com o fato de que “dar vez e voz” ao educando é tarefa
fundamental do professor, cujo intuito é a tomada do sen-
so critico e o desenvolvimento disso como processo signi-
ficativo de insercao social e de formacao cidada.

Um dos professores entrevistados relatou que alu-
nos do 4° ano sentem dificuldade de realizar uma pesqui-
sa no dicionario, ao entenderem que pesquisa se limita
a utilizacao da internet como unica fonte de pesquisa. O
professor enfatizou o papel da pesquisa ja nos anos ini-
ciais do ensino fundamental. Assim disse:

Acriangalddo 1° ano, ndo seise 1° ano seria ideal,
mas poderia comegar a pesquisar pequendas coi-
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sas para ndo sofrer tanto como a gente na gradu-
acdo. (PEDRO).

O professor enfatizou ainda a grande dificuldade
na realizacao de pesquisas em atividades das disciplinas
do seu curso, pois era algo totalmente novo e complexo,
ja que era o primeiro contato dessa pratica formativa em
debate. Para Demo (2006, p. 16, grifo do autor):

Pesquisa é processo que deve aparecer em todo
trajeto educativo, como principio educativo [...].
Se educar é sobretudo motivar a criatividade do
proprio educando, que surja o novo mestre, ja-
mais o discipulo, a atitude de pesquisa é parte
intrinseca.

A pesquisa € uma atividade inerente ao trabalho do-
cente, devendo ser vista como um principio educativo e
formativo, ao propiciar possibilidades inovadoras no am-
bito educativo.

Para Farias et al. (2009, p. 57-58):

Somos sujeitos com capacidade de criar e re-
criar nosso modo de estar no mundo e nele in-
tervir, ou seja, sujeitos de praxis. [...] o profes-
sor intervém de modo criativo e autocriativo em
sua relacdo com os outros e com o universo do
trabalho.

Notou-se que a pesquisa se expressa como uma
busca investigativa pelo conhecimento, por isso deve ser
estimulada desde a educacao basica, a fim de promover
a autonomia dos estudantes e a formacao continuada de
professores. A pesquisa potencializa aspectos do ensino
e efetiva aprendizagens inovadoras, diversificadas, com
maior eficiéncia. A pesquisa pode estimular a criticidade
a medida que surgem problematicas e sao delineadas pre-
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missas de investigacdo em busca de solugdes e/ou mesmo
de necessidade em conhecer.

Diante do que foi apresentado até aqui, evidencia-se
que “Toda investigacao se inicia por uma questao, por um
problema, por uma pergunta, por uma davida” (MINAYO,
2009, p. 16). Assim sendo, delineia-se a pesquisa como
sendo uma porta de grande relevancia para a constituicao
da atuacao docente. Apesar da consciéncia da sua impor-
tancia atualmente, os professores entrevistados concor-
daram que a principio o conceito de pesquisa precisa ser
ressignificado, situacao que requer mais atencao no ambi-
to escolar e também académico.

Para Freire (2018, p. 30-31):

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem en-
sino. Esses quefazeres se encontram um no cor-
po do outro. Enquanto ensino continuo buscan-
do, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho, inter-
vindo educo e me educo. Pesquiso para conhe-

cer o que ainda nao conheco e comunicar ou
anunciar a novidade.

Para muitos professores que optaram por continuar
no processo de formacao, o significado de “ser professor”
os acompanha antes do ingresso para atuarem na escola,
aspecto importante para a docéncia. Essa afirmacao foi
bem exemplificada na fala da professora Camila:

[...] o professor ele nunca para de estudar. Por
mais que vocé se forme, vocé sempre tera algo a
buscar e aprofundar. Pesquisar inovacées para o
melhor desenvolvimento da aula e assim sempre
ter aulas que prendam a atencgdo do aluno, esti-
muld-lo a também pesquisar é de grande impor-
tancia, pois ele aprenderd a ter autonomia nas
atividades.
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Para que ocorra realmente uma pratica de pesqui-
sa com esses alunos, é necessario ao profissional docen-
te ndo se limitar somente a sua formacao inicial na uni-
versidade, devendo recorrer a uma formacao continua,
gue compreenda toda a carreira docente. Isso possibilita
conhecer a trajetdria da profissionalizacao dos docentes
para, desse modo, analisar se realmente esse estimulo ex-
posto aos alunos para aprenderem a pesquisar acontece
na acdo, bem como se esta provocando nesses discentes
autoformacao e uma atitude critico-reflexiva durante sua
formacao. Para André (1996, p. 102), “Eu uso a pesquisa
como uma funcao didatica, ou seja, procuro trazer para a
sala de aula pesquisas do tipo etnografico, que abordam
guestoes do cotidiano escolar”. A pratica da pesquisa no
ambito escolar podera gerar um maior comprometimento
e aceitacao por parte dos educandos, redundando em uma
melhoria do ensino e da aprendizagem deles. Sao necessa-
rias mais discussoes sobre o assunto, ja que possibilitam
conhecer as significacées que a pesquisa vai gerar e que
esses alunos vao analisar.

Para Farias et al. (2009, p. 156):

O desafio de configurar novas maneiras de lidar
com experiéncias diversas, formas de aprender
diferenciadas e experiéncias plurais, tanto dos
alunos quantos dos professores, tem reclamado
uma revisao na propria concepcao do que costu-
mamos denominar de aula. Nesse sentido, pro-
pomos pensa-la como um espaco-tempo coleti-
vo de construcao de saberes, 16cus de producao
de conhecimentos que pressupde a existéncia

de sujeitos que se inter-relacionam, se comuni-
cam e se comprometem com a agao vivida.

A sala de aula possui varias possibilidades para a
constituicao de conhecimentos diversificados, ja que é um
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espaco coletivo, um espaco de interacoes, onde é explici-
ta a individualidade das criancas no que se refere ao en-
tendimento de mundo e conhecimento prévio que ambos
possuem, professores e criancgas, ou seja, esse momento
de promocao da dialogicidade entre essas particularida-
des e distintas formas de verem o mundo ou uma tematica
em um processo de pesquisa. As concepcdes de professo-
res relacionaram o ambiente da sala de aula com um perfil
investigativo e reflexivo, pois, além de ser um espaco da
aplicacao de conteudo, também se torna um ambito que
intercala e possibilita a producao do conhecimento, tendo
em vista as condicoes favoraveis e a postura do professor
frente a isso. Para Imbernon (2010, p. 79):

[...] éimprescindivel uma formacao que permita
uma visao critica do ensino, para se analisar a
postura e os imaginarios de cada um frente ao
ensino e a aprendizagem, que estimule o con-
fronto de preferéncias e valores e na qual pre-
valeca o encontro, a reflexao entre pares sobre o
que se faz como elemento fundamental na rela-
¢ao educacional.

Nesse sentido, concordou-se com o fato de que a in-
teracao entre professor e aluno tomar a pesquisa como
principio de intervencao pedagogica e resolucao de pro-
blematica dos alunos significa se permitir realizar ino-
vacoes, e isso contribui com a constituicio da identidade
profissional. Nesse sentido, é relevante ofertar condi¢oes
para a realizacdo da pesquisa, no intuito de visualizar a
constituicao de conhecimentos para além da sala de aula,
mas também para o convivio social.

A reflexibilidade se apresenta como uma postura
importante a ser adotada nas praticas de pesquisa para a
elaboracao e transformacéao de praticas educativas, e a lei-
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tura assume centralidade nesse contexto de realizacao de
pesquisa, porque ela é a base também de aquisicao e ela-
boracao de conhecimentos. Conforme destacou a profes-
sora Paloma, “Deixd-los mais aptos a leitura, a escrita, for-
mar cidaddos conscientes e autonomos, capazes de atuar
em qualquer situacdo comunicativa, expondo e defendendo
o que acredita”. E através dessa andlise reflexiva que po-
derao surgir as praticas pedagogicas mais transformado-
ras e capazes de realizarem as modificacoes necessarias
na propria pratica pedagogica e na formacao continua dos
professores.

Os relatos dos professores explicitaram que sao
muitas as dificuldades que enfrentam aqueles que esco-
lhem por assumirem-se pesquisadores, como falta de fi-
nanciamentos, descompromisso de muitos 6rgaos com-
petentes e auséncia de formacao sobre esse enfoque. Em
razao disso, defende-se a necessidade de serem ofertadas
as condicoes necessarias para que as pesquisas sejam de-
senvolvidas no ambito escolar e académico. Como Demo
(2006, p. 11) enfatiza, “[...] o processo de pesquisa esta qua-
se sempre cercado de ritos especiais, cujo acesso é reser-
vado a poucos iluminados”. Essa concepcao, conforme é
criticada pelo autor, ¢ um tanto quanto perigosa, visto que
acentua a ideia de que uns nascem para fazer pesquisa e
outros nao. Logo, é importante que a formacao e as condi-
coes de pesquisa nao sejam democratizadas.

Na tentativa de desmistificar o campo de producao
de conhecimento e seus agentes, buscamos enfatizar nes-
te texto que pesquisador nao é aquele que desenvolve so-
mente pesquisa no ambito académico, mas é aquele que
tem também a curiosidade e a busca por caminhos inves-
tigativos para responder suas inquietacoes. E aqui vale
enfatizar que o papel do professor deve ser o de pesqui-
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sador, pois quem “[...] ensina carece pesquisar, quem pes-
quisa carece ensinar. Professor que apenas ensina jamais
o foi. Pesquisador que s6 pesquisa é elitista explorador,
privilegiado e acomodado” (DEMO, 20086, p. 14). No espaco
da sala de aula, ou em todos os &mbitos formativos, depa-
ramo-nos com o multiculturalismo, sendo necessario ade-
quar esse multiculturalismo da sociedade em contexto de
pesquisa na pratica pedagogica, pesquisando maneiras
mais criticas ao atender as necessidades formativas das
instituicoes de ensino, tanto da educacao basica como do
ensino superior, produzindo diferentes conhecimentos e
saberes.

Conclusao

As reflexoes sistematizadas neste estudo estao liga-
das as acepcoes da realizacao de pesquisa de professores
que exercem o magistério na educacgao basica. Ao tomar
como referéncia os posicionamentos apresentados pelos
professores pesquisados, concordou-se que a pratica de
buscar o aprofundamento de temas distintos, de procurar
justificativas para suas inquietacoes, de adentrar no que
parece estranho e de descobrir o novo precisa ser incenti-
vada desde os anos iniciais da escolarizaciao, nao devendo
ser uma pratica somente do ambito académico.

No decorrer da pesquisa, fomentou-se a ideia de
gue nao existe docéncia sem pesquisa, sendo a pesquisa
o alicerce que fortifica a docéncia. Logo, foi apontado que
a sala de aula é um grande laboratorio de estudo sobre
a docéncia. A medida que um professor realiza inves-
tigacdo para a elaboracao do seu plano de aula, ele esta
pesquisando a partir do momento que o poe em pratica,
mas isso requer fundamentacao tedrica. Ao diagnosticar
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a eficiéncia dos métodos e/ou ineficiéncia, fazendo uma
autoavaliacao e buscando melhorias, o docente contribui
significativamente para a constituicao de sua identidade
docente.

Em consonancia com o que fundamentou este es-
tudo, identificou-se que a pesquisa alimenta, consolida
e reconfigura o senso critico sobre a pratica pedagogica
e possibilita novas reflexdes sobre a acdo docente, isso
quando embasada em problematizacoes; e o que concreti-
za o sentido da pesquisa é a busca por respostas ou alcan-
ce de solucdes para elas. Quando um professor é estimu-
lado desde a educacao basica para realizar pesquisas até
o0 ensino superior, além de promover o desenvolvimento
da autonomia das criancas e o amadurecimento profissio-
nal docente, contribui-se para a melhoria do ensino e da
aprendizagem.

A formacao inicial nao supre todas as necessidades
formativas da profissao docente, até porque ela € inicial.
Ao tomar como referéncia o atual cenario universitario,
sao pontuais as disciplinas que tém relacdo ou possuem
estudos especificos para o ambito da pesquisa, ou méto-
dos que instruam essa pratica, algo que carece de maior
atencao na organizacao e elaboracao dos Projetos Pedago-
gicos de Curso. A concepcao de pesquisa dos professores
é reflexo de aspectos de sua trajetoria formativa, algo que
reverbera na pratica pedagogica. Caso se intencione uma
pratica pedagogica expressa em pesquisa, é relevante que
sejam dadas condicoes fisicas e pedagogicas para ela ser
realizada, algo que requer investimento, politicas publi-
cas educacionais e, ao mesmo tempo, formacao continua
com e para a pesquisa.

Cabe salientar que a pesquisa é uma pratica movi-
da pela curiosidade individual e incentivo coletivo, desde
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a tomada de autonomia e o comprometimento durante
0 magistério na educacao basica, devendo ser efetivada
para além de uma formacao inicial e expressa em uma
formacao continua, ao possibilitar a mediacao do ensino e
da aprendizagem no ambito escolar. Este estudo demons-
trou o papel do professor quanto ao estimulo a pratica da
pesquisa na educacao basica, a fim de analisar as fragilida-
des e as praticas utilizadas pelos profissionais para levar o
ato de pesquisar para o cotidiano da sala de aula, o que nao
é um trabalho facil, pois alguns alunos nao detém recur-
sos que facilitem essa tarefa; muitas vezes, nem a escola
pode dar este suporte, o que dificulta a aproximacao do
aluno com a pesquisa.
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Introducio

or entendermos que o entrelacamento entre a for-
macao e os saberes dos professores materializado em de-
terminada realidade historica influencia e impacta o tipo
de ensino por eles realizado, sentimos a necessidade de
refletir sobre a atual conjuntura politica de crise da de-
mocracia brasileira e suas implicacoes nos saberes e na
formacao de professores de Historia. Crise essa levada
a cabo sobretudo a partir do Golpe institucional de 2016
(GUERREIRO, 2019), que resultou no impeachment da en-
tao presidente eleita Dilma Rousseff e, por consequéncia,
na ascensao ao poder de grupos ligados a direita conserva-
dora e aos ideais neoliberais em nosso pais.

E sabido que todo esse conturbado processo que le-
vou ao poder de forma ilegitima o ex-presidente Michel
Temer e culminou com a eleicdo em 2018 do atual pre-
sidente da republica, o militar aposentado Jair Messias
Bolsonaro, teve consequéncias negativas para a educacao
e, de forma mais especifica, para os professores, notada-
mente os de Historia, que passaram a ser cada vez mais
perseguidos e acusados de “esquerdistas” e doutrinadores
por ministrarem determinados contetidos que tém por
base conhecimentos validados cientificamente, mas que
nio atendem aos interesses dos grupos citados.
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Diante desse contexto e visando alcanc¢ar o objetivo
delineado anteriormente, nossa escrita encontra-se es-
truturada em trés secoes. Na primeira, esbocamos o con-
ceito de saber docente como um saber plural e constitui-
do de diversos outros saberes advindos tanto da formacao
profissional quanto da experiéncia de vida do professor,
contrariando o Paradigma de Racionalidade Técnica que
vigorou por muito tempo, o qual via o professor como
mero transmissor de saberes construidos por terceiros.
Também nos interessou discutir o papel da formacao des-
se sujeito a partir da pluralidade de saberes que o consti-
tui em seu exercicio profissional.

Na segunda secao, empreendemos um sobrevoo so-
bre o ensino de Historia através dos tempos, destacando
0 seu surgimento como disciplina nos curriculos oficiais
escolares e em alguns espacos-tempos da historia brasilei-
ra, no intuito de confirmar que esse ensino sempre esteve
atrelado aos interesses das classes sociais dominantes em
cada periodo.

Por fim, na terceira e ultima secao, discutimos acer-
ca dos tempos atuais de crise da democracia brasileira,
notadamente a partir do Golpe de 2016, em que se despre-
za, por meio de um exacerbado negacionismo, a ciéncia e
se colocam em xeque os saberes e a conduta profissional
dos professores, notadamente os de Historia, impondo-
-lhes uma situacao de descrédito e desprestigio diante da
sociedade brasileira.

Vale ressaltar que nesse empreendimento tomamos
como fundamentacao tedrica as categorias de saber e for-
macao docente em Tardif (2011), Zamboni e Fonseca (2008)
e Miranda (2008); Histéria do ensino de Histéria em Fon-
seca, S. (2006), Fonseca e Silva (2007), Fonseca, T. (2011) e
Nadai (1992); e, por fim, nossas discussoes acerca do nega-
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cionismo e revisionismo histérico encontram-se ancora-
das em Napolitano e Junqueira (2019).

Os saberes e a formacao do professor de Historia

A concepcao de “saber” como algo pronto e acabado
vem sendo posta em xeque ja ha algum tempo naliteratura
das Ciéncias da Educacédo. Os novos paradigmas na produ-
cao do conhecimento cientifico na area ja nao consideram
os antigos pressupostos da Racionalidade Técnica, que in-
fluenciaram a formacao e a pratica docente por décadas,
ao conceberem o professor como um mero instrumento
de transmissao de saberes produzidos por terceiros em
uma acdo mecanizada, desprovida de sentido, alheia a
subjetividade e a autonomia dos docentes. Em seu lugar,
surgiram racionalidades que vislumbram os saberes dos
professores como plurais, heterogéneos e interligados
com as experiéncias vivenciadas por esses atores ao longo
de suas vidas, conforme afirma Tardif (2011, p. 262-263):

Em seu trabalho, um professor se serve de sua
cultura pessoal, que provém de sua historia de
vida e de sua cultura escolar anterior; ele tam-
bém se apoia em certos conhecimentos discipli-
nares adquiridos na universidade, assim como
em certos conhecimentos didaticos e pedagogi-
cos oriundos de sua formacao profissional; ele
se apoia também naquilo que podemos chamar
de conhecimentos curriculares veiculados pelos
programas, guias e manuais escolares; ele se ba-
seia em seu proprio saber ligado a experiéncia de
trabalho, na experiéncia de certos professores e
em tradicoes peculiares ao oficio do professor.

Nesta linha de pensamento, s6 podemos analisar

o trabalho docente quando entendemos que o professor
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¢ um ser humano e, como tal, carrega consigo as marcas
do que viveu e por essas experiéncias é transformado, ao
passo que delas se utiliza como elemento essencial em seu
oficio no cotidiano da sala de aula. Imbuida desses pressu-
postos, Fonseca (2006, p. 14-15) defende que:
[...] sendo o professor uma pessoa, a maneira
como cada um de nos ensina esta diretamente
ligada a nossa maneira de ser, aos nossos gostos,

vontades, gestos, rotinas, acasos, necessidades,
praticas religiosas e politicas [...].

Assim, entendemos que os mestres sao seres dota-
dos de identidades particulares, mas também influencia-
dos pelo contexto social do qual participam, o que pres-
supde que a funcao docente deve ser analisada a luz dos
fatores sociais e educacionais que interferem direta e in-
diretamente na atuacao do professor.

Partindo da premissa do saber como algo que nao é
neutro e homogéneo, e sim construido, apropriado e re-
construido de forma permanente pelo professor, nao ha
como deixar de lado questdes como valores, preconceitos
e ideologias relacionadas ao tempo historico em que os
docentes de Historia estao inseridos, bem como a sua pro-
pria subjetividade como individuos. Como nos lembram
Fonseca e Silva (2007, p. 9), “[...] os professores de Histéria
estdo na Histéria, assim como a fazem, sofrem, desfrutam,
transformam e comentam”.

Em sintonia com os pressupostos teoricos que con-
sideram a pluralidade dos saberes docentes, entendemos
que a formacao do professor se da nos espacos institucio-
nalizados, como universidades ou centros de formacao
continuada, mas nao se restringe so a estes; tal profissio-
nal também se forma nos espacos sociais, culturais e po-
liticos em que se encontra inserido, sem deixar de lado o

PROFESSOR DE HISTORIA NO BRASIL EM TEMPOS DE CRISE DA DEMOCRACIA:
REFLEXOES SOBRE SABERES E FORMAGAO DOCENTE




E———
128

grande peso que exercem nessa formacao as experiéncias
de vida que possui. Nas palavras de Zamboni e Fonseca
(2008, p. 7):

A formacédo docente é concebida por nds nao
como uma etapa da vida escolar com inicio,
meio e fim determinados, mas como um pro-
cesso continuo, permanente, que ultrapassa
as fronteiras de um curso universitario. Nao é
tarefa exclusiva de determinados sujeitos, tem-
pos e lugares, mas se processa, ao longo da vida
profissional dos sujeitos em multiplos espacos
socioculturais, agéncias, em diferentes modali-
dades e projetos formativos.

No que se refere ao professor de Historia, Miranda
(2008) nos traz importantes contribuicdes a respeito da
relacdo dos saberes e da formacao desse profissional com
a Historia por ele ensinada, isto €, com as caracteristicas
que o ensino de Historia por ele realizado assume. Para a
autora, ha de se pensar a complexidade de tal relacao, pois:

O professor que ensina Histéria nem sempre o
faz valendo-se de um referencial de formacao
especifica [...] e nesse sentido cabe-nos investi-
gar permanentemente como o professor chega a
compreender aquilo que lhe cabe ensinar como
saber historico. De onde provém tal conheci-
mento? Quais sdo seus filtros culturais, sociais
e subjetivos, ou dito em outras palavras, que
critérios tornam-se pertinentes para selecionar
aquilo que ele vem ensinar aos seus alunos e ex-
cluir aquilo que, em seu julgamento, nao é perti-
nente? (MIRANDA, 2008, p. 265-266).

A representacdo de como ensinar Historia é, portan-
to, uma questao relevante no ensino dessa disciplina, uma
vez que o profissional carrega consigo as marcas de seu
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tempo. O ensino por ele concebido é formado por uma teia
de conhecimentos constituidos inclusive por toda uma
longa vivéncia como estudante, quando teve contato com
mestres que, por sua vez, traziam suas proprias concep-
coes de Historia marcadas pelo tempo em que viveram.

Assim, a partir dessa perspectiva, € importante en-
tender como tém se dado as relacoes entre os saberes do-
centes, o ensino de Historia e a formacao desse profissio-
nal ao longo do tempo em nossa sociedade, visto que esse
entrelacamento materializado em determinada realidade
historica influencia e se reflete no tipo de ensino por ele
realizado. E o que intentaremos fazer a seguir.

0 ensino de Historia através dos tempos: breve
sobrevoo

De maneira geral, a constituicdo de uma disciplina
escolar envolve conflitos e disputas pela definicdao do que
deve ser ensinado, isto &, dos saberes que irao constitui-la.
De acordo com Fonseca (2011, p. 9), as disciplinas escola-
res precisam ser:

[...] estudadas no seu processo de constituicao e
de consolidagdo, no qual saberes antes restritos
ao Ambito da producao cientifica ou proprios de
outras dimensoes da vida social - como a pro-
fissional, por exemplo —, acabam por tornar-se
saberes escolares, constituindo conjuntos orga-
nizados de conhecimentos, apropriados para a
escola, tornando-se assim disciplinas escola-
res. Nessa perspectiva, elas podem ser compre-
endidas tanto em seu processo de construcio
no tempo, como em suas relagoes com o saber
cientifico, com os interesses politicos do Esta-
do ou de grupos especificos da sociedade, com
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os mecanismos de divulgacao e vulgarizacao do
saber, com as influéncias de universos cultu-
rais especificos nos quais se produziram ou nos
quais atuam e, é claro, com as praticas que as en-
volvem no universo escolar propriamente dito.

Partindo desse pressuposto, a Historia, bem como
as demais disciplinas que compodem o curriculo escolar
oficial, integra o conjunto de conhecimentos que ao lon-
go do tempo foram se constituindo como saberes essen-
ciais ao processo de escolarizacdo em nossa sociedade.
Ao analisarmos a historia do Ensino de Historia no nosso
pais, poderemos perceber como tem se dado a influéncia
de cada contexto politico e social na defini¢cao do conheci-
mento que deveria ser ensinado em nossas escolas.

No que concerne a Historia como disciplina escolar,
o seu surgimento se da primeiramente na Franca, no con-
texto das transformacdes revolucionarias do século XVIII,
quando se ansiava por uma educacao publica, gratuita,
laica e obrigatoria.

No Brasil, a disciplina surge no século XIX no Colégio
Pedro II, no Rio de Janeiro. Nadai (1992) assevera que se
privilegiou, nesse primeiro momento, o ensino da Histo-
ria da Europa Ocidental, apresentada como a verdadeira
“Histoéria da civilizacao”. Nesse contexto, a autora destaca
que a Histoéria do Brasil ocupava um papel secundério, re-
legada aos anos finais do ensino ginasial, com pequeno nu-
mero de aulas e énfase em biografias de homens ilustres,
em datas e batalhas.

A partir dos anos 1930, ja no século XX, as politicas
educacionais passaram por um processo de centralizacio
federal, sobretudo a partir da criacdo do Ministério da
Educacao e Saude Publica. Com a criacao do 6rgao estatal,
buscava-se uma homogeneizacao dos programas curri-
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culares, conteuidos, métodos de ensino, livros e materiais
didaticos em nivel nacional e, nesse aspecto, uma impor-
tante tarefa foi delegada ao Ensino de Historia: a da forma-
cao do cidadao para a unidade nacional. Diante de tal fato,
percebemos o papel do ensino como um instrumento de
educacao politica.

Outro momento digno de nota na historia da disci-
plina no contexto brasileiro diz respeito ao projeto educa-
cional implantado em nosso pais pelos governos militares
no decorrer das décadas de 1960 e 1970, gestado estrate-
gicamente no bojo de um programa politico e econémico
mais amplo. O papel da educacao estabelecido pelo Estado
brasileiro a partir do Golpe Civil-Militar de 1964, que ins-
taurou uma Ditadura Militar, esteve estritamente vincu-
lado ao ideario de seguranca nacional e de desenvolvimen-
to economico.

Com o advento da Lei n° 5.692/1971, os conteuidos de
Historia foram condensados com os de Geografia por meio
da disciplina de Estudos Sociais, para os alunos do 1° grau
(correspondente ao ensino fundamental em nossos dias).
Somente no entao 2° grau (atual ensino médio) é que os dis-
centes poderiam ter aulas especificas das duas disciplinas.

Com isso, o governo militar procurou diminuir a
forca que o ensino de Historia poderia exercer nos estu-
dantes, no sentido de possibilitar-lhes um pensamento
critico sobre a realidade brasileira, transformando a dis-
ciplina em uma:

[...] mera transmissora de acontecimentos cro-
nologicamente organizados e hierarquizados
submetidos a um ‘policiamento’ ideoldgico, pri-
vando aqueles que se dedicavam a analise das
acdes humanas. (MAGALHAES JUNIOR et al.,
2015, p. 28).
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No final dos anos 1970, no processo de redemocra-
tizacdo do pais, multiplicaram-se as discussoes acerca do
conhecimento historico e do ensino de Historia vigentes
até entdo. No interior do movimento social organizado, a
escola e o ensino de Histéria comecaram a aparecer como
alvo de criticas e contestagoes. Assim, o repensar do ensi-
no de Historia ganha espacos cada vez maiores no contex-
to dos anos 1980. O objetivo era recuperar o aluno como
sujeito da historia, e ndo como mero espectador de uma
histéria ja determinada, produzida por “heroicos” perso-
nagens presentes nos livros didaticos.

Ao entrar a década de 1990, vimos acontecer aca-
lorados debates sobre a urgente renovacao curricular,
influenciados por discussoes em nivel internacional con-
cernentes ao papel da educacido e da necessidade de se
educar uma populacao de acordo com a légica capitalista
contemporanea e da sociedade tecnoldgica, que pressu-
poe pessoas com dominios mais amplos do conhecimen-
to. Todas essas discussoes propiciaram a promulgacao
da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN) - Lei n° 9.394/1996 —, trazendo em seu bojo es-
sas reformulacdes no curriculo escolar com o objetivo de
atender aos novos pressupostos educacionais estabeleci-
dos internacionalmente.

Sobre o ensino de Historia no contexto das propos-
tas curriculares estabelecidas nos anos de 1990, podemos
apresenta-lo da seguinte forma: ele esta presente em to-
dos os niveis de ensino e, junto a Geografia, constitui uma
das bases das Ciéncias Humanas em toda a educacao basi-
ca (ensino fundamental e ensino médio). Em tais propos-
tas se encontram fundamentados os pressupostos da His-
toria Social e Cultural. Essa tendéncia tenta superar uma
visao historica que tinha como base o positivismo, que

SONIA MARIA SOARES DE OLIVEIRA - ANTONIO IVANILO BEZERRA DE OLIVEIRA
LUIZ BOTELHO ALBUQUERQUE



I ——————
133

privilegiava os feitos dos herois e dos grandes homens,
bem como uma analise baseada no marxismo estrutura-
lista, que privilegiava a analise das estruturas economicas
no processo historico, incorporando contribuicoes sobre-
tudo da Nova Historia Francesa®.

Com a chegada dos anos 2000 e com eles a entrada
no século XXI, novos questionamentos sao levantados
acerca das especificidades do ensino de Histoéria. Nesse
sentido, é importante nos questionarmos que Historia
ensinar na sociedade marcada pela globalizacao e pela re-
volucao tecnoldgica, uma vez que em tal contexto predo-
minam as concepcoes de tempo continuo sem vinculacao
com o passado. Tais inquietacdes nos impelem a refletir
acerca dos saberes que mobilizamos em nossas praticas
de ensino e na formacao das novas geracoes de professo-
res de Historia diante do atual contexto social e politico
que vivemos. Tal contexto pode ser esbocado, de forma
abreviada, na secao a seguir.

1 No século XX, surgiram diversas inovacées nas metodologias da Historia.
Uma releitura da Historia que havia sido produzida até entdo permitiu a
apresentacdo de novos personagens, novos objetos de estudo e novas con-
junturas, sobretudo devido ao movimento da Escola dos Annales ou Nova
Historia Francesa. Esse foi um movimento historiografico que se destacou
por incorporar métodos das Ciéncias Sociais a Historia e propunha-se a ir
além da visdo positivista. A partir desse movimento, diferentes géneros
surgidos na historiografia permitiram tratar de temas ja conhecidos com
olhares e propostas diferenciadas, revelando novas realidades. A Historia
Social encontra-se entre esses géneros, a qual aborda objetos de pesqui-
sa que sdo alheios ao mundo das elites, partindo das classes menos favo-
recidas na sociedade; faz uso de fontes diversificadas, considerando nao
apenas os documentos governamentais oficiais, mas todo tipo de regis-
tro humano de um grupo ou uma comunidade. O outro género se refere
a Historia Cultural, entendido como um modo de compreender a Histo-
ria que resultou em um certo abandono dos esquemas teéricos genera-
lizantes, com a valorizacao de grupos particulares, em locais e periodos
especificos. Assim, surgiram trabalhos sobre géneros, minorias étnicas
e religiosas, habitos e costumes, incorporando metodologias e conceitos
de outras disciplinas. Sdo elementos da Histéria Cultural: as relacoes
familiares, a lingua, as tradicoes, a religido, a arte e algumas ciéncias.
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0 ensino de Historia em tempos de retrocesso

Apods o Golpe de 2016, podemos acompanhar uma
série de reformas governamentais que foi efetivada, mui-
tas delas sem amplo debate publico. A partir dai, varias
politicas sociais foram postas em pratica, inclusive as re-
lacionadas a educacao, que refletem os interesses dos gru-
pos que ascenderam ao poder, estes vinculados a direita
conservadora e de cunho neoliberal, como ja apontamos
neste texto.

Diante de tal conjuntura, é possivel observar que as
Ciéncias Humanas, em que se inclui a Historia, foram as
mais atacadas, dado o lugar que ocupam no processo de
escolarizacao, uma vez que um de seus objetivos é levar as
pessoas a compreender o mundo politico e social em que
estdo inseridas, por meio da criticidade e do questiona-
mento. Noticias como cortes de bolsas aos estudantes des-
sa area do conhecimento, bem como o seu rebaixamento
e desprestigio no rol das ciéncias em geral, faz com que o
potencial pedagdgico das Ciéncias Humanas esteja seria-
mente ameacado. Para o filosofo Ghiraldelli Junior (2019,
p. 81-82, grifo nosso), a direita e mais especificamente a
direita bolsonarista:

[...] vé a escola como um elemento nocivo de
modernizacao acentuada e, ndo raro, como um
lugar de inculcacgdo ideologica. A ‘ideologia de
género’, as teses de ‘viés ideologico’ e até mesmo
certas noc¢oes cientificas basicas sdo tomadas
por tal direita como um campo minado, capaz
de levar as criancas a sérias perturbacoes psi-
quicas e morais. [...] Nesse sentido, a direita
brasileira criou o movimento escola sem parti-
do. ‘Sem partido’, no caso, significa: sem que os
professores possam ensinar o que ensinam co-
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mumente em Histoéria, Geografia, em Sociologia
e Filosofia. Tudo é visto como ‘doutrinacao mar-
xista’, a favor do PT.

Diante desse contexto, uma onda de perseguicao
tem se instaurado contra os professores brasileiros em
todos os seus niveis de atuacao, tanto na educacao basica
como no ensino superior, sob acusacoes de doutrinacao
dos alunos e de constantes ameacas de censura as suas
praticas de sala de aula. Um exemplo desse cenario é a
orientacao dada a discentes por representantes do gover-
no de gravarem aulas de seus professores ao abordarem
certos conteudos do curriculo oficial tidos como nocivos
pelo atual escalao governamental.

Essa tem sido a realidade de muitos docentes ao
vivenciarem o momento histérico conservador atual, ca-
muflado em um discurso oficial de respeito as crencas
religiosas e as conviccoes morais, filosoficas e politicas
dos estudantes, de seus pais ou responsaveis, mas que, na
verdade, reflete a tendéncia de a escola assumir um pen-
samento unilateral, notadamente conservador, que equi-
vale a impor um unico pensamento destinado a manter as
desigualdades historicas no Brasil. Assim, a logica é fazer
da escola um lugar para treinar mao de obra barata, e nao
um lugar para estimular o pensamento critico, o pluralis-
mo e a diversidade.

No que se refere ao ensino de Historia, a situacao
consegue ser ainda mais preocupante, haja vista que esta
em curso no pais um processo de revisionismo da Histo-
ria com base na negacao e na manipulacao de fatos. Tem
sido comum a difusio pela midia e redes sociais em geral
de afirmacées do tipo: “O Nazismo foi um movimento de

”, «

esquerda”; “Nao houve Ditadura no Brasil”; “Os portugue-
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ses nunca estiveram na Africa para escravizar suas popu-
lacoes”, entre tantas outras.

Num primeiro momento, tais afirmacdes podem
sugerir certo desconhecimento historico de quem as pro-
paga. Contudo, quando analisadas em sua conjuntura,
elas escancaram o projeto de um revisionismo historico,
com fins eminentemente politicos e baseado na negacao
de fatos comprovados por ampla documentacao histori-
ca, com a finalidade de legitimar os seus interesses po-
liticos a partir de uma visao distorcida da historiografia
académica fundamentada em fontes de validade cienti-
fica. Dito de outro modo, o negacionismo, disfarcado de
revisionismo, manipula o conhecimento historico e vai
contra as pesquisas historiograficas produzidas sobre te-
mas ja consagrados com o objetivo de adaptar a narrativa
aos interesses dos grupos que ocupam o poder na socie-
dade. Em sintese, trata-se de uma estratégia politica para
ocultar o passado.

Contudo, faz-se necessario salientar a diferenca en-
tre negacionismo e revisionismo, uma vez que o ultimo
insere-se dentro do debate historiografico, ancora-se em
métodos aceitos e cria novos objetos de pesquisa, novos
problemas, novas questdes, fazendo com que o préprio
historiador/professor de Histéria questione suas crencas,
0 que é proprio da ciéncia historica. Ja o negacionismo
tem um ponto de partida ideoldgico, com o objetivo de dis-
torcer e ocultar o passado de acordo com os interesses de
determinados grupos, como ja frisamos anteriormente.

Napolitano e Junqueira (2019) asseveram que o ne-
gacionismo ja existe ha algum tempo e apontam que o ter-
mo teve sua origem na historiografia do Holocausto. Os
negacionistas sao aqueles que negam o Holocausto como
politica de exterminio dos judeus e se valem desse discur-
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so como elemento de coesao ideoldgica e estratégia para
se viabilizar politicamente por meio da negacio e falsifi-
cacao de fatos historicos consagrados que possuem fortes
evidéncias testemunhais, materiais e documentais. No
Brasil, ele vem ganhando espaco, sobretudo com a ascen-
sao da nova direita nos ultimos anos, tendo sido funda-
mental nos discursos que ajudaram a eleger o atual presi-
dente da republica, Jair Messias Bolsonaro.

Conforme ja apontamos nesta escrita, o conceito de
negacionismo, segundo Napolitano e Junqueira (2019), é
um tipo de afirmacao historica que nao tem base docu-
mental, distorce o processo factual, ao ponto de até mes-
mo utilizar documentos falsos com o objetivo de negar
processos que sio consensuais.

Como se vé, 0 negacionismo se insere nesse proces-
so de deslegitimacao do conhecimento académico e vé no
professor de Historia um alvo potencial de seus ataques,
uma vez que estes estdo em constante processo de desau-
torizacao e descrédito. Tais atitudes visam impedir um
ensino critico e questionador e com o firme propésito de
colocar alunos e sociedade contra os professores. Todo
esse cenario resulta em comprometimento a uma educa-
cao emancipadora, defendida pelo Patrono da educacao
brasileira — o educador Paulo Freire, também alvo de cri-
ticas e desprestigio pelos grupos que governam o pais pos-
-eleicao de 2018.

Consideracoes finais

Mediante o que discutimos no presente texto, o que
vem se processando atualmente no Brasil diz respeito a
uma manipulacao da Historia com o intuito deliberado de
legitimar projetos politicos autoritarios, que persegue a
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ciéncia e seus métodos, colocando-a em xeque na condi-
cao de paradigma de explicacao da realidade.

O momento ¢é de ataque a educacao como um todo,
as Ciéncias Humanas e a Historia em particular, assim
como aos professores, que estao na mira do atual Governo
Federal, que apregoa a falacia da existéncia de uma supos-
ta “doutrinacao comunista” por parte dos docentes. Nesse
sentido, propusemo-nos a refletir sobre a influéncia desse
contexto social e politico na mobilizacao de seus saberes
no ensino dessa disciplina, bem como da urgéncia de que
tal contexto seja levado em conta nos processos formati-
vos de professores de Historia.

Nessa mesma linha de pensamento, corroboramos
os postulados de Napolitano e Junqueira (2019), ao concei-
tuarem o negacionismo como um fato social que deve ser
incluido como tematica na formacao dos novos professo-
res com o objetivo de discutir como estes devem lidar com
essa problematica atual, uma vez que nao se trata apenas
de nega-lo, mas de entender as causas de seu aparecimen-
to e as razoes de sua disseminacao.

Portanto, na atual conjuntura em que vivemos, na
qual testemunhamos a crise das instituicoes democrati-
cas em nosso pais, torna-se essencial refletirmos sobre as
imposicoes de tal cenario nos saberes docentes, bem como
na formacao desses profissionais e nas caracteristicas do
ensino por eles realizado em um contexto de disputa pela
narrativa e memoria historica, o que representa um ato
de resisténcia para se formar cidadaos criticos, conscien-
tes de seu papel de luta por uma sociedade mais digna e
justa para todos, sendo este o sentido de ser do ensino de
Historia.
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_IIste capitulo objetiva analisar obstaculos e avancos
na constituicado de um grupo colaborativo de formacao e
pesquisa. Este trabalho faz parte da acao do grupo de Pes-
qguisa Matematica e Ensino (MAES), que vem tentando
avancar na perspectiva da colaboracao desde 2012. Aqui
trataremos especificamente do movimento realizado du-
rante o desenvolvimento do projeto D-Estat (SANTANA;
CAZORLA, 2018), realizado nos anos 2018/2019.

O projeto D-Estat visou a analise da formacao cola-
borativa de professores voltada para o ensino de Estatisti-
ca. Foirealizado em rede, entre universidades dos estados
do Cear3a, Bahia, Pernambuco, Rio Grande do Norte e Sao
Paulo, além da Universidade de Lisboa, atendendo as ne-
cessidades formativas de professores da educacao basica.
Trata-se de uma resposta a ampliacao da area de estatis-
tica como componente curricular a partir das determina-
coes da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).
Neste texto estao analisados exclusivamente dados relati-
vos ao trabalho realizado no municipio de Itapipoca, Cea-
ra, onde uma das autoras coordenou o projeto local.

As pesquisas acerca da formacao docente tém cres-
cido significativamente nos ultimos 40 anos. Sao diferen-
tes olhares sobre a complexidade desse fazer pedagogico,
cuja compreensao, mesmo frente aos avancos, permanece
como desafio. Nesse sentido, muitos esforcos tém sido re-
alizados para reduzir o distanciamento entre instituicoes
formadoras de professores e o campo de atuacao profis-
sional, a escola de educacao basica (ZEICHNER, 2010).
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O afastamento institucional, como fator de descone-
x40 entre as experiéncias da formacao inicial e continua-
da, e o campo da pratica tém levado a modelos idealizados
de formacao, de aluno e de docéncia que nao condizem
com as reais necessidades da profissio (ANDRE, 2014). A
formacao docente, por meio da pesquisa colaborativa, tem
sido uma possibilidade nessa aproximacio, uma vez que
abre caminhos para que professores de todos os niveis de
ensino possam tornar-se pesquisadores e reelaboradores
de suas proprias praticas. Reconhece-se, assim, que do-
centes da educacao basica sdo dotados de conhecimentos
e saberes (SHULMAN, 1986; TARDIF, 2002) e que somente
a parceria que reconheca isso pode contribuir para a arti-
culacao entre teoria e pratica, tdo necessaria a formacao
profissional docente.

E nesse sentido que Zeichner (2010) propde o tercei-
ro espaco, que se constitui como ambiente hibrido de in-
teracdo entre as instituicoes académica e profissional e se
concretiza por projetos comuns, com o senso de igualdade
entre participantes, apesar do reconhecimento das dife-
rencas. E um modo de olhar o “cruzamento de fronteiras”
(ZEICHNER, 2010, p. 486) institucionais em programas e
acoes de formacao de professores com foco na escola, em
que Instituicoes de Ensino Superior (IES) e escola com-
partilham saberes sem hierarquiza-los, na perspectiva
em que cabe um e outro, e nio um ou outro.

A origem do termo “pesquisa colaborativa” pode
ser vista nas consideracoes de Ibiapina (2008), quando
ela trata da existéncia de trés modelos da pesquisa-acao:
técnica, pratica e emancipatoria. Na primeira, o pesquisa-
dor necessita manter afastamento da pratica para melhor
compreendé-la, isentando-se de integrar a comunidade
pesquisada, informando aos professores os resultados de
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sua pesquisa. Na perspectiva pratica, pesquisador e pro-
fessores tém preocupacgdes comuns e realizam pesquisa
inserida na pratica de sala de aula, teorizando-a, embo-
ra nao constituam ainda comunidade de reflexao. Final-
mente a pesquisa-acdo emancipatoria parte de relacoes
de poder diluidas pela negociagao, em grupo formado por
pesquisadores e professores, propiciando a colaboracao
e coproducao. Esses fendmenos exigem sucessivos ciclos
de reflexdo que devem ocorrer durante todo o processo
de pesquisa, visando a revalidacao, reelaboracao ou su-
peracio de conhecimentos tedricos e praticos. E sob a
perspectiva desse ultimo modelo que se ancora a pesquisa
colaborativa, a qual apresenta carater de intervencao na
realidade e dimensao emancipatoria e de desenvolvimen-
to profissional docente.

Dessa forma, destacam-se as condicoes fundantes
desse modelo de pesquisa (IBIAPINA, 2008) - colaboracéo,
circulos reflexivos, coproducao de conhecimentos entre
pesquisadores e professores - para constituir as catego-
rias que permitirdo avaliar até que ponto se avancou na
efetiva constituicao de grupo colaborativo.

A colaboracao exige negociacao em torno dos confli-
tos que caracterizam o processo de ensino, na perspectiva
democratica, resguardando o direito de todos a expressa-
rem suas concepcoes, evitando-se asrelagoes hierarquicas
de poder. Nesse modelo de pesquisa, nao se faz necessario
gue todos os participantes tenham o mesmo conhecimen-
to, mesma agenda ou mesmo poder de decisdao, mas que
todos disponham de “[...] possibilidades de apresentarem
e negociarem suas crencas e valores na compreensao da
realidade e de entenderem as interpretacoes dos envolvi-
dos” (CELANI, 2003, p. 28). Dessa forma, valoriza-se a inte-
racao entre as multiplas competéncias dos participantes,
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em que o professor pode entrar com seu potencial de per-
cepcao das praticas pedagogicas, enquanto o pesquisador
contribui com sua percepcao de formador e com o domi-
nio acerca das etapas constituintes da pesquisa.

Os circulos reflexivos devem ocorrer sistematica-
mente em todo o processo de pesquisa, de modo a ofere-
cer oportunidade de apreensao das ideias acerca do tra-
balho docente que estao postas socialmente, propiciando
a percepcao das contradicoes nelas embutidas e das pos-
sibilidades de superacao. A reflexao requer conhecimento
teorico e do mundo da experiéncia docente, de modo que
sejam criadas condi¢oes para atendimento das necessi-
dades formativas de todo o grupo, propiciando o desvelar
de teorias e habitos ndo conscientes. Assim, podem ser
criadas condicdes para fazer vir a tona significados inter-
nalizados sobre a docéncia, propiciando o confronto e a
reconstrucao.

A coproducao estabelece a participacao de todos nas
atividades da pesquisa, superando a concepcao de que o
professor da escola basica deve ser usuario de saberes ela-
borados por outrem, em espacos distintos daquele em que
sua pratica docente se realiza. Ele deve ser reconhecido
como coprodutor de teorias e de praticas adequadas aos
desafios educacionais. A coproducao dos conhecimentos
durante a pesquisa deve estar voltada “[...] para a mudan-
ca da cultura escolar e para o desenvolvimento profissio-
nal dos professores” (IBIAPINA, 2008, p. 23).

Importa ainda considerar, em relacio a constituicao
do grupo colaborativo, o que afirma Santos (2015), para
quem a colaboracio deve contemplar quatro diferentes
facetas: entre os pesquisadores; entre os professores; en-
tre o grupo e seus diversos participantes; e entre os profes-
sores e seus estudantes. Neste texto, estao contempladas
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as relacoes entre o grupo e seus diferentes participantes,
considerando a diversidade de componentes — bolsistas
de iniciacao cientifica?, professores da educacao basica e
de IES. E diante dessa complexidade que buscamos evi-
denciar as agoes, os aprendizados e as reflexoes que efeti-
vamente contribuiram para a constituicao do grupo cola-
borativo na perspectiva emancipatoria.

Os dados foram buscados nos registros dos planeja-
mentos dos encontros; nos portfolios dos participantes,
compostos por suas avaliacoes sistematicas dos processos
vividos; nos diarios de campo dos pesquisadores e bolsis-
tas de iniciacao cientifica.

A constituicao do grupo colaborativo

A pesquisa “Desenvolvimento profissional e letra-
mento estatistico de professores do ensino fundamental”?
foi desenvolvida com docentes do ensino fundamental de
uma escola do municipio de Itapipoca. O objetivo foi estu-
dar, planejar e implementar praticas pedagogicas para o
ensino de Estatistica na perspectiva do letramento.

Para tentar compreender o ocorrido na experiéncia,
colocamos foco na identificacdo dos movimentos, deci-
soes e percepcoes dos participantes do grupo que fizeram
avancar ou nao o processo de constituicao do grupo cola-
borativo a partir das vivéncias realizadas. Apresentamos
e analisamos, a seguir, os dados que emergiram no proces-
so formativo.

Para a definicdo da escola parceira, lancamos mao
do fato de um professor substituto do campus de Itapipo-

1 Bolsistas de iniciaco cientifica sdo estudantes em formacdo para a pes-
quisa, orientados por professor pesquisador. No caso em discusséo, sdo
alunos de Pedagogia, graduandos em formacao inicial para a docéncia.

2 Vinculada & pesquisa D-Estat, ja citada.
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ca da IES onde uma das pesquisadoras leciona ser tam-
bém o diretor de uma instituicao de educacao de ensino
fundamental. Esse fato efetivou a aproximacao entre as
instituicoes com maior facilidade, se comparada com ou-
tras experiéncias do grupo MAES, as quais revelaram re-
sisténcias das escolas convidadas. Ao ser apresentado ao
projeto de pesquisa e formacao, o diretor imediatamente
se disponibilizou a intermediar a relagdo com os profes-
sores. O primeiro contato com o grupo docente foi reali-
zado apos um més, aproveitando a oportunidade do pla-
nejamento coletivo que ja estava agendado. As escolas em
Itapipoca mensalmente reiinem seus professores para um
planejamento coletivo das atividades. Foi durante esse
encontro que a gestao da escola disponibilizou uma hora
para a apresentacao do projeto. Os 22 professores da esco-
la responsaveis pelo ensino fundamental encontravam-se
reunidos e todos se mostraram interessados em partici-
par do projeto.

Com essa experiéncia, sup0s-se que a presenca do
diretor e sua disponibilidade para reunir os professores
havia sido o ponto-chave para o inicio do grupo colabo-
rativo. Entretanto, com o decorrer dos encontros, foi-se
observando que parte dos professores que havia se mani-
festado para participar da pesquisa efetivamente nao ti-
nha interesse ou condigoes, o que fez com que o nimero
de participantes fosse sendo reduzido a cada encontro,
variando a frequéncia ao longo dos seis encontros entre
seis e dez participantes. Dessa forma, passou-se a perce-
ber que a presenca do diretor havia funcionado como um
poder que, em lugar de motivar os professores para a ati-
vidade, lhes impunha tal participacao.

Portanto, cabe a reflexao sobre se, pelo percurso
realizado, a proposta ndo chegou aos professores com um
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carater impositivo, institucional, por vir do diretor, com
quem foi feita a primeira articulacao por parte da IES. Na-
carato (2016) reflete sobre limitacoes de modelos de for-
macoes continuadas que venham prontas desde o sistema
de ensino, sem considerar necessidades e interesses do
professor e sem espaco em sua jornada de trabalho. As-
sim, refletimos, a partir dessa experiéncia, sobre as con-
sequéncias de chegar aos professores via gestao da escola.
Reconhecemos que essa via foi importante e necessaria no
projeto referido devido ao fato de a formacao acontecer na
escola e por precisarmos da abertura de um tempo dentro
da jornada docente. E, pensando o professor da educacao
basica como produtor de saberes, a proposta tinha espa-
co de negociacao e ajustes, exatamente para aproximar-se
dos anseios docentes.

Diante da manifestacao dos 22 professores para par-
ticiparem do processo formativo, vivenciamos o desafio
de definir um horario que fosse compativel com todos. Ne-
cessitavamos agendar 12 encontros quinzenais, com duas
horas de duracao, conforme a proposta inicial do projeto.
Pensamos em utilizar os horarios de planejamento, entre-
tanto eles eram diferenciados: entre os professores dos
anos finais, havia aqueles que planejavam as segundas
e os que planejavam as quartas-feiras; ja os professores
dos anos iniciais, de segunda a sexta-feira, em diferentes
horarios. Dessa forma, o horario do planejamento na es-
cola teve que ser descartado. Mesmo nao sendo a melhor
possibilidade, a tentativa de realizar os encontros apos
o horario das aulas esbarrou no fato de varios docentes
dependerem de Onibus da prefeitura para deslocamento
intermunicipal. Passamos entao a utilizar o horario do
planejamento coletivo da Secretaria Municipal, que ocor-
ria mensalmente. Essa intermediacao foi viabilizada no-
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vamente pela acao do diretor, o que denota seu decisivo
movimento em direcao a efetivacao da parceria, pois essa
acao, de cunho administrativo e politico, também era ne-
cessaria e precisava ser realizada por quem tinha esse po-
der institucional de articulacao.

Alterava-se, desse modo, o ciclo que havia sido
projetado entre encontros, leituras, planejamentos e vi-
véncias de intervencoes em sala; e novo encontro com
debates sobre essas experiéncias. O intervalo de um meés
desmobilizou o grupo, chegando a colocar em duvida a
possibilidade da continuidade da pesquisa e da formacao.
Todavia, entendemos que a negociacao dos impasses rela-
tivos ao processo de contratualizacio é parte inerente ao
processo da constituicdo da colaboracao, logo adaptamos
novamente nossa proposta para seis encontros mensais
de duas horas.

Uma vez que a pesquisa foi realizada em rede, houve
decisdes que necessitaram ser seguidas por todo o grupo.
Esse foi o caso da realizacao de diagnostico acerca dos co-
nhecimentos estatisticos de professores e estudantes da
escola. Os dados dai oriundos seriam utilizados como su-
porte para o planejamento da pesquisa e da formacao, for-
necendo dadosiniciais para debates e reflexdes. Assim, fo-
ram agendados encontros individuais com os professores
visando a aplicacdo do referido instrumento diagnostico
com questoes acerca de conhecimentos estatisticos.

Em relacao a essa etapa, uma primeira dificuldade
encontrada foi relativa a disponibilidade dos professores
para realizar o diagnostico, o que fez com que apenas seis
o respondessem. A resolucdo das questdes foi um mo-
mento tenso para os professores, pois pareciam estar in-
timidados e constrangidos devido a suas duvidas e receios
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quanto ao conteudo estatistico. Consideramos que a apli-
cacao do instrumento diagndstico teve resultado oposto
ao esperado, gerando tensao, receio e distanciamento. A
colaboracao, por si s6, ndo é um processo espontaneo, ne-
cessitando que sejam respeitados os saberes dos sujeitos,
tirando-os da posicao de espectadores e avaliados. A reso-
lucao desse instrumento nao ajudou a avancar na vincula-
cao inicial do grupo.

Parece-nos que a escolha de realizar o diagnoéstico
reforcou a hierarquizacao de saberes entre a pesquisado-
ra e os professores, uma vez que a situacao avaliativa cor-
roborou a ideia de que se buscava avaliar os conhecimen-
tos, detectando os que eles nao possuiam, mas “deveriam
ter”. A partir dessa experiéncia, aprendemos que o pro-
cesso de aproximacao inicial requer direcionar atencao
as realizacoes do professor, ao que ele se revela capaz de
fazer e aos seus saberes, nao prioritariamente as lacunas,
visando permitir que o docente se sinta valorizado como
participe do grupo (PONTE, 2014).

Conforme ja mencionado, os alunos dos professores
também foram submetidos a realizacao de diagnostico.
Os resultados obtidos foram objeto de discussao do pri-
meiro encontro formativo. Em um primeiro momento, o
grupo de professores pareceu interessado e engajado em
discutir e compreender os resultados. Ao longo do debate
foram expressas duvidas sobre os conteudos e habilidades
avaliados no diagnostico. Essa vivéncia gerou nos profes-
sores reflexdes sobre suas praticas escolares e suas conse-
quéncias sobre a aprendizagem de seus alunos:

Seria possivel trabalhar de uma forma que eles
[os alunos] fossem os protagonistas? Ou seja, pu-
dessem construir o conhecimento? (P1, avaliacao
do 1° encontro).
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Como é a interpretacdo de graficos para chegar a
uma resolugdo, principalmente para que nossos
alunos compreendam de maneira mais clara?
(P3, avaliacao do 1° encontro).

Na minha opinido, o que faltou foi apenas algu-
mas sugestoes de como trabalhar essas dificul-
dades que foram detectadas. Isso: copia (xérox),
o0 mais foi muito bem conduzido pela professora.
(P4, avaliacao do 1° encontro).

Nas avaliacoes, as professoras apresentaram ques-
tionamentos, revelando a necessidade de suportes para
a compreensao das dificuldades que foram evidenciadas
por seus alunos. Embora essas reflexdes tenham sido
pertinentes, de modo geral, as educadoras mostraram-se
preocupadas em justificar o desempenho dos estudan-
tes, parecendo-nos, mais uma vez, sentirem-se avaliadas,
agora sob uma nova optica. Um possivel distanciamento
decorrente da aplicacdo do diagndstico pode ter influen-
ciado dois eventos observados posteriormente: o primei-
ro diz respeito ao comportamento das pessoas no grupo
constituido no aplicativo WhatsApp, criado com o obje-
tivo de facilitar o contato entre o grupo, a partir do qual
praticamente nao houve interagcdo no grupo no intervalo
entre os encontros; o segundo evento foi a reducao do nu-
mero de participantes na formacgao seguinte, de 22 para10
professores.

Diante do distanciamento sentido, a pesquisadora
passou a refletir com as bolsistas de iniciacdo cientifica
sobre estratégias para possibilitar maior vinculacao entre
o grupo, permitindo relacao mais préxima entre os parti-
cipantes. O papel inicialmente atribuido as bolsistas vol-
tava-se para o auxilio nos registros e planejamentos dos
encontros. A mediacao nos momentos da formacéao era de
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responsabilidade exclusiva da pesquisadora. Apds a refle-
xa0 coletiva, as bolsistas passaram a colaborar na promo-
cao e efetivacao de estratégias de reflexao, analise e reso-
lucao dos problemas detectados e discutidos pelo grupo,
em consonancia com o referencial teérico adotado.

Com essa mudanca, as bolsistas passaram a se re-
conhecer como protagonistas do processo de formacao.
Indicios dessa transformacdo puderam ser percebidos a
partir do quarto encontro, quando elas pararam de se re-
ferir a si mesmas como bolsistas e passaram a se autode-
nominar colaboradoras na escrita dos diarios de campo,
como é possivel verificar nos seguintes excertos.

A problematizacao foi apresentada pela bolsista,
onde a mesma iniciou falando sobre o ciclo inves-
tigativo e abriu uma discussdo acerca do tema
educacao especial, gerando o seguinte problema:
como a formacdo inicial ou continuada auxilia
no trabalho pedagdgico? (Diario de campo de B1,
3° encontro, grifo nosso).

Todos ficaram livres para falar, fazer aponta-
mentos, tirar duvidas, inclusive as bolsistas co-
laboradoras do praojeto, que participaram da
mediacdo da dinamica. (Diario de campo de Bi,
4° encontro, grifo nosso).

Embora possa parecer uma mudanca pequena, acre-
ditamos que, ao cunhar o termo bolsistas colaboradoras,
as estudantes apresentaram ressignificacao de seu papel
no grupo. Esse aspecto foi novamente constatado quando,
ao final do periodo como bolsistas, escreveram a avaliacao
de suas experiéncias, conforme os trechos a seguir:

[...] O trabalho em equipe foi um ponto fundamen-
tal para que a pesquisa se desenvolvesse, pois
cada bolsista desempenhou um papel [...J; foi ne-
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cessario muito empenho de todos os que partici-
param do projeto, sendo atribuidas tarefas para
cada uma, o que ndo sobrecarregou ninguém e o
que possibilitou a atuacdo de todos. (B2, avalia-
cao final).

[...] tive a oportunidade de atuar como colabora-
dora no planejamento [...], auxiliando a orienta-
dora nas atividades necessdrias; colaborar com
o desenvolvimento do projeto foi essencial para
que o olhar que eu tinha sobre a docéncia ultra-
passasse o ambiente de sala de aula, ou seja, um
olhar para além das quatro paredes, com isso
despertando o interesse para a necessidade de re-
pensar a formacdo continuada [...]. (B1, avaliacéo
final).

A transformacao na participacao das bolsistas re-
fletiu no grupo. Ao longo dos encontros, as mediacdes das
estudantes de graduacao parecem ter contribuido para a
agregacao das professoras e o avan¢o no processo de co-
laboracao. Novoa (2009) alerta que, nos ultimos anos, os
professores da educacdo basica sentiram o seu territo-
rio profissional e simbolico ocupado por outros grupos,
docentes e especialistas universitarios, reduzindo-os a
papéis secundarios na investigacao educacional. O autor
adverte ainda que precisamos ter clareza desse aspecto se
quisermos entender as razoes que dificultam a cultura co-
laborativa entre IES e escolas.

Assim, a participacao ativa das bolsistas é reconhe-
cida nessa experiéncia como um movimento que fez avan-
car a vinculacao e participacao dos professores no grupo,
requisitos para a efetiva colaboracao. Foi perceptivel a
mudanca na interacao das docentes, quer na realizacio
das proprias atividades, quer na condicao de formadoras
das bolsistas, o que pode ser considerado movimento de
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coproducao. Ha indicios de que, para elas, a inexperiéncia
das bolsistas, oficialmente aprendizes, ja que ainda gradu-
andas, ressaltava a relevancia dos seus saberes. No trecho
a seguir, a pesquisadora reflete sobre esse movimento em
seu diario de campo do 3° encontro:

A bolsista B1 ficou encarregada de apresentar
os questionamentos relativos aos contetidos es-
tatisticos abordados no texto. Ao iniciar sua ex-
posicdo, seu nervosismo foi notério por sua voz
trémula e respiracdo ofegante. Ao perceber a
situacdo, P3 interveio, respondendo ao primeiro
questionamento e falando que ndo era facil estar
na frente de todos, mas que ela [a bolsista] estava
indo muito bem. (Diario de campo da pesquisa-
dora, 3° encontro).

A partir do 3° encontro, visando evidenciar a impor-
tancia da participacdo de cada membro do grupo com seu
potencial, introduzimos, no inicio dos encontros formati-
vos, dindmicas para ajudar na reflexao sobre os aspectos
necessarios para que o trabalho em grupo ocorra. Essa
escolha baseou-se na compreensao de que aprender em
grupo, por meio dos intercimbios e elos que acontecem
no interior de uma coletividade, ndo é um processo es-
pontaneo. Para Novoa (2009, p. 20), a profissao docente é
marcada “[...] por fortes tradicoes individualistas ou por
rigidas regulacoes externas [...]” que tém colaborado para
a diminuicao de suas margens de liberdade e independén-
cia. Essas dindmicas foram percebidas pelas professoras
como elemento mobilizador de reflexao sobre suas pro-
prias posturas, conforme pode ser visto no trecho a seguir:

[...] uma das falas que chamou a atencdo foi a de
uma professora que refletiu sobre o fato de que to-
dos os dias elas falam em sala de aula para seus
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alunos que eles ndo devem ter medo de falar e er-
rar, pois todos estdo em momento de construcao
de aprendizagens, contudo nos momentos de for-
macdo elas préprias acabam se inibindo de falar
por medo de errar. (Diario de campo de B2, 3°
encontro).

No momento destinado para planejamento e dis-
cussao sobre sequéncias de ensino a serem aplicadas nas
salas de aula, as proprias professoras, motivadas e engaja-
das em promover esse momento, sugeriram a realizacio
dos encontros em horario apos as aulas, quinzenalmente.
Acordamos com a gestao de encerrar as aulas meia hora
antes do horario previsto, e as professoras se disponibili-
zaram a ficar por uma hora apds o término de suas ativi-
dades. A mobilizacao das professoras em prol de horario
mais adequado para os encontros foi fruto de um incémo-
do coletivo que pode ser percebido nas avaliacoes quanto
ao curto tempo destinado para os encontros. Percebemos,
assim, um movimento de colaboracao ao sugerirem mais
tempo para os encontros para ampliar as reflexoes:

Minhas dificuldades sdo no tempo e no aprofun-
damento em pesquisas. (P1, avaliacdo do 4° en-
contro).

O tempo estd sendo escasso para a absor¢do
de muitas informacées. (P2, avaliacdo do 4°
encontro).

O curso é muito rico, mas estamos aproveitan-
do pouco, devido ao tempo para a dedicacdo ser
muito resumido. (P4, avaliacao do 4° encontro).

A escassez de tempo obrigou a realizar mudancas
nos principios e procedimentos didaticos planejados para
os encontros. Apesar da reducao de tempo, o planejamen-
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to representou momento de engajamento das professoras
em um objetivo comum, o que denota avanco na colabo-
racdo. Ao final desse momento, em avaliacdes realizadas
pelas professoras, elas ressaltaram a valorizacao da ex-
periéncia de trabalhar em grupo com seus pares e a rele-
vancia do letramento estatistico, foco da formacéao. Esses
aspectos podem ser observados a seguir:

[...] aprendizagens: conhecer e vivenciar experi-
éncias a partir do trabalho dos colegas, pois cada
nova experiéncia é uma nova aprendizagem que
colocamos em nossa bagagem. (P1, avaliagao do
5° encontro).

[...] assunto muito importante, como o letramento
estatistico, deveria fazer parte da formagdo de
todos os professores, para poder ensinarem seus
alunos com mais clareza esse assunto - tratamen-
to da informacdo. (P2, avaliacdo do 5° encontro).

[...] 0 estudo desse tema é de grande importancia
para aperfeicoarmos melhor o estudo em sala de
aula. (P3, avaliacao do 5° encontro).

Reafirma-se, assim, a necessidade de que o grupo
colaborativo se organize com base na manifestacao dos
professores durante todo o processo de pesquisa, direcio-
nando as acdes conforme as preocupacdes dos docentes
(IBIAPINA, 2008). Para isso, é necessario que o professor
tenha a oportunidade de sistematizar e compartilhar seus
saberes. Vejamos o relato:

[...] Uma professora fez uma reflexdo de como foi
participar da sequéncia de ensino junto de outros
colegas de trabalho, afirmando que se sentiu pro-
fessora novamente, com o sentimento de prazer
em estar em sala. [...] As professoras indagaram
da dificuldade para planejar, mas [discutiram)]
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da importdncia de trabalhar em equipe, que a
construcdo da sequéncia de ensino ajudou bas-
tante na interacdo, gerando uma aprendizagem
mitua. (Diario de campo de B2, 6° encontro).

Amotivacao das professoras diante do planejamento
realizado nos encontros coletivos foi perceptivel também
fora deles. Trés docentes do grupo iniciaram utilizacao,
ainda que timida, do grupo do WhatsApp para organizar
outros encontros para planejar e discutir as sequéncias
de ensino a serem aplicadas em sala de aula. O grupo do
WhatsApp também passou a ser utilizado para comparti-
lhar fotos de momentos da aplicacdo da sequéncia dida-
tica. Desse modo, esse passou a ser um instrumento para
trocas e didlogos do grupo, o que era sua intencao inicial,
mas isso s6 aconteceu durante os planejamentos e imple-
mentacoes das sequéncias de ensino. Percebemos, assim,
que a articulacdo da formacao com suas experiéncias re-
ais fez mais sentido para as professoras, inclusive impul-
sionando integracao entre conteudos e aspectos pedago-
gicos, tendo a pratica como suporte para essa mudanca de
atitudes (PONTE, 2014).

Consideracoes finais

Ao longo da trajetoria, na tentativa de constituicao
do grupo colaborativo, encontramos desafios e reconhe-
cemos distanciamentos desse objetivo em funcao de deci-
soes e movimentos realizados, por exemplo: o caso da in-
terferéncia do diretor para mobilizar os professores para
participarem da formacao; a tensdo causada pela realiza-
cao do diagnostico; o tempo reduzido para os momentos
formativos; e a alternancia no nimero de professores pre-
sentes em cada encontro. Essas evidéncias, no entanto,
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foram identificadas, refletidas e analisadas com o intuito
de avancar na compreensio do movimento grupal e da
colaboracao.

Nesse sentido, a reflexao também possibilitou notar
indicios de avanc¢os no grupo rumo a colaboracao. Evidén-
cias desses avancos foram percebidas a partir da decisao
de dar maior protagonismo as bolsistas nos planejamen-
tos e encontros, o que foi reconhecido na autodenomina-
cao das bolsistas como colaboradoras. Outra evidéncia de
ampliacao da colaboracao foi identificada a partir da esco-
lha de utilizar dindmicas para promover reflexées sobre o
trabalho em grupo, propiciando as professoras tomada de
consciéncia sobre seus papéis nessa coletividade. Por ulti-
mo, percebemos que o momento de planejar e intervir em
sala de aula levou a producao de novos sentidos por elas,
ao permitir o reconhecimento dos ganhos provenientes
do trabalho em grupo.

Com os encontros, constatamos que o olhar das pro-
fessoras para a formacéao e para o grupo passou a ser mais
atento a partir da experiéncia pratica, seja reconhecendo
aprendizados de conhecimentos didaticos ou estatisticos,
seja apontando desafios estruturais, como os relativos ao
pouco tempo para as atividades, ou de conhecimentos do
conteudo. O fato de elas agucarem esse olhar, refletindo
sobre ele e compartilhando-o, aparece como avanco em
direcao a coproducao de saberes e de percepcoes que fo-
ram deflagradas pela existéncia do grupo e de suas agoes
na tentativa da efetiva colaboracao.

O aprendizado fundamental é que as dificuldades
objetivas existem e certamente existirdo na tentativa de vi-
venciarmos formacdes e pesquisas em grupo colaborativo,
envolvendo diferentes sujeitos, saberes, instituicdes, mas
as decisoes precisam ser cuidadas e os movimentos refleti-
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dos para nao trazerem prejuizos e afastamentos das pesso-
as e do objetivo principal, aprender juntos em colaboracao.
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Introducio

construcao dos saberes docentes para a atua-
cao profissional ultrapassa os limites da graduacéao, pois
apenas a formacao inicial nao oferece todo o conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes necessarios para o
exercicio da profissao docente. Imbernon (2006) enfatiza
que a formacao docente é um processo continuo de desen-
volvimento profissional, que tem inicio na experiéncia es-
colar enquanto aluno e se desenvolve durante toda a vida.
Vai além dos momentos pontuais de formacao institucio-
nal e abrange questoes relativas a salario, carreira, clima
de trabalho, estruturas, niveis de participacao e decisao.
Porisso, éimprescindivel que os professores tenham
acesso a formacao continuada durante toda a vida profis-
sional. Imbernon (2006) ressalta que ela nao é somente
um processo de atualizacdo de processos pedagogicos,
mas possibilita ao professor repensar o fazer pedagogico
através do desenvolvimento de atitudes que contribuirao
para o desenvolvimento do seu desempenho profissional.
Na area da Educacao Fisica, a formacao inicial e
continuada possui uma trajetoria marcada por uma ten-
déncia tecnicista, baseada no saber fazer, no entanto a
formacao continuada em Educacéao Fisica deve basear-se
em estratégias que incentivem os professores a uma pra-
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tica pedagdgica reflexiva e critica e deve ser um espaco de
reconstrucio de saberes que, quando ocorre em colabo-
racdo e compartilhamento de experiéncias, se torna ain-
da mais eficaz na reconstrucao de sua pratica pedagogica
(MOREIRA; SILVA, 2017).

Nesse sentido, um dos conteudos a serem abordados
durante a formacao, tanto inicial como continuada de pro-
fessores de Educacao Fisica, trata da tematica saide na
escola. Apesar de ser um contetdo significativo, ainda é
pouco desenvolvido nas formacoes, visto que o objetivo da
maioria delas ainda esta voltado para contetidos técnicos.

Ao pensar a saide como um processo educativo, os
ambientes educacionais se tornam ferramentas para sua
disseminacao; e a escola especificamente, por correspon-
der a um local onde as criancas e os jovens passam grande
parte de suas vidas, pode ser considerada locus! funda-
mental para as acoes de promocao e educacao em saude.

Entende-se, portanto, que o desenvolvimento do
tema satde no contexto escolar deve assumir um carater
pedagodgico, que engloba a esfera bioldgica em uma pers-
pectiva ressignificada, no sentido de desenvolver habili-
dades e competéncias agregando os elementos da cultura
corporal de movimento aos projetos de vida dos alunos.

Refletindo acerca do exposto, formulou-se a seguin-
te questao central da atividade investigativa: uma forma-
¢ao continuada em ensino da saude para o professor de
Educacao Fisica escolar se torna resolutiva para um pro-
cesso de ensino-aprendizagem positivo? Nesse sentido, o
objetivo geral da presente pesquisa consistiu em analisar
se a realizacdo de uma formacao continuada, voltada para
o ensino da satde na escola, seria relevante para a pratica
pedagogica dos professores de Educacao Fisica.

”

1 Locus: palavra latina que significa literalmente “lugar”, “posicio” ou “local”.
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Esta pesquisa teve como locus o Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), campus
Canindé. Os participantes do estudo foram 18 professores
de Educacao Fisica da rede municipal de ensino de Ca-
nindé e localidades circunvizinhas que atuam no ensino
fundamental II (6° ao 9° ano). Para a escolha dos partici-
pantes, foram considerados os seguintes requisitos como
critérios de inclusdo: a) aceitar a participacdo de forma
voluntaria; b) ser professor do ensino fundamental II; e c)
atuar na rede municipal de ensino de Canindé ou cidades
circunvizinhas. Foram excluidos da amostra todos aque-
les participantes que nao se enquadraram nos critérios de
inclusdo, bem como aqueles que porventura nao assina-
ram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

A metodologia da presente pesquisa baseia-se no
paradigma interpretativo e caracteriza-se como uma
abordagem qualitativa. No sentido de alcancar o objetivo
proposto, optou-se pelo tipo de pesquisa denominado pes-
quisa-acao. Essa metodologia de pesquisa cientifica busca
facilitar a resolucao de problemas, a tomada de conscién-
cia ou a producao de conhecimento através da acao cole-
tiva das pessoas implicadas na investigacao. O estudo esta
baseado na proposta metodologica de Thiollent (2011), em
que o desenvolvimento da intervenc¢ao consistiu em qua-
tro fases: diagndstica, planejamento, acio e avaliacdo. Os
dados colhidos na fase da avaliacdo foram interpretados
subjetivamente de acordo com a analise de conteudo te-
matica de Minayo (2010).

Nafase diagnostica, aplicou-se um questionario com
o objetivo de realizar um diagnostico da situacéo atual,
caracterizando provaveis problemas e elencando metas
para alcancar o objetivo proposto. Posteriormente, na
fase do planejamento, programaram-se acoes objetivando
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o avanco na formacao dos professores participantes. Na
fase da acdo, realizou-se uma formacao sobre o ensino da
saude na escola a partir dos dados analisados na fase do
planejamento, assim a intervencao seguiu o formato de
curso de formacao continuada. O curso foi ministrado pe-
los pesquisadores, com carga horaria total composta por
100 horas, sendo 10 horas presenciais (no IFCE, campus
Canindé) e 9o horas na modalidade a distancia (através da
plataforma Google Sala de Aula). No momento da avalia-
cao, realizou-se uma entrevista em grupo com os profes-
sores buscando compreender as percepcoes destes em re-
lacdo a formacao e a efetiva aplicabilidade dos contetudos
de saude na escola.

A realizacao deste estudo baseou-se principalmente
nos seguintes referenciais teoricos: Betti (2009), Bracht et
al. (2002), Darido (2012), Ferreira (2011), Imbernén (2006),
Minayo (2006), Oliveira, Martins e Bracht (2015) e Thiollent
(2011).

Experiéncias dos docentes participantes do curso
de formacao continuada para o ensino da satide na
escola

Apos a realizacao do curso de formacao continuada
sobre o ensino da saude na escola, ao final do ultimo en-
contro presencial realizou-se uma entrevista em grupo,
em que se avaliaram as contribuicoes advindas do curso
de formacao continuada para o ensino da satde na escola.
As perguntas seguiram um roteiro previamente estabele-
cido e foram exibidas em slides para que todos pudessem
visualiza-las. Os docentes participantes respondiam aos
questionamentos individualmente e os demais teciam
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contribuicdes acerca do exposto, tornando o momento
em uma rica discussao coletiva.

Para tanto, as discussoes dos dados levantados du-
rante a entrevista foram realizadas por categoria, com
base nas perguntas feitas aos participantes, sendo elas:
avaliacdo do curso de formacgao continuada; conhecimen-
tos adquiridos durante o curso; contribui¢ées do curso
para a pratica docente; e sugestoes de melhoria ao curso
de formacéao continuada.

Avaliagdo do curso de formacao continuada

A primeira pergunta realizada na entrevista teve
como objetivo avaliar a metodologia aplicada no curso de
formacao, incluindo carga horaria, material, contetdo e
espaco. Apods a analise das falas dos participantes, obser-
vou-se a énfase em duas tematicas: a metodologia de Edu-
cacao a Distancia (EaD) e a participacao ativa no curso.

No que se refere a metodologia utilizada no segundo
momento do curso, os professores destacaram a relevancia
da EaD, o facil acesso aos contetidos, a flexibilidade e sua
contribuicao positiva na formacao continuada docente:

[...] a questdo do espaco era um ambiente bem
simples para entendimento, muito rdpido e obje-
tivo. Vocé lancava suas atividades, vocé comen-
tava no féorum.

[...] eu achei a metodologia bem prdtica, visto que
todos nés trabalhamos, temos nossas ocupacgaes,
e acabou sendo bem pratico pra todo mundo, bem
flexivel mesmo.

[...] ndo tiveram tantos encontros presenciais, até
porque tem gente que mora fora de Canindé, que
trabalha a noite, e isso acabou facilitando pra
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todo mundo, incluindo a carga hordria. Gostei
muito disso.

Diante das falas dos docentes, fica explicito o inte-
resse pela formacao continuada na modalidade EaD. Esse
método de ensino surge como meio de superacao de algu-
mas dificuldades da formacao continuada na modalidade
presencial, tais como falta de tempo do professor, altas
jornadas de trabalho, caréncia de recursos para desloca-
mento, entre outras. Diante desse cenario, uma das quali-
dades da EaD encontra-se na expansao do alcance territo-
rial possibilitado por essa modalidade, assim essa forma
de ensino tem se destacado entre as demais, pois, para
muitos docentes, torna-se inviavel o deslocamento, visto
gue a maioria encontra-se submetida a uma intensa carga
horaria de trabalho.

Outros elementos significativos nesse tipo de apren-
dizagem sao a flexibilidade e a independéncia, que pro-
porcionam ao aluno escolher o melhor lugar, momento e
horario pararealizar os estudos, obtendo maior aproveita-
mento. Independéncia e flexibilidade se inter-relacionam
na autonomia que a EaD confere ao aluno ao proporcio-
nar-lhe o poder de trabalhar de acordo com sua autono-
mia, sua disponibilidade de tempo, sua organizacao e seu
ritmo de aprendizagem (ARRUDA; GONCALVES, 2005).

Outra categoria surgida a partir da pergunta concer-
nente a metodologia utilizada no curso de formacao conti-
nuada refere-se a participacao ativa dos docentes. Mesmo
sendo uma formacao continuada na modalidade EaD, eles
afirmaram ter ocorrido uma participacao ativa durante as
atividades propostas, como nos relatos que se seguem:

[...] a metodologia que vocés utilizaram foi co-
letiva e muito bacana, porque nés fomos ativos,
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nos adquirimos conhecimento, nés estudamos, e
achei interessante vocés destacarem assim [...J;
a gente bate tanto nesta tecla: ‘Faca o aluno ser
participativo’.

[...] entdo essa metodologia que vocés utilizaram
foi muito interessante, todo mundo participava
e todo mundo tinha muita vontade de falar o seu
conhecimento, o seu pensamento. Achei muito
importante.

Sobre a participacao ativa dos alunos nessa metodo-
logia de ensino, observou-se que foi bem-sucedida, visto
que a maior parte deles comentava as postagens feitas pe-
los colegas. Os participantes também se mostraram atu-
antes no desenvolvimento das atividades e interacao com
as pesquisadoras. De acordo com Garcia, Bizzo e Fazio
(2014), existe uma diferenca significativa entre a formacao
presencial e a formacao a distancia. Para os autores, o alu-
no, na modalidade presencial, assume uma postura mais
passiva e memorizadora; ja na modalidade a distancia,
torna-se mais ativo, participativo, critico e colaborativo.

Conhecimentos adquiridos durante o curso de formagdo
continuada

Nesse item da entrevista, os docentes foram ques-
tionados sobre os conhecimentos adquiridos durante o
curso. Apoés a analise das falas dos participantes, emergi-
ram duas categorias tematicas: satide de forma ampliada
e saude como responsabilidade de todos. As categorias fo-
ram propostas devido a significativa frequéncia com que
apareceram durante a entrevista.

No que se refere a saude de forma ampliada, os do-
centes enfatizaram que, durante o curso de formacao,
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foram instigados a refletir mais sobre a tematica saude e
que, a partir de entao, puderam ter uma visao diferente da
concepcao de saude.

A gente ja trabalhava a satide, mas ndo tanto
como a gente percebeu aqui. Pra mim, esses mo-
mentos foram ricos, me fizeram enxergar satde
além do que eu vim desenvolvendo e procurar
melhorar cada vez mais minhas aulas.

[...] foi muito rico tudo que foi discutido, porque
me fez refletir a satide como todo. Confesso que a
pratica e a imagem de satide ndo foram so cons-
truidas como formas mais abrangentes, mas fo-
ram compartilhadas, como esse processo de dis-
cutir, falar e ouvir.

Sabe-se que conceituar saide nao representa uma
tarefa facil, pois ela é determinada por varios aspectos, de
individuais a coletivos. Antes do desenvolvimento do cur-
so, a relacao que os docentes faziam sobre saude estava
mais atrelada as questodes bioldgicas, porém, ao analisar
as falas dos participantes, pode-se perceber a ampliacao
da concepcao de saude. Oliveira, Martins e Bracht (2015)
enfatizam a importancia de conferir autonomia as pesso-
as para que estas possam dirigir sua saude, sem excluir as
questoes individuais e as relacoes sociais. Para os autores,
as aulas de Educacao Fisica na escola sdo ambientes fa-
voraveis para a educacao em saude, pois nelas podem ser
trabalhados elementos como o cuidado de si e do outro, a
inclusao e o respeito. Em um estudo realizado pelos au-
tores ora citados, em que foi empreendida uma formacéao
continuada de professores por meio da pesquisa-acao,
mencionaram que o conceito de sauide compreendido pe-
los docentes participantes anteriormente a formacao es-
tava focado em aspectos bioldgicos.
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Para os professores participantes da presente pes-
quisa, as reflexoes sobre satide ampliada proporcionadas
pelo curso os ajudaram a avistar novas possibilidades de
desenvolver a tematica através de diferentes contetidos
da Educacao Fisica.

[...] ndo é que vocés estejam interessadas que a
gente so trabalhe isso [saude], mas que a gente

perceba a possibilidade de discutir essa temdatica
em qualquer momento de uma aula.

Me proporcionou visualizar a sauide em diversos
temas que ja sao abordados dentro da proposta
curricular que a gente ja colocou em pratica nas
escolas.

Nos relatos, nota-se que os participantes foram des-
pertados a desenvolver a tematica satde de forma trans-
versal, por meio de contetidos inerentes a Educacao Fisi-
ca, e ndo necessariamente relacionados a conteudos com
caracteristicas biologicas, como prevencao de doencas e
Indice de Massa Corporal (IMC). Segundo Darido (2012),
os temas transversais devem ser trabalhados por todas
as disciplinas escolares e enfatiza que a Educacao Fisica
deve refletir sobre saude a partir de uma perspectiva mais
ampla, considerando que as dimensoes social, psicologi-
ca, afetiva e cultural também sejam privilegiadas.

Outra categoria revelada a partir dos relatos dos
participantes sobre os conhecimentos adquiridos du-
rante a formacao trata da abordagem da sauide na escola
como uma responsabilidade de todos. Os docentes afir-
maram que a saude deve ser desenvolvida na escola nao
s6 pelos professores, mas também por todos aqueles que
fazem parte da comunidade escolar.

[...] muitos materiais que estavam 14 fizeram a
gente refletir sobre a nossa prdtica; tinha um tex-
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to que eu fiquei pensando: ‘Como buscar parce-
rias para que o debate sobre saude dentro da es-
cola ndo seja somente para estudantes, mas para
a comunidade escolar, os pais, o nticleo gestor, os
professores e a comunidade externa?’,

[...] e ver também que ndo somente a gente pode
estar trabalhando esse tema, mas toda a comuni-
dade escolar.

Os conteudos traziam reflexdes importantes e
sucintas, e isso trouxe também para a pratica
um repensar, um cuidado em ampliar essa agdo.
Acho que se trata ndo sé da escola, mas de nds
mesmos entendermos que essa situacdo ndo é
uma agdo apenas individual.

Conforme citado pelos participantes da pesquisa,
a promocao da saude na escola deve articular-se a outros
membros da comunidade escolar, levando em considera-
cao o contexto social em que a escola esta inserida. Nesse
sentido, a escola é percebida como um ambiente essencial
ao desenvolvimento individual e de transformacéo social,
visto que estabelece interacdes humanas entre todos os
agentes envolvidos. A escola configura-se dentro de uma
sociedade como instituicdo fundamental, cabendo-lhe o
dever de formar cidaddaos humanizados, criticos e cons-
cientes darealidade em que estao inseridos (BETTI, 2009).

Ferreira (2011) aponta que a escola, juntamente com
a familia e o Estado, por meio do apoio de politicas publi-
cas, € o local onde as criancas devem ter o primeiro con-
tato sobre saude. Dessa forma, compreende-se a impor-
tancia do desenvolvimento das acoes de saude na escola,
ambiente favoravel para a analise e reflexao critica sobre
o tema. Assim, a saide deve ser entendida como um pro-
cesso de construcao social em que os diversos agentes da
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comunidade escolar devem agir em prol de oferecer um
ambiente favoravel a saude de todos que estao incluidos
nessa instituicao.

Contribuicées do curso para a pratica docente

Nessa questao, os professores foram indagados so-
bre as contribuicoes do curso para a pratica de acdes de
saude na escola. Duas tematicas mostraram-se relevantes
nasnarrativas dos docentes: alegitimacao da Educacao Fi-
sica como promotora da sauide e a reflexao sobre a pratica.

No momento de expor as respostas referentes as
contribui¢des do curso, os docentes foram bastante enfa-
ticos em suas falas sobre a legitimacao da Educacao Fisica
como promotora da saude na escola.

Acredito que a gente vai melhorar nossa pratica
e vamos ter mais bagagem no momento que for
necessario levantar a bandeira e defender a dis-
ciplina na escola [...].

Nés estamos sempre a disposi¢cdo de nos rein-
ventarmos. Nao podemos fugir; dentro da esco-
la, nos, os professores de Educagdo Fisica, que
puxamos essa discussdo [saude]. [...] nos sempre
buscamos uma melhor prdtica para que nossa
disciplina seja percebida como importante, sim,
dentro do curriculo e dentro da escola, e discutir,
sim, a saude dentro da escola.

Percebe-se, no discurso dos docentes, que o curso
de formacao continuada contribuiu de maneira expressi-
va para a sua pratica em relacao aos contetidos de satde.
Segundo os professores, os conteudos trabalhados e as re-
flexoes desenvolvidas os ajudarao a desenvolver a temati-
ca saude em suas aulas de Educacao Fisica na escola com
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maior propriedade, visto que um dos objetivos da discipli-
na é promover saude no ambiente escolar.

Desde a homologacao da Resolucéao n° 218 do Conse-
lho Nacional de Saude (CNS), de 6 de marco de 1997, o pro-
fissional de Educacao Fisica é reconhecido como sendo da
area da Saude. A Carta Brasileira de Prevencao Integrada
na Area da Saude, desenvolvida durante o Forum Nacio-
nal de Prevencao Integrada da Area de Satde, na cidade
de Belo Horizonte, ocorrido nos dias 8 e 9 de setembro
de 2005, promovido pelo Conselho Federal de Educacéao
Fisica (Confef), reafirma a importancia da prevencao, da
promocao da saude e do papel do professor de Educacao
Fisica no desenvolvimento de acdes que objetivem a me-
lhoria da qualidade de vida da populacao.

Portanto, entende-se que uma das fun¢ées da Edu-
cacao Fisica é promover saude no ambiente escolar, no
entanto as acoes nao devem se restringir apenas a pratica
de atividades fisicas e esportes. Para que seja relevante no
que se propoe, a disciplina deve ampliar as possibilidades
de praticas corporais, no sentido de contribuir perante
a saude individual e coletiva dos estudantes. O relato do
docente a seguir expressa alguns aspectos que o professor
de Educacao Fisica deve considerar no sentido de ajudar
os alunos na promocao da saude:

[...] muitas pessoas acham que ele [o professor de
Educacao Fisica] so tem que trabalhar com ativi-
dade fisica, [...] como se o professor de Educacgdo
Fisica ndo discutisse também a satide mental. A

gente trabalha a saude familiar, social, porque o
social comega dentro da escola.

No sentido de desenvolver a tematica satide na esco-
la, Azambuja (2018) sugere que os conteudos da Educacao
Fisica (jogos, brincadeiras, lutas, dancas, ginasticas, es-
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portes e conhecimentos sobre o corpo) podem incluir, em
suas dimensoes conceituais, atitudinais e procedimen-
tais, os temas relacionados a saude por meio de propostas
pedagogicas que reforcem atividades fisicas para a com-
preensao da saude.

Outra tematica evidenciada pelos docentes quando
indagados sobre as contribuicoes do curso de formacao
para a pratica pedagdgica foi o desenvolvimento da refle-
x40 sobre a pratica. Essa tematica foi destacada nos se-
guintes discursos durante a entrevista:

[...] entdo o divisor dessa participac¢do, na minha
opinido, é a aprendizagem. Aprender mais pra
ensinar melhor nao é sé a leitura, é dividir, escu-
tar, compartilhar, saber da realidade, aprender
com cada experiéncia.

[...] s6 quero agradecer a oportunidade de ter me
encaixado e acho que sou uma nova profissional,
porque a forma como eu agia e agora como eu es-
tou agindo é totalmente diferente.

Do que eu gostei mais foram as discussoes, que
Joram muito ricas [...J; se todo profissional tivesse
a possibilidade, iriam abrir vdrias oportunida-
des, principalmente a forma de pensar e de agir.
Entao, as discussoes, pra mim, foi o que foi mais
importante; aprendemos do comego ao fim.

Com base nos relatos dos participantes, pode-se ob-
servar que a formacao continuada proposta na presente
pesquisa se mostrou resolutiva, visto que os professores
afirmaram que uma das contribui¢oes advindas do curso
foiareflexdodapraticapedagogica sobre satide. Imberndn
(2006) ressalta que a formacao continuada nao é somen-
te um processo de atualizacio de processos pedagogicos,
mas possibilita ao professor repensar o fazer pedagogico
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através do desenvolvimento de atitudes que contribuirao
para o desenvolvimento do seu desempenho profissional.

A formacao continuada de professores deve ser ba-
seada em estratégias que incentivem os docentes a uma
pratica reflexiva e critica sobre sua acao na escola. No en-
tanto, devido a sua trajetoria marcada por uma tendéncia
tecnicista, a formacao continuada em Educacéao Fisica, de
um modo geral, ainda é baseada no saber fazer, pouco se
preocupando na reflexao da pratica.

Entretanto, recentemente na area da Educacéao Fi-
sica, alguns autores tém surgido com a preocupacao de
contribuir com a formacao continuada de professores, no
sentido de capacita-los para a reflexdo da acdo. Assim, po-
de-se mencionar Betti (2009) e Bracht et al. (2007), que de-
fendem a pesquisa-acao como metodologia relevante para
produzir conhecimento cientifico, a0 mesmo tempo que
busca solucoes para as questoes pedagogicas da Educacao
Fisica.

Bracht et al. (2007) mencionam que a formacao con-
tinuada de professores de Educacao Fisica deve ter uma
caracteristicainterativa-reflexiva, considerando o profes-
sor um participante ativo no seu processo de formacao. Os
autores defendem que a pesquisa-acaoindica um caminho
mais efetivo, pois vincula o conhecimento da realidade
da propria pratica com a acao, e os sujeitos participantes
atuam também como pesquisadores da sua propria prati-
ca pedagdgica. Betti (2009) entende que a pesquisa-acao
baseia-se no dialogo permanente com a realidade, com a
pratica pedagdgica e seus atores. O autor menciona que
a formacao continuada baseada na pesquisa-agao é a me-
lhor alternativa de articulacao entre a Educacao Fisica es-
colar e a ciéncia, como resultado da relagao teoria versus
pratica.
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No estudo realizado por Ferreira (2011), o autor
aponta a importancia da reflexao sobre a pratica pedago-
gica do professor de Educacao Fisica na escola no que se
refere aos conteudos da satude e afirma a necessidade de
discutir problemas sociais durante as aulas, inclusive os
temas relacionados a saude publica, como obesidade, se-
dentarismo e alimentacao. A reflexao sobre esses temas e
sobre os problemas sociais leva o aluno a compreender o
contexto social em que esta inserido.

Consideracoes finais

Uma das finalidades do presente estudo foi colabo-
rar com uma formacao que ajudasse os docentes a superar
os desafios do cotidiano escolar na contemporaneidade
pertinentes ao ensino da satde nas aulas de Educacéo Fi-
sica. Para tanto, surgiu a necessidade de desenvolver uma
metodologia que oferecesse aos participantes momentos
de aprendizagem, interacdo e reflexdo sobre a pratica
pedagogica.

Sabe-se que a Educacado Fisica como componen-
te curricular deve contribuir para o desenvolvimento
de acoes de promocao da saude na escola, no sentido de
cooperar com a autonomia e a criticidade dos alunos em
relacdo a saude individual e coletiva. Para tanto, o profes-
sor de Educacao Fisica deve desenvolver uma concepcao
de satide mais ampla, visto que a disciplina se apresenta
como uma ferramenta capaz de articular-se com outros
agentes da sociedade em busca da qualidade de vida dos
educandos.

Entende-se, portanto, que a metodologia da pesqui-
sa-acdo se mostrou relevante, no sentido de contribuir
positivamente para a formacao continuada dos docentes.
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Percebeu-se que houve a reflexao critica sobre a pratica
pedagogica dos professores participantes durante a for-
macao, os quais admitiram a possibilidade de inovacao e
ampliacdo dos contetidos de saide em suas aulas de Edu-
cacdo Fisica na escola.
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Consideracoes iniciais

T

-

_I__|ste capitulo apresenta uma parte do resultado da
pesquisa de acompanhamento do campo de Educacao
Musical do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tec-
nologia do Ceara (IFCE) referente ao periodo de aproxi-
madamente dez anos, de 2011 a 2020, que tem como ob-
jetivos: estudar o campo de Educacdao Musical do IFCE,
propor estratégias para o crescimento da area da Musica
na instituicao e auxiliar no processo de formacao dos pro-
fessores de Musica do campo estudado.

Do ano de 2011 ao ano de 2018, durante o periodo da
especializacao, mestrado e doutorado, foram desenvolvi-
dos estudos de acompanhamento do campo docente na
area da Musica no IFCE: identificacdo prévia da existéncia
do campo de Educacdo Musical do IFCE (GOMES, 2011)},
analise da formacao e consolidacao do referido campo na
instituicio (GOMES, 2014), historiografia da trajetoria
do primeiro professor de Musica da instituicao (GOMES,
2018). Para dar seguimento ao acompanhamento de tal
campo, reunimos com toda a documentacao coletada e
arquivada durante esses oito anos um novo arquivo de do-

1 O levantamento da primeira base de dados e documentos foi iniciado du-
rante o periodo de especializacdo em Arte-Educacgao e Cultura Popular
(GOMES, 2011).
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cumentos referente ao quadro atual do campo estudado
(2011-2020), com a intencao de analisar a formacao dos
atuais professores de Musica do IFCE e pensar futuras es-
tratégias de formacao docente para a area da Musica, for-
talecendo assim a area e mantendo a coeréncia no ensino
de Musica na instituicao.

Neste capitulo, apresentamos, de modo claro e obje-
tivo, o campo de Educacio Musical do IFCE, o mapeamen-
to atual dos professores do referido campo e uma breve
analise da formacao dos professores de Musica do IFCE,
para que, com isso, possamos efetivamente, a partir de
entdo, pensar e propor estratégias coerentes de formacao
para os professores de Musica do IFCE, a serem realizadas
a partir do ano de 2021.

Seguimos com os referenciais metodoldgicos para o
desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa, utilizando
a pesquisa bibliografica e documental (MINAYO, 2012),
acrescida de entrevistas semiestruturadas realizadas com
os professores para a confirmacao de dados e auxilio na
coleta de documentos (MAY, 2004).

Também seguimos com os principais referenciais
tedricos que estao norteando nossa pesquisa: os conceitos
de habitus (génese social de esquemas de percepcao, pen-
samento e acao) e campo (génese das estruturas sociais)
do tedrico basilar desta pesquisa, Bourdieu (1990); os con-
ceitos de autoridade pedagodgica (autoridade de referéncia
em um campo educacional) de Bourdieu e Passeron (2010)
e o conceito de autonomia de Canclini (2011) para reforcar
a construcao de um grupo especifico, além da ideia em-
pregada por Durkheim (2009) de que a socializacido de um
grupo se da através de uma consciéncia coletiva.
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0 campo de Educaciao Musical do IFCE

Para analisar com maior propriedade a formacao
dos atuais professores de Musica do IFCE, primeiramen-
te precisavamos compreender a historia da formacao e
consolidacdo do campo de Educacao Musical do IFCE,
campo ao qual eles pertencem; bem como compreender
a formacao dos antigos professores de Musica da institui-
¢do, entendendo o perfil dos docentes de Musica do IFCE
e compreendendo assim todo o processo, contextualizado
com base em trés pilares: Historia da Educacdo Musical,
Politicas Educacionais Musicais e Formacao de Professo-
res de Musica no Brasil.

Na formacéao inicial do campo de Educacao Musi-
cal do IFCE, consideramos: Heitor Villa-Lobos como au-
toridade musical pedagogica nacional que possibilitou
a transformacao de Orlando Vieira Leite em autoridade
musical pedagogica cearense. Ambos contribuiram signi-
ficativamente para que a Educacao Musical fizesse parte
do cotidiano do atual IFCE (GOMES, 2018).

Em 1956, quando a instituicao se chamava Escola
Industrial de Fortaleza, houve o primeiro concurso pu-
blico para professor de Musica (Canto Orfeonico) da ins-
tituicao, tendo recebido entao seu primeiro professor de
Canto Orfednico, Orlando Vieira Leite, iniciando assim
o campo da Educacao Musical na instituicao. A partir de
tal contratacao, diversas outras, por meio de concurso ou
nao, foram realizadas, contribuindo para o fortalecimen-
to de tal campo musical na instituicao referida. Devido ao
afastamento do maestro Orlando Leite em 1974, a princi-
pio a instituicao suspendeu suas atividades musicais tem-
porariamente. O maestro permaneceu afastado da insti-
tuicado até sua aposentadoria, passando a ser colaborador:

SABRINA LINHARES GOMES - LUIS TAVORA FURTADO RIBEIRO



I ——————
183

consultor musical, afastado de suas funcoes docentes, mi-
grando do Quadro Permanente de Funcionarios do MEC
para o Quadro de Pessoal - Parte Especial da Escola Téc-
nica Federal do Ceara, através da Portaria n° 391, de 24. de
outubro de 1974 (GOMES, 2018).

Em 1977, o professor Francisco Eloi Lopes foi con-
tratado como professor colaborador mediante contrato
e ocupou o cargo de professor de Educacao Artistica e
regente do coral da instituicao. Um ano depois, em 1978,
a professora Maria Angélica Rodrigues Ellery foi admiti-
da para ocupar o lugar deixado pelo professor Francisco
Eloi Lopes. Ela permaneceu como professora e regente
do coral na instituicdo até sua aposentadoria, no inicio
da década de 1990. Em 1979, o entao professor de Lingua
Portuguesa da instituicdao, Antonio Silveira Bastos, criou
o Grupo de Flautas Doces (GOMES, 2014).

Até o inicio da década de 1980, a instituicao tinha
apenas dois professores de Musica e dois grupos de exten-
sdo em Musica: o coral e o Grupo de Flautas Doces. A par-
tir de 1982, os professores de Educacao Musical da Escola
Técnica Federal do Ceara (ETFCE) passaram a ser contra-
tados mediante selecao publica para o cargo de professor
de Educacao Artistica. Maria de Lourdes Macena Filha foi
admitida em 1° de fevereiro de 1982 para a criacao de um
grupo Parafolclorico, e Francisco José Costa Holanda foi
admitido em 11 de agosto de 1982 para a criacdo da banda
de musica da instituicdo. Apenas na década de 1990, no-
vas vagas passaram a ser destinadas para a contratacao de
professores de areas especificas da Musica para o projeto
Arte-Educacio?. O primeiro curso técnico em Musica do
Brasil foi criado na instituicdo em 2001 e comecou a fun-

2 Projeto destinado a oferta de oficinas nas diversas areas da Arte, dentre
elas a Musica.
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cionar em 2002. No ano de 2011, tal curso foi transforma-
do em curso técnico em Instrumento Musical (GOMES,
2014).

Durante essas duas décadas, a instituicio mante-
ve professores de Musica efetivos e substitutos. Dentre
os professores, precisamos destacar Potiguar Fernandes
Fontenele e Lucile Cortez Horn, que foram regentes do
coral da instituicao, e Cecilia Maria do Vale, que coorde-
nou o Grupo de Flautas Doces. A partir de 2011, uma nova
geracao de professores foi sendo nomeada e novos cursos
na area da Musica foram sendo criados na instituicao, for-
talecendo o campo de Educacgao Musical do IFCE.

Mapeamento atual do campo de Educaciao Musical do
IFCE

Para a realizacado do mapeamento de professores
de musica do IFCE, consideramos os dados coletados em
documentos institucionais publicos até junho de 2020.
De acordo com as pesquisas realizadas, constatamos
qgue o IFCE possui atualmente 42 professores de Musica.
Apresentamos os referidos professores neste capitulo em
trés grupos: professores nomeados até 2010, professores
nomeados no periodo de 2011 a 2015 e professores nome-
ados no periodo de 2016 a 2020. Ressaltamos que serao
apresentados nesta pesquisa apenas os docentes que per-
manecem ativos até o ano de 2020, sendo entao desconsi-
derados aqueles que se aposentaram e os que foram subs-
titutos até 2020.

Apo6s analisarmos os documentos referentes aos
contratos, aos concursos publicos, aos aproveitamentos
de concursos e as nomeacoes de professores de Musica do
IFCE, bem como os documentos de aposentadoria, cons-
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tatamos que apenas quatro professores foram nomeados
até o ano de 2010 e permanecem ativos na instituicdo em
2020, sao eles: Francisco José Costa Holanda3 (contrata-
do em 11 de agosto de 1982), Raimundo Nonato Cordeiro
(nomeado pela Portaria n° 375, de 4 de novembro de 1991
- Diario Oficial da Unido [DOU] de 7 de novembro de 1991,
Secao II, 7817), Carlos Augusto Criséstomo de Morais (no-
meado pela Portaria n° 380, de 27 de setembro de 1993 -
DOU de 20 de outubro de 1993, Secao II, 5925) e Eddy Lin-
colln Freitas de Souza (nomeado pela Portaria n° 693, de
29 de dezembro de 2008 - DOU de 30 de outubro de 2008,
Secao II, p. 19-20). Os quatro professores de Musica apre-
sentados permanecem no quadro de docentes do IFCE,
campus Fortaleza, atuando no Departamento de Artes de
tal campus.

A partir de 2011, vagas para os campi do IFCE ins-
talados no interior do estado do Ceara comecaram a ser
planejadas e solicitadas para os concursos publicos da ins-
tituicdo. Destacamos que a analise dos professores nome-
ados entre 2011 e 2020 considerou os editais de remocéao
docente da instituicao (os quais apresentam as vagas), os
concursos publicos, os aproveitamentos de concursos e as
nomeacoes dos professores de Musica do IFCE.

No ano de 2011, o “Edital 08: DGP-IFCE: 2011 — Do-
centes” apresentou a primeira vaga% destinada também
ao ensino de Musica para o campus Canindé. Nos anos

3 De acordo com documentacdes do Departamento de Gestdo de Pessoas
do IFCE, campus Fortaleza, Francisco José Costa Holanda foi contratado
em 11 de agosto de 1982 mediante contrato regido pela Consolidacao de
Leis Trabalhistas (CLT), apds selecao ptiblica para o cargo de professor de
Educacdo Artistica destinado a formacao e regéncia da banda de musica
dainstituicdo, posteriormente sendo enquadrado no Quadro Permanente
da ETFCE pela Portaria n° 494/MEC, de 16 de junho de 1991.29.

4 Vaga: Artes: sonoras, cénicas e plasticas.
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de 2011 e 2012, foi entao realizado o concurso publico do
“Edital 001/GR-IFCE/2011” e Sabrina Linhares Gomes foi
nomeada pela Portaria n° 500, de 26 de junho de 2012.

Ainda no ano de 2012, o “Edital 08: DGP-IFCE: 2012 —
Docentes”> apresentou mais duas vagas para professores
de Musica destinadas ao campus Fortaleza. Em 2013, foi
realizado o concurso publico do “Edital 03/GR-IFCE/2013”
e foram nomeados os professores Marcelo Leite do Nasci-
mento e Elder Pereira Alves, pela Portaria n° 1.094, de 5
de novembro de 2013 (DOU de 12 de novembro 2013, Secao
II, p. 16).

Em 2014, o “Edital 13/Progep-IFCE/2014” nao apre-
sentou nenhuma vaga para professor de Musica. Porém,
ainda em 2014, a professora Sabrina Linhares Gomes foi
removida do campus Canindé para o campus Fortale-
za pelo “Edital 06/Progep-IFCE/2014”. No ano de 2015, 0
“Edital 04.Progep-IFCE” apresentou oito vagas para pro-
fessores de Musica® destinadas aos campi: Caucaia, Cedro,
Fortaleza, Iguatu, Itapipoca, Juazeiro do Norte, Sobral e
Tabuleiro do Norte. Houve, entao, aproveitamento de con-
curso do “Edital 03/GR-IFCE/2013” e, pela Portaria n° 626,
de 6 de outubro de 2015 (DOU de 7 de outubro de 2015, Se-
caoll, p.18), foram nomeados apenas cinco professores de
Musica: Rubens Tadeu Passos Carneiro (campus Caucaia),
Marcos Paulo Miranda Leao dos Santos (campus Fortale-
za), Davi Silvino de Moraes (campus Itapipoca), Francisca
Antonia Marcilane Gongalves Cruz (campus Sobral) e Rai-

5 Vagas: Desenvolvimento, interpretacdo e execucio de Clarinete Bb; De-
senvolvimento, interpretacao e execucao de flauta doce; Desenvolvimen-
to, interpretacdo e execucao de teclado eletronico; Treinamento Auditi-
vo, Artes para Integrado: Oficina, Disciplina de Musica para o Integrado;
Musica para o Ensino Médio; Musica Brasileira-Etno, Popular e Erudita;
Teoria Musical; Solfejo; Apreciagdo Musical.

6 Vaga: Musica.
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mundo Edson Santos Tavora Filho (campus Tabuleiro do
Norte). Trés vagas nao foram preenchidas e foram deixa-
das paramudanca de perfil ou recolocagcao em novo edital.

Ao mapearmos os dois primeiros grupos de pro-
fessores de Musica do IFCE, grupo I: professores nomea-
dos até 2010; e grupo II: professores nomeados de 2011 a
2015, constatamos que até 2015 os professores de Musica
do IFCE estavam distribuidos em cinco campi da institui-
cao (Fortaleza, Caucaia, Itapipoca, Sobral e Tabuleiro do
Norte).

No ano de 2016, o “Edital 03/Progep-IFCE/2016”
apresentou cinco vagas para professores de Musica? (Ca-
nindé - 1 vaga, Fortaleza - 1 vaga, Guaramiranga — 1 vaga,
Tabuleiro do Norte - 1 vaga, Taua - 1 vaga). O professor
Davi Silvino Moraes foi removido do campus Itapipoca
para o campus Canindé e o professor Raimundo Edson
Santos Tavora Filho foi removido para o campus Fortale-
za. De tal forma e com algumas alteragoes institucionais, o
resultado final apresentou cinco cargos vagos para o pro-
ximo concurso publico (Guaramiranga - 1 vaga, Itapipoca
1-vaga, Taua —1vaga, Tabuleiro do Norte - 2 vagas).

Também no ano de 2016, no resultado do “Edital 11/
Progep-IFCE/2016”, o professor Davi Silvino Moraes foi
removido do campus Canindé para o campus Maracanad.
Ao final, tal edital apresentou 25 vagas para professores
de Musica® (Canindé - 5 vagas, Cedro - 1 vaga, Crateds - 5
vagas, Guaramiranga — 3 vagas, Iguatu — 1 vaga, Itapipoca
- 1vaga, Jaguaribe — 1 vaga, Limoeiro do Norte - 5 vagas,
Tabuleiro do Norte — 2 vagas, Taua —1vaga). Todas as vagas
deveriam ser destinadas ao proximo concurso publico. De

7 Vagas: Musica/Dedicacio Exclusiva.
8 Vagas: Bateria e Percussio; Canto Popular; Cordas Dedilhadas, Regéncia e
Sopro; Teclas (Piano, Teclado Elétrico, Acordeom).
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acordo com as entrevistas realizadas? e a analise dos do-
cumentos institucionais, constatamos que o aumento de
vagas para professores de Musica se deu pelo planejamen-
to institucional, que previa a criacdo de novos cursos na
area da Musica no IFCE.

Ainda em 2016, o concurso publico foi lancado pelo
“Edital 10/2016 — GR/IFCE”, com 25 vagas'®. O edital nao
especificou os campi de destino das vagas. Porém, em 2017
foram realizadas duas convocacoes, totalizando 21 novos
professores de Musica na instituicao, a primeira com 17
vagas e a segunda com quatro vagas.

A Portaria n° 552, de junho de 2017, nomeou os pro-
fessores: Marcos Antonio Monte Silva (campus Crateus),
Marina Freire Crisostomo de Morais (campus Canindé),
Lia Raquel Monteiro Venturieri (campus Itapipoca), Joao
Paulo Ribeiro de Holanda (campus Crateus), Ana Paula
Nogueira da Silva (campus Cedro), Yuri Carvalho Barreto
(campus Canindé), Jaco Silva Freire (campus Tabuleiro
do Norte), José Wellington Borges Aradjo Junior (cam-
pus Jaguaribe), Felipe Eugénio Vinhal (campus Cratets),
Renato Mandes Rosa (campus Taua), Gladson Leone Rosa
(campus Canindé), César Augustus Diniz Silva (campus
Crateus), Paulo Batista de Lima (campus Tabuleiro do
Norte), Deyvid Willian Martins (campus Canindé), Paula
Figueiredo da Silva (campus Guaramiranga), Cristina Fer-
reira Gino (campus Limoeiro do Norte) e Mateus Silva Ro-
cha (campus Crateus).

A Portaria n° 1.281, de 26 de dezembro de 2017, no-
meou os professores Marcio de Albuquerque Silva (cam-

9 Entrevistas realizadas com os professores de Musica individualmente por
meio digital para esclarecimento de possiveis davidas e confirmacéao de
dados.

10yagas: Bateria e Percussao; Canto Popular; Cordas Dedilhadas, Regéncia e
Sopro; Teclas (Piano, Teclado Elétrico, Acordeom).
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pus Limoeiro do Norte), Thaise Cristina Marcelino Matias
(campus Limoeiro do Norte), José Paulo Pereira (campus
Limoeiro do Norte) e Frances Alexandre Serpa Ferreira
(campus Limoeiro do Norte).

Das 25 vagas previstas no “Edital 11/Progep-IF-
CE/2016”, foram convocadas inicialmente no més de ju-
nho 17 vagas. Em dezembro de 2017, foram convocadas
mais quatro vagas, totalizando 21 vagas. Quatro vagas
ficariam para futuras convocagodes, porém apenas duas
dessas vagas foram convocadas em 2019, as outras duas
vagas restantes, destinadas ao campus Guaramiranga, so-
freram alteracao de perfil e foram destinadas a outra area.
Nos anos de 2017 e 2018, ndo houve edital de remocao nem
convocacoes e nomeacoes de professores de Musica na
instituicao.

No ano de 2019, devido a demanda gerada pela cria-
cao de novos cursos na area da Musica no IFCE e as no-
vas solicitacoes de diversos campi para vagas em tal area,
ocorreram mais duas convocacdes para aproveitamento
do concurso publico do “Edital 11/Progep-IFCE/2016”.

Em fevereiro de 2019, 0 “Edital 02/Progep-IFCE/2019”
apresentou trés vagas!'! (campus Canindé - 1 vaga, campus
Itapipoca - 1 vaga e campus Tabuleiro do Norte - 1 vaga).
No mesmo edital de remocao, o professor Renato Mendes
Rosa foi removido do campus Taua para o campus Canin-
dé e a professora Paula Figueiredo da Silva foi transferida
do campus Guaramiranga para o campus Itapipoca. Como
resultado final, tal edital apresentou duas vagas para apro-
veitamento de concurso publico (campus Taua - 1 vaga e
campus Tabuleiro do Norte - 1 vaga). O campus Guarami-
ranga nio recolocou a vaga para professor de Musica, a qual

yagas: Bateria e Percussio; Canto Popular; e Teclas (Piano, Teclado,
Acordeom).
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foi destinada a outra area. Foram nomeados os professores
Clara Bezerra Nunes Barros (campus Tabuleiro do Norte) e
Cledinaldo Alves Pinheiro Janior (campus Taua) pela Por-
taria n° 250, de 28 de marco de 2019 (DOU de 29 de marco
de 2019, SecaoIl, p. 53).

Em maio de 2019, o “Edital og/Progep-IFCE/2019”
apresentou oito vagas'? (campus Canindé - 1 vaga, cam-
pus Crateus - 1 vaga, campus Horizonte — 1 vaga, campus
Itapipoca — 2 vagas, campus Limoeiro no Norte - 2 vagas,
campus Limoeiro do Norte -1 vaga, campus Maranguape —
1vaga e campus Paracuru - 1 vaga). Foram removidos nes-
se edital cinco professores de Musica: Paula Figueiredo
da Silva, do campus Itapipoca para o campus Horizonte;
Renato Mendes Rosa, do campus Canindé para o campus
Itapipoca; Paulo Batista de Lima, do campus Tabuleiro do
Norte para o campus de Limoeiro do Norte; Gladson Leone
Rosa, do campus Canindé para o campus Maranguape; e
Cristina Ferreira Gino, do campus Limoeiro do Norte para
o campus Paracuru. Como resultado final, o referido edi-
tal apresentou oito vagas para aproveitamento de concur-
so publico.

Foram nomeados pela Portaria n° 386, de 20 de maio
de 2019 (DOU de 21 de maio de 2019, Secao II, p. 27) os pro-
fessores de Musica: Kleber da Silva Moreira (campus Ca-
nindé), Marcelo Anderson da Costa Holanda (campus Ita-
pipoca), Lais Costa Rocha (campus Crateus), Joao Paulo
Rocha Facanha Moreno (campus Guaramiranga), José de
Oliveira Filho (campus Canindé), Filipe Petterson Barroso
(campus Tabuleiro do Norte), Fernanda de Moura Estevao
Peroba (campus Limoeiro do Norte) e Joao Victor Miranda
Leao dos Santos (campus Itapipoca).

12Vagas: Bateria e Percussio; Canto Popular; Cordas Dedilhadas; Regéncia;
e Sopro e Teclas (Piano, Teclado, Acordeom).
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Aindanoano de 2019, o “Edital 28/Progep-IFCE/2019”
apresentou uma vaga'3 para professor de Musica (campus
Fortaleza). Como resultado divulgado, porém ainda nao
efetivado, Davi Silvino de Moraes sera removido do campus
Maracanau para o campus Fortaleza; Francisca Antonia
Marcilane Goncalves Cruz sera removida do campus Sobral
para o campus Maracanau; e Lais Costa Rocha sera removi-
da do campus Cratets para o campus Sobral.

No primeiro semestre de 2020, Frances Alexandre
Serpa Ferreira foi redistribuido para o campus Barra de
Sao Francisco do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Espirito Santo (IFES).

Atualmente o IFCE possui 42 professores de Musica
e duas vagas para professores de Musica para serem pre-
enchidas por aproveitamento de concurso, redistribuicao
ou novo concurso publico (Crateus - 1 vaga e Limoeiro do
Norte —1vaga).

Analise da formacao dos professores do campo de
Educacio Musical do IFCE

Como resultado do mapeamento dos trés grupos de
professores de Musica do IFCE, grupo I: professores no-
meados até o ano de 2010; grupo II: professores nomeados
no periodo de 2011 a 2015; grupo III: professores nomea-
dos no periodo de 2016 a 2020, constatamos que, até o ano
de 2020, os professores de Musica do IFCE estao distribu-
idos em 16 campi da instituicao (Caucaia, Canindé, Cedro,
Crateus, Fortaleza, Guaramiranga, Horizonte, Itapipoca,
Jaguaribe, Limoeiro do Norte, Maracanatu, Maranguape,
Paracuru, Sobral, Tabuleiro do Norte e Taua). A seguir, o
resultado do mapeamento (grupo I, grupo II e grupo III):

13Vaga: Canto Popular/Dedicacao Exclusiva.
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Quadro 1 - Resultado do mapeamento de professores de Musica

do IFCE
1 |Francisco José Costa Holanda Fortaleza
2 |Raimundo Nonato Cordeiro Fortaleza
3 |Carlos Augusto Criséstomo de Morais Fortaleza
4. |Eddy Lincolln Freitas de Souza Fortaleza
5 |Sabrina Linhares Gomes Fortaleza
6 |Marcelo Leite do Nascimento Fortaleza
7 |Elder Pereira Alves Fortaleza
8 |Marcos Paulo Miranda Ledo dos Santos Fortaleza
9 |Raimundo Edson Santos Tavora Filho Fortaleza
10 |Rubens Tadeu Passos Carneiro Caucaia
11 |Davi Silvino de Moraes Maracanat

-
N

Francisca Anténia Marcilane Goncalves Cruz

Sobral

13 |Marcos Antonio Monte Silva Crateus

14, |Marina Freire Crisostomo de Morais Canindé

15 |Lia Raquel Monteiro Venturieri Itapipoca

16 |Jodo Paulo Ribeiro de Holanda Cratets

17 |Ana Paula Nogueira da Silva Cedro

18 |Yuri Carvalho Barreto Canindé

19 |Jaco Silva Freire Tabuleiro do Norte
20 |José Wellington Borges Aratijo Junior Jaguaribe

21 |Felipe Eugénio Vinhal Crateuis

22 |Renato Mendes Rosa Itapipoca

23 |Gladson Leone Rosa Maranguape

24 |César Augustus Diniz Silva Crateus

25 |Paulo Batista de Lima Limoeiro do Norte
26 |Deyvid Willian Martins Canindé

27 |Paula Figueiredo da Silva Horizonte

28 |Cristina Ferreira Gino Paracuru

29 |Mateus Silva Rocha Crateus

30 |Marcio de Albuquerque Silva Limoeiro do Norte
31 |Thaise Cristina Marcelino Matias Limoeiro do Norte
32 |José Paulo Pereira Limoeiro do Norte
33 |Clara Bezerra Nunes Barros Tabuleiro do Norte
34. |Cledinaldo Alves Pinheiro Junior Taua

35 |Kleber da Silva Moreira Canindé

36 |Marcelo Anderson da Costa Holanda Itapipoca

37 |Lais Costa Rocha Crateus

38 |Jodo Paulo Rocha Facanha Moreno Guaramiranga

39 |José de Oliveira Filho Canindé

40 |Filipe Petterson Barroso Tabuleiro do Norte

N
=

Fernanda de Moura Estevao Peroba

Limoeiro do Norte

I
o

Jodo Victor Miranda Ledo dos Santos

Itapipoca

Fonte: Elaboracao propria (2020).
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Ao analisarmos os curriculos dos professores de mu-
sica do IFCE disponibilizados na plataforma Lattes!4, ve-
rificamos que o IFCE possui em 2020 trés professores de
Musica graduados, 12 professores de Musica especialistas,
21 professores de Musica mestres e quatro professores de
Musica doutores. Verificamos ainda que, dos 42 professo-
res de Musica, atualmente dez continuam em processo de
formacéao, com atividades e cursos em andamento, sendo:
seis professores mestrandos, trés professores doutoran-
dos e um professor em estagio pos-doutoral. Destacamos
que, entre 42 professores, dez nao tém nem estao cursan-
do mestrado e 35 ndo tém e nao estao cursando doutorado.

Compreendemos também os desenvolvimentos da
area da Musica nos 16 campi que apresentam professo-
res de Musica e entendemos que em dez campi (Caucaia,
Cedro, Guaramiranga, Horizonte, Jaguaribe, Maracanaq,
Maranguape, Paracuru, Sobral e Taua) ha apenas um
professor de Musica para atuar no ensino junto a outros
cursos e com atividades de pesquisa e extensao na area da
Musica e no seis demais campi existem cursos especificos
na area da Musica (Canindé, Crateus, Fortaleza, Itapipoca,
Limoeiro do Norte e Tabuleiro do Norte). Nos dez campi
que nao possuem cursos especificos na area da Musica,
temos: um professor de Musica graduado, trés professo-
res de Musica especialistas e seis professores de Musica
mestres.

No campus Fortaleza existe o curso técnico em Ins-
trumento Musical (criado em 2011) e esta em processo de
criacao o curso de licenciatura em Musica (tramitando em
2020), 0 qual possui quatro professores de Musica douto-
res e cinco professores de Musica mestres. No campus Ta-

14Verificamos todos os curriculos dos professores de musica do IFCE dispo-
nibilizados na plataforma Lattes com acessos realizados até julho de 2020.
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buleiro do Norte existe o curso técnico em Instrumento
Musical (criado em 2018), o qual possui dois professores
de Musica especialistas e um professor de Musica mestre.
No campus Cratets existe o curso de licenciatura em Mu-
sica (criado em 2018), o qual possui um professor de Mu-
sica graduado, dois professores de Musica especialistas e
trés professores de Musica mestres. No campus Canindé
existe o curso de licenciatura em Musica (criado em 2018),
o qual possui um professor de Musica graduado e quatro
professores de Musica mestres. No campus Limoeiro do
Norte existe o curso de licenciatura em Musica (criado em
2019), 0 qual possui dois professores de Musica especialis-
tas e trés professores de Musica mestres. No campus Itapi-
poca existe o curso de licenciatura em Musica (criado em
2020), 0 qual possui um professor de Musica graduado,
dois professores de Musica especialistas e um professor
de Musica mestre's.

Consideracoes finais

Apresentamos neste capitulo, de modo claro e obje-
tivo, o campo de Educacao Musical do IFCE, o mapeamen-
to atual dos professores do referido campo e uma breve
analise da formacao dos professores de Musica da referida
instituicao.

Com a producao deste texto, foi possivel apresentar
uma parte do resultado da pesquisa de acompanhamento
do campo de Educacao Musical do IFCE referente ao peri-
odo de aproximadamente dez anos, do ano de 2011 ao ano
de 2020, visando estudar o campo de Educag¢iao Musical
do IFCE, propor estratégias para o crescimento da area da

I5Verificamos todas as resolucdes de criacio dos cursos de Musica do IFCE
em links do site institucional com acessos até julho de 2020.
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Musica na instituicao e auxiliar no processo de formacao
dos professores de Musica do campo estudado.

Com a conclusao desta etapa, seguiremos para a ulti-
ma fase desta pesquisa, podendo efetivamente, a partir de
entdo, pensar e propor estratégias coerentes de formacao
para os professores de Musica do IFCE, a serem realizadas
a partir do ano de 2021, colaborando assim efetivamente
com o campo de Educacao Musical do IFCE.
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Introducio

formacao de professores voltada para uma Edu-
cacao Inclusiva é pauta de diversos congressos e discussoes
de pesquisadores da area de Educacao e vem, nos tltimos
anos, alcancando espaco e destaque nas esferas politicas e
sociais. No entanto, apesar da obrigatoriedade da inclusao
de alunos com necessidades educacionais especiais em es-
colas regulares e das orientacoes de uma formacéo inicial
inclusiva nos cursos de licenciatura, pesquisas recentes
em ambito nacional tém mostrado que os professores, de
maneira geral, ndo estao preparados para receber em sala
de aula alunos especiais (GLAT et al., 2003).
Eindiscutivel exercer a acio docente sem relacionar
a tematica inclusdo em nossas praticas cotidianas. Acre-
ditamos que é tao importante que deveria ser um critério
basico a ser desenvolvido em todos os cursos de formacao
docente. Ao falar sobre inclusiao educacional, referimo-
-nos nao somente as pessoas com necessidades educa-
cionais especiais, mas a inclusao de todos, respeitando as
diferencas individuais, bem como a diversidade, com to-
das as suas especificidades. Para Prietro e Arantes (2006,
p. 40), a educacao inclusiva é:
[...] um ‘novo paradigma’, que se constitui pelo
apreco a diversidade como condicéo a ser valo-
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rizada, pois é benéfica a escolarizacao de todas
as pessoas, pelo respeito aos diferentes ritmos
de aprendizagem e pela proposicdo de outras
praticas pedagdgicas, o que exige ruptura com
o instituido na sociedade e, consequentemente,
nos sistemas de ensino.

Dessa forma, evidencia-se a importancia da univer-
sidade para a promocao de uma formacao de professores
gue consiga atender a esse “novo paradigma”. A universi-
dade pode e deve contribuir com os processos formativos
dos discentes no que se refere a educacgao inclusiva e assim
criar condicoes mais favoraveis e direcionadas para a in-
clusao desses futuros educadores no ambito educacional.

Diante disso, o estudo apresenta uma discussao
sobre os processos formativos de licenciandos acerca da
Educacao Inclusiva e suas perspectivas quanto a essa for-
macao, tendo como foco os cursos de licenciatura de uma
universidade publica cearense. Nosso objetivo foi analisar
o processo de formacao inicial dos académicos dos ulti-
mos semestres dos cursos de licenciatura em Pedagogia
e Ciéncias Biologicas nos aspectos referentes a Educacao
Inclusiva. Pretendemos também compreender como os
formandos avaliam as abordagens referentes a Educacao
Inclusiva de seus respectivos cursos e ainda identificar as
perspectivas dos futuros professores quanto a sua forma-
caoinicial e futura atuacao no mercado de trabalho tendo
em vista as novas demandas da Educacao Inclusiva.

A analise, apoiada na abordagem qualitativa (ESTE-
BAN, 2010) e na pesquisa empirica, contou com um ques-
tionario que foi destinado a cinco discentes de cada um
dos cursos ora mencionados. A fundamentacao tedrica
contou com autores que abordam a formacao de professo-
res e a Educacao Inclusiva, tais como: Freitas (2006), Man-
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toan (2008), Mazzotta (2011), entre outros que fizeram
parte de nossas discussoes.

A seguir, apresentamos um recorte histérico sobre
a trajetoria da Educacao Inclusiva, contextualizando com
0s aspectos normativos e praticas existentes na univer-
sidade. Logo apos, abordamos o contexto da formacéao
docente no ambito académico, o percurso metodologico,
bem como as discussoes e resultados.

Recorte historico da Educacao Inclusiva

Os primeiros marcos da educacdo direcionada as
pessoas com deficiéncia no Brasil surgiram no periodo
imperial, durante a década de 1850; atendendo a uma par-
cela ainda que insignificante de surdos, mudos e cegos,
foram fundados o Imperial Instituto do Menino Cego! e
o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos? (MAZZOTTA,
2011). Apesar de essas entidades aparentarem um avanco
no pais, o que predominou por muito tempo foi o conceito
de um ensino segregado da escola comum.

Mazzotta (2011) esclarece que, durante maior parte
do século XX, quase todas as instituicoes especializadas
foram iniciativas de grupos particulares; o governo co-
operava indiretamente. Com isso, podemos perceber o
descaso publico desde o inicio do processo do atendimen-
to educacional de educandos com deficiéncia. Por conta
disso, o autor dividiu a historia da Educacao Especial em
duas fases: “As iniciativas oficiais e particulares oficiais”
e “as iniciativas oficiais em Ambito nacional”. Para ele, foi
somente a partir da segunda metade do século XX que as

1 Conhecido atualmente como o Instituto Benjamin Constant (IBC).
2 Conhecido atualmente como Instituto Nacional de Educacio de Surdos
(Ines).
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medidas referentes ao ensino especializado ganharam
proporcoes mais amplas e relevantes (MAZZOTTA, 2011).

Entretanto, o movimento da educacdo inclusiva
ganhou forcas a partir de meados da década de 1990, es-
tendendo-se até os dias atuais (MAZZOTTA, 2011). A De-
claracdo de Salamanca, em 1994, foi que despertou essa
caminhada em busca de uma escola inclusiva. No Brasil,
a Lei n°® 9.396/1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (LDBEN), fortaleceu o direito ja preconizado na
Constituicao Federal de 1988 de implementar o Atendi-
mento Educacional Especializado nas unidades de ensino
publicas.

Porém, a Educacao Especial foi reforcada com as-
pectos mais inclusivos com a chegada da Politica Nacio-
nal de Educacdo Especial na perspectiva de Educacéao
Inclusiva, em 2008, a qual trazia a proposta de garantir o
Atendimento Educacional Especializado dentro das esco-
las publicas, dando suporte complementar e suplementar
individualizado no contraturno na Sala de Recursos Mul-
tifuncionais (BRASIL, 2008).

O direito a educacao em todos os niveis e moda-
lidades para as pessoas com deficiéncias foi assegura-
do com mais consisténcia com a promulgacio da Lei n°
13.146/2015, que estabeleceu a Lei Brasileira de Inclusao
da Pessoa com Deficiéncia; essa foi a acdo do governo mais
recente que favoreceu esse publico-alvo que por muito
tempo esteve marginalizado da sociedade.

Esse trajeto nos faz observar que, durante quase um
século ou mais, a concepcao predominante em relacao as
pessoas com deficiéncia era a de efetuar um atendimento
separado, isolando tais sujeitos do restante da populacao.
Felizmente esse pensamento veio se modificando ao longo
do tempo; embora isso nao seja um fendomeno tao antigo,
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devemos considerar essa ideia como um avan¢o compara-
do ao tratamento antes realizado.

EducacaoInclusiva: praticas, desafios e possibilidades

Inicialmente vamos colocar algumas indagacoes
para provocar uma reflexao, pois, quando falamos sobre
Educacao Inclusiva, vém-nos muitos questionamentos:
do que estamos falando? O que compreendemos como
Educacao Inclusiva? Quais aspectos normativos e praticas
existentes? Essasindagacoes servirao paranortear o tema
em questao. Ja vimos neste capitulo alguns recortes his-
toricos para compreendermos o que aconteceu ao longo
do tempo. Isso nos orienta e da subsidio para um dialogo
sobre as praticas atuais de Educacao Inclusiva, haja vista
que, apesar de a legislacao garantir a inclusao, na pratica
encontramos alguns desafios.

E pertinente mostrar a ideia de inclusdo. Para isso,
vale citar Grassi (2008, p. 2), quem afirma que:

[...] inclusdo educacional pressupdée considerar
as diferencas individuais, a diversidade e suas
implicacoes pedagodgicas, aceitar, respeitar e
valorizar essa diversidade como componente
natural (e necessario) no processo de ensino-
-aprendizagem.

Ao falar sobre inclusao, percebemos através das vi-
véncias, atuando no chao da escola e também na universi-
dade, que ha politicas com propostas inclusivas, contudo,
na pratica, a realidade se difere dos textos normativos.
Para contextualizar, apresentaremos os numeros de
pessoas que, segundo a Organizaciao das Nacoes Unidas
(ONU), com dados de 2011, um bilhao de pessoas vivem
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com alguma deficiéncia. Essa informacao nos causa im-
pacto e se faz necessaria para nos fazer refletir e nos moti-
var a seguir em movimento na luta para que essas pessoas
tenham os seus direitos garantidos.

Estamos falando sobre Educacao Inclusiva no as-
pecto legal, do direito assegurado para todas as pesso-
as com necessidades educacionais especiais. Conforme
Gonzalez (2002, p. 103), “[...] a expressao ‘necessidades
educativas especiais’ inclui os alunos que apresentam di-
ficuldades na aquisicao das aprendizagens”. Para o autor,
essas dificuldades estdo relacionadas “a problemas de
maturidade”.

As pessoas com dificuldades de aprendizagem ne-
cessitam ser incluidas nos espacos educacionais. Grassi
(2008, p. 5) assevera que:

[...] incluir significa fazer parte de um grupo,
pertencer a ele, ser aceito como se é, ser respei-
tado e valorizado com suas caracteristicas indi-

viduais, participar desse grupo, das atividades e
oportunidades dadas a todos.

Estamos de acordo com essa fala e acreditamos que
precisamos abrir caminhos para possibilitar essa quebra
debarreiras. Valereforcar que,comaaprovacaoda LDBEN
n° 9.394/1996, observamos um aumento dos niimeros de
matriculas de alunos com necessidades educacionais es-
peciais em escolas publicas, os quais consequentemente
estdo chegando as universidades.

Para Mantoan (2008, p. 57), “[...] a Educacao Inclusi-
va tem por objetivo entender e reconhecer o outro dentro
de suas possibilidades”. Para compreender esse objetivo,
faz-se primordial uma sensibilizacdo de forma geral dos
organismos que compdem o Ambito académico. E impor-
tante que seja realizado um trabalho coletivo como forma
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de facilitar a acessibilidade, desde a mudanca nos docu-
mentos, matrizes curriculares e demais instrumentos.

No entanto, cabe ressaltar que buscamos minimizar
esses desafios, criando mecanismos com possibilidades
de equiparar as diferentes situacoes adversas. Existem
nas universidades cearenses grupos de estudos, semina-
rios e eventos com o objetivo de provocar os discentes,
docentes e gestores a uma sensibilizacdo. Consideramos
essas praticas, mesmo que ainda timidas, um subsidio
para a efetivacao da melhoria com o processo da inclusao
na universidade.

A Educacio Inclusiva no contexto da formacio inicial

Com a implementacéo de politicas publicas de Edu-
cacao Especial e o avanco das conquistas legais do acesso
igualitario, surge no pais um amplo debate sobre a neces-
sidade de investimentos fisicos e principalmente peda-
gogicos as escolas regulares e a formacao de professores.
Nesse contexto, a inclusao social:

[...] enquanto processo implica mudancas que
sao urgentes, fundamentais e constantes, envol-
ve uma abordagem diferente que possibilite a

identificacao e a resolucao das dificuldades que
surgem no espaco escolar. (GRASSI, 2008, p. 7-8).

Diante desse cenario, a formacéao inicial de professo-
res voltada para uma educacao inclusiva se torna funda-
mental nos processos de desenvolvimento profissional do
futuro professor. Contudo, como aborda Pimenta (2007),
0 que se vé é um constante descompasso entre a formacao
universitaria e a realidade das escolas publicas brasilei-
ras. Pensando nessa formacao, Goffredo (1999, p. 68) des-
taca que:
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A partir do movimento de incluséo, o professor
precisa ter capacidade de conviver com os dife-
rentes, superando os preconceitos em relacao
as minorias. Tem de estar sempre preparado
para adaptar-se as novas situacoes que surgirao
no interior da sala de aula. Assim, os cursos de
formacao de professores devem ter como finali-
dade, no que se refere aos futuros professores, a
criacao de uma consciéncia critica sobre a reali-
dade que eles vao trabalhar e o oferecimento de
uma fundamentacao teérica que lhes possibilite
uma acao pedagdgica eficaz.

Como destacado pela autora, é imprescindivel que
a formacao inicial esteja atrelada a uma visao critica e re-
alista da sociedade em que esta inserida. A Educacao In-
clusiva, dessa forma, passa a ser um paradigma emergen-
cial, o qual ainda caminhamos a passos lentos para a sua
efetivacao.

E certo dizer, como ja destacado no texto, que du-
rante as ultimas décadas o movimento pela Educacao In-
clusiva tem alcancado garantias legais, politicas, sociais
e pedagogicas, contudo a sua concretizacao nos espacgos
educacionais ainda é timida, principalmente quando o as-
sunto é aformacao inicial de professores. Ao falar sobre os
desafios de uma educacao inclusiva, Freitas (2006, p. 176)
afirma que:

[...] hoje, um dos grandes desafios dos cursos
que formam professores é a elaboracdo de um
curriculo que venha desenvolver nos académi-
cos competéncias, habilidades e conhecimentos
para que possam atuar em uma escola realmen-
te inclusiva, acessivel a todos, independente das
diferencas que apresentarem, dando-lhes as

mesmas possibilidades de realizagdo humana e
social.
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Em concordancia com a pesquisadora, acreditamos
que, para uma mudanca significativa nos cursos de Peda-
gogia e demais licenciaturas, em relacao a Educacao Inclu-
siva, € necessario repensar o curriculo. A discussao deve
estar em todo o percurso de formacao, e ndo apenas em
disciplinas especificas e, por vezes, meramente teoricas.
A formacao entao deve propiciar ao discente conhecimen-
tos e habilidades para o desenvolvimento de profissionais
conscientes e reflexivos.

Isso posto, consideramos que a formacao inicial
exerce papel fundamental na pratica profissional dos pro-
fessores, sendo a partir dela que o futuro docente cons-
truira seu repertorio pedagogico e seus conhecimentos
tedrico-praticos. Portanto, a universidade deve oferecer
uma educacao plural, uma formacao em uma perspectiva
diversificada e inclusiva, em que a universidade e a escola
trabalhem em conjunto de forma integradora.

Percurso metodologico

O trabalho aqui delineado tem como base discus-
soes sobre os processos formativos relacionados a Edu-
cacao Inclusiva de académicos que estao na fase final dos
cursos de licenciatura em Pedagogia e Ciéncias Bioldgicas.
Para o alcance dos objetivos propostos e tendo em vista a
problematica anunciada, a presente pesquisa foi desen-
volvida com o apoio da abordagem qualitativa (ESTEBAN,
2010) e empirica.

A coleta de dados foi realizada por meio de um
questionario contendo quatro questoes discursivas, ela-
boradas de acordo com os objetivos a serem alcancados.
Aplicamos o questionario com dez alunos, sendo cinco do
curso de Pedagogia e cinco do curso de licenciatura em
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Ciéncias Biologicas, que estavam em fase de conclusao do
curso. Para manter o sigilo de informacdes pessoais, atri-
buimos a cada sujeito um pseudonimo.

Os dados foram trabalhados a partir de uma analise
tematica apoiada nas ideias de Gomes (2016). Assim, atra-
vés da leitura e releitura do material e buscando compre-
ender as particularidades, a analise traz quatro categorias
tematicas, que serao discutidas no proximo topico.

Discussoes e resultados

As discussoes aqui apresentadas esbocam as expe-
riéncias e concepgoes de discentes dos ultimos semes-
tres dos cursos de licenciatura em Ciéncias Biologicas e
Pedagogia acerca da Educacao Inclusiva. Apds a analise
dos questionarios, o texto foi elaborado visando abordar
quatro categorias principais: conceito de Educacao In-
clusiva, curriculo, conhecimentos adquiridos e pratica
como aprendizagem. Vale destacar, como ja mencionado
anteriormente, que os nomes destacados nas citagcoes sao
pseudonimos, utilizados para manter o sigilo de informa-
coOes pessoais sobre os respondentes.

O primeiro questionamento buscava compreen-
der o que os alunos entendiam por Educacao Inclusiva: a
maioria concordou que esse tema nao envolve apenas as
pessoas com deficiéncias, mas a participacao de todos, as-
segurando os seus direitos:

A Educacdo Inclusiva permite a inclusdo de to-
dos os discentes, tanto aqueles com deficiéncias
quanto aqueles que ndo as possuem. (JENIFFER
- Ciéncias Biologicas).

Sobre o termo, entendo como direito educacio-
nal e sem distingoes, em que transforma o espa-
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co educativo em igual e pertinente a todos. Nao
se volta apenas a pessoa com deficiéncia (isso é
Educacdo Especial), mas a todo individuo na so-
ciedade. (CINEIDE - Pedagogia).

As opinides expressadas pelas discentes vao ao en-
contro do pensamento de Grassi (2008, p. 6), para quem:

[...] ainclusdo se caracteriza como uma amplia-
cao do acesso a educacao a grupos excluidos his-
toricamente desse direito em funcao de classe
social, género, etnia, faixa etaria e deficiéncia, o
que garantiria a democratizacao do ensino.

Assim, pode-se destacar que o conceito de escola
inclusiva nao deve se limitar apenas a instituicoes que
abrem seus espacos para alunos com necessidades edu-
cacionais especiais, a escola inclusiva deve, portanto, ga-
rantir os direitos de todos igualitariamente, e os futuros
docentes demonstraram estar conscientes dessa questao.

Outra informacao coletada foi sobre as disciplinas
ofertadasnos cursos que abordavamdireta ouindiretamen-
te conteudos relacionados a educacao de pessoas com defi-
ciéncias. No curso de Ciéncias Biologicas, predominaram
as disciplinas de Estrutura da Educacao Basica, Didatica e
Estagios. Ja no curso de Pedagogia, as mais citadas foram
as disciplinas de Psicologia e Educacao de Excepcionais3.

Possivelmente algumas das ementas dessas disci-
plinas nao tinham como finalidade principal trabalhar a
area da inclusao, contudo os professores ministrantes se
dispuseram a implementar o assunto nas disciplinas. Tal
acao corrobora o que defende Santos (2015), para quem a

3 A disciplina recebe essa nomenclatura devido & matriz curricular do cur-
so ter sido elaborada em 1990, no entanto vale destacar que uma nova ma-
triz esta sendo desenvolvida.
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formacao docente deve superar a fragmentacio do curri-
culo e/ou a mera insercao de disciplinas com contetudos
especificos. Dessa forma, a educacao inclusiva nao precisa
estar limitada apenas a disciplinas segregadas, mas pode
estar inserida nos conteudos das demais.

Outra questao levantada diz respeito a avaliaciao dos
cursos por parte dos licenciandos e a relacao pertinente
aos conhecimentos adquiridos na graduacao sobre o ensi-
no direcionado aos alunos com necessidades educacionais
especiais. Dos respondentes, apenas um considerou esses
saberes suficientes para a atuacao em sala de aula. Para
Jéssica, do curso de Ciéncias Biologicas, deveriam existir
disciplinas especificas sobre o assunto, pois, além de nao
existirem disciplinas voltadas a Educacao Inclusiva, o as-
sunto é discutido de forma esporadica, em momentos de
estagio ou discussoes sobre tematicas educacionais. Para
a aluna, a auséncia de disciplinas especificas cria uma la-
cuna no conhecimento necessario para lidar com a reali-
dade de sua futura profissao.

Para Felipe e Eloisa, alunos do mesmo curso, a facul-
dade ajuda apenas a nortear, € a base do saber, no entanto
sao as experiéncias que de fato vao proporcionar os conhe-
cimentos mais significativos. A aluna Andreia, também
das Ciéncias Biologicas, possui um conceito semelhante:
ela justificou sua resposta elencando que sua experiéncia
em sala de aula desvinculou-se dos ensinamentos tedricos
obtidos na universidade: “[...] apesar de abordar o tema da
educacao inclusiva, quando vivenciei isso na sala de aula
ndo soube direito o que fazer”.

Essa dicotomia entre teoria e pratica na universida-
de demonstra a fragmentacao da formacao inicial docente
enosremete as discussoes travadas por Pimenta (2007) na
busca de uma unificacao entre escola e universidade. Al-

FORMAGCAO INICIAL DOCENTE PARA PRATICAS DA EDUCAGAO INCLUSIVA:
DESCOBERTAS, DESAFIOS E POSSIBILIDADES PEDAGOGICAS




E———
210

guns alunos do curso de Pedagogia concordaram com essa
ideia entre a desvinculacao entre teoria e pratica:
[...] na teoria, foram bem abordados os assuntos,

porém na pratica, que me lembre, nao teve ne-
nhuma aproximacado. (ANGELA - Pedagogia).

[...] Durante a graduacdo, podemos conhecer
muito sobre o ‘mundo’ a ser trabalhado dentro de
uma escola. Temos alguns contatos diretos com o
espaco, no entanto ndo o suficiente para conhe-
cer o contingente de particularidades presentes
no espaco escolar. O que conhecemos na base
tedrica em muitos casos fica distante do que en-
contramos nos ambientes educativos. (CINEIDE
- Pedagogia).

Vale ressaltar a posicao de Alessandro, também
aluno da Pedagogia, para quem a graduacao sempre vai
deixar lacunas, principalmente tratando-se da inclusao
escolar, que é uma abordagem bastante ampla. O estu-
dante, porém, defendeu o curso ao enfatizar que este esta
tentando cumprir o seu papel. De acordo com a concepcao
de Alessandro, a formacao inicial ndo é capaz de preparar
um professor para todos os tipos de situacoes que serao
enfrentados, desse modo € necessario que o docente este-
ja em constante formacao.

O ultimo questionamento foi a respeito da experi-
éncia que tinham com alunos com deficiéncias. Entre os
discentes das Ciéncias Bioldgicas, trés afirmaram ter essa
vivéncia adquirida no estagio; outra aluna também confir-
mou possuir, mas nao especificou onde; e outro disse nao
ter experiéncia. Entre os cursistas da Pedagogia, trés cer-
tificaram obter essa experiéncia em um projeto da prefei-
tura municipal de Iguatu, Ceara (CE), que ofertava bolsas
de monitoria para trabalhar com estudantes com defici-
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éncias; outra declarou ter adquirido no estagio; e o ultimo
informou nao possuir.

Os dados estatisticos revelam que uma grande par-
cela dos discentes dessa instituicao experimentou algum
tipo de situacdo com educandos com necessidades educa-
cionais especiais; o estagio supervisionado e o Projeto de
Monitor de Inclusao# da prefeitura de Iguatu-CE foram os
principais acessos para essa vivéncia.

Vale comentar que na fala dos alunos nao foram ci-
tadas somente as dificuldades, mas também foram narra-
dos relatos positivos e reflexdes que ajudam a tracar no-
vas medidas de ensino, a saber:

[...] durante o estdgio supervisionado em uma das
turmas que desenvolvi as atividades havia alu-
nos com deficiéncias visuais, que abrangeram
um aluno com cegueira e outro com baixa visdo.
Com isso, fizemos modelos didaticos acerca dos
assuntos que abordamos em sala de aula a fim
de facilitar a compreensdo desses alunos princi-
palmente e possibilitar-lhes uma aprendizagem
significativa. (JENIFFER - Ciéncias Biologicas).

[...] no estagio supervisionado na educagdo infan-
til, escolhi a sala onde duas criancas com defici-
éncia, e nas observagées me foi clara a distingdo
que a professora regente faz ao trabalhar os con-
tetidos. Exemplo, as demais criancas precisam
Jfazer o nome completo e as criancas com defici-
éncia so6 fazem as iniciais, sendo que percebi que
a capacidade de ambos esta muito além. (DAIA-
NE - Pedagogia).

4 Projeto realizado pela prefeitura municipal da cidade de Iguatu/CE, o qual
oferece bolsas remuneradas anualmente para pessoas com ensino médio
concluido para trabalharem com alunos com deficiéncias auxiliando os
professores na sala de aula.
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De acordo com os dois depoimentos, ambas as uni-
versitarias, por meio dessa vivéncia, apontaram estar
construindo um novo perfil como futuras educadoras,
criando metodologias de ensino, caminhos e possibilida-
des, nao se acomodando diante dos obstaculos que apre-
sentam os alunos da Educacao Especial e/ou Inclusiva.

Consideracoes finais

Assim como em outros trabalhos qualitativos, nao
foi intencao desta pesquisa tracar generalizagoes, tam-
pouco esgotar o tema; o intuito foi provocar reflexoes
acerca da formacéao de licenciandos dos cursos de Peda-
gogia e Ciéncias Biologicas quanto a Educacao Inclusiva.

Diante do contexto apresentado, é possivel dizer
que houve avancos significativos na legislacao e na traje-
toria dos alunos com necessidades educacionais especiais
no ambito educacional (desde a inclusao nas escolas regu-
lares até seu ingresso na universidade), no entanto perce-
bemos que ainda € incipiente a realidade vivenciada nas
escolas e universidades, pois, de acordo com o referencial
disposto e os relatos dos discentes, € possivel evidenciar
que se faz necessario um olhar sensivel para as matrizes
curriculares, bem como para os conteudos programaticos
que sdo ministrados nos cursos de formacao inicial dos fu-
turos professores.
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Introducio

inclusao de alunos com deficiéncia na rede re-
gular de ensino no Brasil é algo recente, tendo sido inicia-
da somente a partir dos anos 1990. Por muito tempo, essas
pessoas foram excluidas na sociedade, depois foram as-
sistidas em instituicdes especializadas, tendo se iniciado
mais recentemente o seu processo de inclusao nos diver-
sos contextos sociais, sendo a escola um desses espacos.

A defesa pela inclusao das pessoas com deficiéncia
tomou forcas com a luta da sociedade civil, encontrando
ressonancia no movimento internacional. As Declaracoes
de Jomtien (1990) e de Salamanca (1994) sao alguns dos
documentos que influenciaram fortemente a legislacao
brasileira.

No Brasil, a Constituicao Federal de 1988 explici-
ta que a educacao é direito de todos. Também a Lei n°
9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacio-
nal (LDBEN), estabelece no artigo 58 que a educacao es-
pecial é a modalidade de educacao escolar que deve ser
ofertada preferencialmente na rede regular de ensino,
destinada aos educandos com necessidades especiais
(BRASIL, 1996). Ja em 2008 foi lancada a Politica Nacional
de Educacao Especial na perspectiva da educacao inclusi-
va, que preve:
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[...] assegurar a inclusédo escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvol-
vimento e altas habilidades/superdotacio,
orientando os sistemas de ensino para garan-
tir: acesso ao ensino regular, com participacao,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais
elevados do ensino [...]. (BRASIL, 2008, p. 14).

Embora exista previsao legal assegurando que to-
dos devem estar na escola regular, muitos sao os desafios
que ainda cercam a escola inclusiva. A inclusao exige mu-
dancas na organizacao do trabalho pedagogico, que deve
se pautar no respeito e na valorizacao da diversidade de
todos os que a compoem. E importante ressaltar que as
escolas nao enfrentam dificuldades apenas na inclusao,
uma vez que as dificuldades sao de muitas ordens. Pletsch
(2009) explica que incluir as pessoas com deficiéncia em
um contexto precario nao é suficiente para romper a ex-
clusio. E preciso refletir sobre o assunto de maneira arti-
culada para transformar a realidade da sala de aula.

A grande dificuldade é chegar a um sistema de en-
sino que atenda as necessidades nao somente de alguns
alunos ou de um publico especifico, de maneira segrega-
cionista, mas sim que possibilite o aprendizado de todos
os educandos, respeitando as diferencas existentes. Nes-
se sentido, a formacao de professores se apresenta como
aspecto fundamental para que o docente desenvolva uma
pratica, de fato, inclusiva. A formacao de professores para
a inclusao exige constantemente repensar e ressignificar
a propria concepcao de educacao, entendendo que o pro-
cesso educativo consiste na criacao e no desenvolvimento
de “contextos” educativos que possibilitem a interacao
critica e criativa entre sujeitos singulares, e nao simples-
mente na transmissao e na assimilacao de conceitos e con-
teudos, muitas vezes, estereotipados.
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Entendendo a complexidade presente na formacao
de professores para a educacao inclusiva, sabendo que
esta deve ir além da formacao inicial e acontecer de modo
permanente, indagamos: como se da a formacao docente
para os professores da sala comum do municipio de Igua-
tu, no Ceara? Assim, interessa saber se a oferta de forma-
cao continuada para os professores da sala comum desse
municipio do Ceara atende as expectativas desses docen-
tes e se possibilita uma atuacao de fato inclusiva. Desse
modo, definimos como objetivo do estudo compreender
se a formacao vivenciada por professores de Iguatu favo-
rece uma atuacao inclusiva.

Para tanto, ouvimos, por meio de entrevistas se-
miestruturadas, quatro professores da educacao basica
da rede publica municipal. A investigacao é de natureza
qualitativa, por se tratar de um estudo que objetiva com-
preender, de modo mais aprofundado, o que dizem e pen-
sam os professores sobre suas atuagoes junto aos alunos
com deficiéncia, incluindo, assim, aspectos da subjetivi-
dade dos investigados. De acordo com Minayo (2001, p. 21-
22), a pesquisa qualitativa:

[...] trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiragoes, crencas, valores e atitudes,
0 que corresponde a um espaco mais profundo
das relacoes, dos processos e dos fenomenos

que nao podem ser reduzidos a operacionaliza-
cao de variaveis.

Os entrevistados sao professores dos anos iniciais
do ensino fundamental, graduados em Pedagogia, os quais
possuem mais de cinco anos como docentes. Para garantir
0 anonimato, os participantes foram identificados no es-
tudo como: professora 1 (P1), professora 2 (P2), professora
3 (P3) e professor 4 (P4), sendo trés participantes do sexo
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feminino e um deles do sexo masculino. A pesquisa foi de-
senvolvida em Iguatu, cidade que fica a aproximadamente
340 quilometros de Fortaleza, capital do Ceara. As acoes
de inclusao nesse municipio tiveram inicio no ano de 2005
e atualmente a rede municipal de educacao conta com 13
salas de recursos multifuncionais.

Refletir sobre a formacao de professores para uma
escola inclusiva se constitui uma necessidade, pois, como
bem se sabe, muitos sdo os desafios, tanto no que se refe-
rem a formacéo inicial quanto no que se referem a forma-
¢ao continuada, especialmente para o professor da sala co-
mum. E recorrente ouvir os professores expressando que
nao se sentem preparados para atuar com alunos com defi-
ciéncia, revelando, assim, a fragilidade de suas formacoes.

Este escrito estd organizado em trés secoes, além
desta, de carater introdutorio. Na secdo seguinte, abor-
damos sobre a formacao de professores para a inclusao;
na sequéncia, analisamos os dados da pesquisa; e, por fim,
trazemos as consideracoes finais.

Formacao de professores para a inclusao: caminho
em construcao

Falar sobre a formacao de professores voltada para
a inclusao dos alunos com deficiéncia exige olhar para o
contexto mais amplo, entendendo como o direito a educa-
cao formal para essas pessoas foi acontecendo ao longo do
tempo, sendo processo ainda em construcio.

A educacao da pessoa com deficiéncia passou por
um processo de exclusdo, negacao, segregacao, até se
falar em inclusdo. E importante ressaltar que a luta por
parte de familiares e profissionais foi determinante na ga-
rantia dos direitos das pessoas com deficiéncia. Segundo
Mazzotta (2011, p. 16):
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[...] até o século XVIII, as nocoes a respeito da
deficiéncia eram basicamente ligadas a misti-
cismo e ocultismo, ndo havendo base cientifica
para o desenvolvimento de nocdes realisticas.

Isso acarreta uma série de preconceitos, marginali-
zacdo e uma visao erronea a respeito das pessoas com de-
ficiéncia, colocando-as como se estivessem em um estado
imutavel e que, por isso, ndo mereciam atencao.

No periodo pos-guerra, a Declaracdo Universal de
Direitos Humanos de 1948 estabeleceu que todos tém
direito a educacao, crescendo, a partir de entao, o movi-
mento em defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia,
influenciando acoes em diversos paises. A Conferéncia de
Jomtien (1990) e a Declaracdo de Salamanca (1994) sao
importantes documentos resultantes desse movimento.
Signatario das duas conferéncias, o Brasil incorporou nos
seus marcos legais e politicos a perspectiva da educacao
inclusiva.

O movimento inclusivo chegou as escolas gerando
demandas e exigindo mudancas, que ainda nao foram
atendidas plenamente conforme preconiza a legislacao.
O professor é figura central nesse contexto, que deve
atender a todos os alunos de modo indistinto. Rosa (2018)
explica que, com o aumento das demandas em funcao da
diversidade nas escolas, é preciso maior investimento em
politicas publicas de formacao de professores, porque as
funcées e tarefas dos docentes tém se ampliado e se tor-
nado mais complexas. As politicas devem compreender
acoes de formacao inicial e continuada como iniciativas
do Estado em cooperacao com a sociedade. Prieto (2006,
p. 60) enfatiza que “Todo plano de formacao deve servir
para que os professores se tornem aptos ao ensino de toda
demanda escolar”. E necessario tomar consciéncia de que
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a escola é um espaco formativo para os alunos com defi-
ciéncia, e ndo apenas um ambiente de socializacao, como
destaca a mesma autora.

Nesse sentido, a formacao de professores se revela
como area estratégica na efetivacao da educacao inclusi-
va. E imprescindivel que o professor da sala comum esteja
preparado para atender as necessidades de todas as crian-
cas, de maneira que promova a inclusao dos discentes que
tém deficiéncia. A respeito disso, Prieto (2006) destaca
que a formacao dos profissionais da educacao, incluindo
todos que participam desse meio, professores, funciona-
rios técnico-administrativos, etc., é essencial para garan-
tir a matricula de todos os alunos na escola regular. Ainda
sobre esse assunto, Glat e Nogueira (2003) salientam que,
no que diz respeito a educacao inclusiva, o educador pre-
cisa estar preparado para lidar com as diferencas e diver-
sidades da sala de aula.

No tocante a formacgao de professores, a LDBEN n°
9.394/1996, em seu artigo 59, define que os profissionais
devem possuir:

[...] especializacdo adequada em nivel médio
ou superior, para atendimento especializado,
bem como professores do ensino regular capa-
citados para a integracio desses educandos nas
classes comuns.

A vigente LDBEN assegura também, em seu artigo
62, no paragrafo primeiro, que:

A Uniéo, o Distrito Federal, os estados e os mu-
nicipios, em regime de colaboracado, deverao
promover a formacao inicial, a continuada e a
capacitacao dos profissionais de magistério.

Prieto (2006, p. 58) declara que:
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[...] se considerarmos que o atendimento do re-
ferido alunado em classes comuns é a determi-
nacéo privilegiada nos ultimos anos, podemos
afirmar que ainda ha muitos professores dos
sistemas de ensino com pouca familiaridade te-
orica e pratica sobre o assunto.

A Politica Nacional de Educacao Especial na pers-
pectiva da educacdo inclusiva de 2008 anuncia que:

Para atuar na educacio especial, o professor

deve ter como base da sua formacao, inicial e

continuada, conhecimentos gerais para o exer-

cicio da docéncia e conhecimentos especificos
da &rea. (BRASIL, 2008, p. 17).

A legislacao brasileira define diretrizes para a for-
macao de professores, porém nem sempre ela acontece
como deveria ou, na maioria das vezes, nao é suficiente
para atender a realidade educacional. Afinal, a formacao
inicial e continuada dos professores deve ser um espaco
que promova reflexao, e nao apenas um acumulo de infor-
macoes e conteudos. No entanto, é importante esclarecer
que a formacao sozinha nao da conta de todas as proble-
maticas relacionadas a inclusao daqueles que tém defici-
éncia; diversas mudancas e investimentos precisam acon-
tecer para que a inclusao se efetive de fato.

Constituindo saberes para a inclusao: o que dizem os
professores da sala comum

Para compreender se a formacdo vivenciada por
professores de Iguatu, no Ceara, favorece uma atuacao in-
clusiva, indagamos sobre a formacao inicial', procurando

1 Quando tratamos sobre a formacio inicial, referimo-nos especificamente
a abordagem da educacao especial nessa formacao.
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saber como a tematica da inclusao foi vivenciada no cur-
so de Pedagogia; se foram abordadas disciplinas voltadas
para a educacao especial.

As falas revelaram que, de um modo geral, a forma-
cao inicial dos participantes pouco abordou sobre educa-
cao das pessoas com deficiéncia. Para alguns, o tema foi
tratado em uma disciplina especifica; outros nem sequer
lembraram de ter estudado sobre o assunto. Ao ser inda-
gado sobre disciplinas que tratam da educacao das pesso-
as com deficiéncia, P1respondeu: “Na pds-graduacdo, sim.
Na graduacdo mesmo, ndo. Nao tinha nenhuma disciplina
voltada para a educacdo inclusiva”. Percebemos na fala
da professora que ela nao havia recebido suporte na for-
macao inicial para trabalhar com alunos com deficiéncia,
tendo sido somente no curso de especializacao em Psico-
pedagogia Clinica e Institucional que ela veio a ter contato
com o tema abordado.

Também falando a respeito de sua formacao inicial,
P2 expressou o seguinte:

Na Pedagogia, a gente viu muito. Assim, na facul-
dade ndo é suficiente, porque vocé, pra ver, vocé
vé rapido, porque sé sdo duas vezes por més que

eu fazia. Entdo, se a gente ndo se aprofundar,
ndo for pesquisar [...].

Para essa professora, o fato de ter feito uma licen-
ciatura em carater especial dificultou a aprendizagem; ela
afirmou que, para suprir essa dificuldade, é preciso conti-
nuar estudando.

Embora tenham ressaltado haver disciplinas volta-
das para a educacao especial e inclusiva, reconheceram
que estas nao foram suficientes, demonstrando uma fra-
gilidade na formacao inicial, levando-nos a pensar no dis-
tanciamento de tais disciplinas em relacio a realidade e
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a necessidade de se contemplar a educacao das pessoas
com deficiéncia em disciplinas especificas, mas também
em todas as disciplinas. Glat e Nogueira (2003) ressaltam
que os curriculos dos cursos de formacao de professores
devem estar voltados para preparar o graduando para tra-
balhar com alunos com deficiéncia.

Ainda sobre a formacao inicial, P3 declarou: “Nao.
Na época, nao”, afirmando que nao havia estudado sobre a
tematica em sua graduacao. Sobre as disciplinas voltadas
para a inclusao vivenciadas na formacao inicial, P4 afir-
mou: “Ndo. Nenhuma disciplina. Porque haje é obrigatorio
ter, mas, quando eu fiz a Pedagogia, ainda ndo tinha essa
obrigatoriedade de ter essa disciplina”.

P4 cursou, além da graduacao em Pedagogia, licen-
ciatura em Letras e Biologia. Sua fala revelou que a dis-
cussao sobre a educacao especial é recente na historia
das licenciaturas e que as disciplinas especificas da area
nao eram obrigatorias, a exemplo da disciplina de Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), que se tornou obrigatoria nos
cursos de licenciatura e Fonoaudiologia através de um de-
creto de lei do ano de 2005. Desde sua obrigatoriedade,
como destaca Pletsch (2009), houve uma demora na ade-
quacao dos cursos, o que pode ter prejudicado a formacao
de muitos professores. A autora salienta ainda que, “[...]
de maneira geral, as licenciaturas nao estao preparadas
para desempenhar a funcao de formar professores que
saibam lidar com a heterogeneidade posta pela inclusao”
(PLETSCH, 2009, p. 150). Entendemos que a garantia de
uma disciplinanao é suficiente para ofertar uma formacao
consistente no atendimento aos alunos com deficiéncia.

Em seguida, indagamos sobre a formacao continu-
ada, procurando entender se esta tem favorecido uma
atuacao inclusiva. Entendemos que a formacao dos pro-
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fessores deve acontecer de modo permanente. Na mesma

perspectiva, Formosinho (2009, p. 226) concebe a forma-

cao docente como:
[...] um processo continuo de melhoria das
praticas docentes, centrado no professor, ou
num grupo de professores em interaccao, in-
cluindo momentos formais e nao formais, com
a preocupacao de promover mudancas educa-
tivas em beneficio dos alunos, das familias e
das comunidades.

Perguntamos aos entrevistados se participavam
de cursos voltados para a educacao especial, sejam eles
ofertados pela Secretaria Municipal de Educacao ou por
iniciativa propria. P1 assim se posicionou: “Ndo. Nunca
participei”. P2 afirmou o seguinte: “Nao. Cursos eu nun-
ca participei, nao”. Quando questionamos se a Secretaria
Municipal de Educacio ofertava cursos voltados para a te-
matica, a docente respondeu: “Assim, se ofertaram, nunca
me comunicaram pra mim participar” (P2). P3 disse que
havia realizado um curso on-line por iniciativa propria:
“[...] foi um curso de 180 horas, ‘Educacdo especial e gestdo
democrdtica™. P4 assim se expressou sobre a questao:

Sim. Tenho curso de 120 horas, tenho de 180 ho-
ras, tenho de 200 horas e tenho a especializagao
de 540 horas. Alguns foram ofertados pela Se-
cretaria de Educacdo e outros foram pela minha
propria iniciativa. O primeiro que eu fiz ofertado
pela Secretaria de Educagdo foi em 2008; depois
2010 fiz novamente e 2011; 2012 eu fiz um voltado
pro Atendimento Educacional Especializado, de
200 horas, ofertado pela Secretaria de Educacdo.
Os outros foram minha iniciativa.

Na fala do professor 4, observamos que ele declarou
ter participado dos cursos ofertados pela Secretaria Mu-
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nicipal de Educacdo, os quais ndo sao recentes, destacan-
do que atualmente nao tém sido ofertados cursos para a
area destinados aos professores da sala comum.

Alguns docentes buscaram a formacao por iniciati-
va propria, porém dois expressaram que nunca haviam
participado de nenhum curso na area, alegando que a
prefeitura municipal nunca havia ofertado, o que chama
a atencao, pois ambos tém alunos com deficiéncia. Prieto
(2006) ressalta que os sistemas de ensino comprometidos
com a qualidade do ensino devem ter compromisso com
a formacao continuada de professores, visto que essa for-
macao funciona como uma maneira de assegurar que os
educadores estejam aptos para implantar novas propos-
tas e praticas educativas de inclusao.

A compreensao e o trabalho na educacio especial
exigem tempo e dedicacado, ficando comprometidos em
formacoes a curto prazo, as quais pouco se distinguem das
disciplinas semestrais da graduacao. Desse modo, perce-
bemos a necessidade de investir em formacoes continua-
das consistentes para os professores, dando énfase para a
educacao das pessoas com deficiéncia.

Quando questionamos se consideravam suficien-
tes os conhecimentos que possuiam para trabalhar com
o aluno publico-alvo da educacao especial, os professores
reconheceram que ndo eram suficientes, apontaram a fra-
gilidade dos processos formativos e expressaram que pre-
cisam aprender sempre, afirmando que cada aluno preci-
sa ser olhado em sua especificidade. P1 respondeu:

Nao. Ndo vou mentir: ndo sdo. [...] a cada deficién-
cia que a gente recebe na nossa sala de aula, |...]
a gente precisa, sim, de uma formagdo, de uma

preparacado para lidar melhor com ele nessa par-
te de inclusdo.
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Sua fala demonstra a consciéncia de que a formacao
esta sempre em processo. Borges, Pereira e Aquino (2012,
p. 8) destacam que “[...] o investimento na formacao per-
manente dos professores é fundamental para o processo
de inclusao”. Além disso, percebemos o “caminho” per-
corrido para atuar com alunos com deficiéncia na sala co-
mum. Borges, Pereira e Aquino (2012, p. 8) asseveram que
“[...] o investimento na formacao permanente dos profes-
sores é fundamental para o processo de inclusao”. Além
disso, percebemos o “caminho” percorrido para atuar
com discentes com deficiéncia na sala comum.

P2 disse que seus conhecimentos eram suficientes
para uma atuacao junto aos alunos com deficiéncia, pois
tinha amor pelos estudantes:

Eu acho que sim, porque primeiro vocé tem que
ter o carinho e o amor pelo que vocé faz, princi-
palmente pela educacdo. Se vocé ndo tiver aque-
le amor, vocé ndo trabalha com nenhum tipo de
menino, nem que tenha deficiéncia, nem que ndo
tenha. Hoje em dia, a gente tem muita ajuda,
porque tem os monitores, tem a menina do AEE
[Atendimento Educacional Especializado], que
acompanha também, ai tudo ajuda muito, assim.

Sua fala indica que entende a docéncia como mis-
sdo, vocacao, assim o amor é o mais importante. Entender
a docéncia como vocacao significa que essa é uma condi-
cao natural, independentemente do contexto ou mesmo
do desejo da propria pessoa. Sendo assim, pouco necessi-
taaprender. P2 também ressaltou o apoio de profissionais
que a ajudam junto aos alunos com deficiéncia, favorecen-
do que se sinta mais preparada por contar com o auxilio
deles. Ao ressaltar o apoio de profissionais, a professora
esta se referindo aos monitores de inclusao, bolsistas sele-
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cionados pelo municipio que acompanham diretamente o
aluno com deficiéncia em sala de aula. Entretanto, os mo-
nitores nao tém formacao suficiente para isso, visto que
muitos ainda estdo cursando a graduacao e outros tém
apenas o ensino médio completo.

Respondendo se os conhecimentos sao suficientes
para a atuacao na educacao inclusiva, P3 afirmou:

Eu acredito que ndo, porque todo dia eles apre-
sentam uma necessidade diferente, né2 E a gente
tem sempre que td buscando cursos e meios pra
trabalhar com esse tipo de deficiéncia e com esse
tipo de aluno.

Assim como P1, ela revelou entender que precisa
ampliar conhecimentos, principalmente em funcao das
demandas que vao surgindo. No mesmo sentido, P4 ressal-
tou que os conhecimentos que possui nao sao suficientes:

Ndo. A cada dia, eu preciso aprender pra poder
realizar esse trabalho na sala de aula, porque
hoje eu consigo realizar um trabalho, amanha,
com o mesmo aluno, dentro do mesmo objetivo, ja
sinto dificuldade.

Os professores 1, 3 e 4 reconheceram a necessida-
de de ampliar conhecimentos teoricos, deixaram clara a
importancia de estarem atentos a realidade para possi-
bilitar uma melhor intervencao e expressaram suas difi-
culdades em seus cotidianos de sala de aula em funcao da
fragilidade de conhecimentos.

Ao ser indagada sobre os saberes que mobilizava
diante dessas dificuldades, P1 disse:

Nao adianta ta com aquela crianca dentro da
sala de aula como se ele fosse um objeto, né2 En-
tao, a gente procura pesquisar sobre métodos pra
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trabalhar e adaptar as atividades de acordo com
o mundo deles, a forma melhor pra que eles pos-
sam lidar.

Para a referida professora, a formacao inicial ofere-
ce apenas nocodes basica, por isso realiza pesquisas para
conseguir desenvolver seu trabalho junto ao discente com
deficiéncia. Percebemos na fala da docente a necessidade
de buscar novos conhecimentos, de construir e recons-
truir seus conhecimentos de acordo com cada estudante
que chega, bem como a necessidade dos conhecimentos
curriculares para auxiliar a sua pratica docente. E impor-
tante destacar, no entanto, que, ao afirmar “a gente pro-
cura pesquisar”, a professora se referia a busca da temati-
canainternet, e ndo a uma pesquisa mais sistematizada.

P3 relatou que tem estudado a respeito das defici-
éncias e procurado atividades especificas de acordo com
anecessidade dos educandos:

[...] Pesquisas a respeito da deficiéncia e ativi-
dades diferenciadas, diversificadas, pesquisas
também nessa area e ta trabalhando com ativi-

dades que sejam direcionadas pra atender a defi-
ciéncia, a necessidade daquele aluno.

Notamos na fala da professora a necessidade de no-
vos conhecimentos, buscando por conta propria ampliar
informacoes e planejar atividades que favorecam o desen-
volvimento do aluno.

Em relacao as estratégias utilizadas diante das difi-
culdades apontadas, P4 pontuou o seguinte: “Eu procuro
algo tedrico pra depois eu tentar realizar a prdtica. Leio
muito a respeito da inclusdo”. Os conhecimentos teodricos
sdo destacados como muito importantes por esse profes-
sor, talvez por isso tenha feito varias graduacoes e espe-
cializacoes. O educador portugués Anténio Novoa defen-
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de a necessidade de uma formacao tedrica consistente, no
entanto ressalta que esta precisa ser critica e possibilitar
a reflexao constante sobre a pratica.

E possivel perceber que os professores demonstra-
ram buscar alternativas solitarias e parecem nao contar
com muitos apoios diante das dificuldades. Também des-
tacaram a necessidade de ampliar os conhecimentos, as-
pecto salutar, pois a profissao docente exige que se apren-
da sempre. Somente P2 ndo mencionou esse aspecto, por
entender que o amor ¢é suficiente, uma afirmacao que é
preocupante, pois os conhecimentos teoricos - a refle-
x40 sobre a pratica — sdo elementos imprescindiveis para
a atuacdo docente. Sobre os saberes necessarios para a
pratica docente, Nobrega-Therrien, Menezes e Therrien
(2015, p. 190-191) afirmam:

Tendo em mente que a experiéncia pratica deve
estar associada a teoria, e que esta, sozinha, tam-
pouco seja suficiente ao éxito da acao pedagogica,
entende-se que se torna necessaria uma articula-
¢ao entre os saberes oriundos domundo davidae
0s que se constituem como do mundo sistémico.
Desse modo, é do professor o desafio de fazer a
integracdo entre esses dois tipos de conheci-
mento, os da acdo cotidiana e os teoricos [...].

As falas evidenciam que a formacao inicial e conti-
nuada vivenciada pelos participantes apresenta fragilida-
des, repercutindo diretamente em suas praticas junto aos
alunos com deficiéncia.

Consideracoes finais

Para responder aos objetivos deste estudo, ouvimos
quatro professores da educacao basica de Iguatu, no Cea-
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ra. A fala dos participantes evidenciou fragilidade em seus
processos formativos. Em suas graduacées, a educacao
especial foi pouco abordada e, quando o tema foi tratado,
aconteceu de maneira superficial. Além disso, segundo
os participantes, a Secretaria Municipal de Educacao de
Iguatu nao tem ofertado formacgao continuada para os do-
centes voltada para a educacao especial, revelando a ne-
cessidade de maior investimento por parte do municipio
em formacao para os professores da sala comum.

Percebe-se que os professores buscam suprir as
lacunas deixadas pela formacao inicial na formacao con-
tinuada procurando fazer cursos na area por iniciativa
propria. Esse foi um desafio identificado na fala dos par-
ticipantes. Entretanto, entende-se que desejar ampliar os
conhecimentos nao deve acontecer apenas diante das ca-
réncias da formacao inicial, mas deve ser um ato movido
pela necessidade de buscar novas praticas e atualizar os
conhecimentos constantemente.

Entender sobre aspectos da formacao docente de
professores da sala comum se revelou em importante ati-
vidade, permitindo conhecer como acontece a formacao
dos professores de Iguatu. Contudo, acreditamos que essa
realidade nao é somente desse municipio, mas é também
vivenciada em outras cidades. Sendo assim, faz-se neces-
sario maior investimento nos cursos de graduacio e na
formacao ofertada pelos municipios no que se refere a
educacéao especial.

O estudo possibilitou ricas reflexoes a respeito da
realidade vivenciada pelos docentes junto a alunos com
deficiéncia. Trouxe ainda importantes contribuicoes per-
tinentes ao debate sobre formacao inicial e continuada,
favorecendo a comunidade académica refletir sobre suas
praticas para a construcao de uma escola inclusiva. Nesse
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sentido, entendemos que o estudo chama a atencio para
a necessidade de se lancar um olhar mais sensivel e com-
prometido com as necessidades formativas dos professo-
res da sala comum em relacao a educacao especial.
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Introducao

objetivo deste capitulo é realizar uma analise
historica das politicas de educacao no Brasil e no Ceara
no periodo que vai do regime militar a redemocratizacéao,
apontando as semelhancas e as diferencas com a politica
educacional do governo federal na atualidade. Para isso,
fizemos uso da metodologia biografica, investigando o
trabalho educacional e politico desenvolvido por Durval
Ferraz em Fortaleza, onde atuou profissionalmente entre
1976 e 2004, ficando conhecido por sua pratica docente,
luta sindical e defesa dos direitos humanos.

O problema da pesquisa foi refletir sobre os desafios
pedagogicos de reorientacido da educacao que explicitam
as dificuldades docentes para ensinar formacio cientifica
de forma critica diante do momento politico atual, que se
assemelha ao do periodo da ditadura militar.

Metodologicamente nossa pesquisa foi realizada
com um carater histoérico-biografico de natureza quali-
tativa, com énfase em Memoria e Histéria. E importante
lembrar, como um dos desenvolvimentos recentes da re-
flexao sobre a Memoria, a nogao de que se refere nao ape-
nas ao passado e ao presente, mas também ao futuro, afi-
nal é sempre a memoria de alguém que visa ao devir.

DURVAL FERRAZ: DOS SABERES DOCENTES E TRAJETORIA A POLITICA - A POLITICA EDUCACIONAL
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Os governos militares (1964-1985), combatidos por
Durval Ferraz, atacaram o movimento estudantil, ideo-
logizaram o ensino e aplicaram na educagdo um método
tecnicista que se espelhava no estilo gerencial do mode-
lo de producéao capitalista. Com a abertura democratica,
de inicio pouca coisa mudou, mas, com a Constituicao de
1988, pdde-se ver mudancas para reverter as praticas edu-
cativas que lembravam a ideologia da ditadura.

Da pesquisa concluimos que no Brasil de hoje ha
uma precarizacao do trabalho docente e um retrocesso
democratico que atinge a educacdo como um todo, vol-
tando a ser alvo de um controle ideolégico em que os pro-
fessores sao citados como comprometidos com ideologias
de esquerda, assemelhando as politicas educacionais con-
temporaneas as vividas no periodo da ditadura.

Como referéncias bibliograficas, recorremos a: De-
lory-Momberger (2012) e Machado (2011), além de Vascon-
celos et al. (2013), os quais sdo bases de apoio a fundamen-
tacao metodoldgica da pesquisa em Historia da Educacao
usando o método biografico e a analise dos dados colhidos,
além de publicacoes outras dos referidos autores.

Fundamentados nos autores citados, dentre outros,
buscamos relacionar as informacées e os dados colhidos
no estudo da vida do educador Durval Ferraz com os fatos
historicos da educacao no Brasil e no Ceara no periodo de
sua atuacao profissional e de sua luta politica.

Hobsbawn (1995) e Ribeiro (2019) ajudam a compre-
ender a sociedade, a politica, a economia e os lacos sociais
no periodo marcante dos governos militares no Brasil,
possibilitando observarmos as aproximacdes e afasta-
mentos desse periodo em que o biografado teve forte atu-
acao social e o momento presente, de retrocesso nos avan-
cos sociais conquistados nas duas ultimas décadas.
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Trazendo a luz reflexdes mais aprofundadas sobre
a Historia da Educacao do Brasil e do Ceara das ultimas
décadas do século XX, buscamos autores que deram gran-
des contributos devido a seus escritos consistentes, pos-
sibilitando analisarmos o referido periodo historico com
profundidade, como: Guiraldelli Junior (2018), Magalhaes
Junior (2002), Romanelli (2012), Saviani (2011) e Vieira
(2002).

Durval Ferraz: uma vida, muitas lutas

Em cordel ainda inédito, Luis Tavora Ribeiro (2020)
define assim Durval Ferraz, com quem teve uma longa
amizade e atuacao conjunta no ensino e na politica: “Peco
a Deus para falar / Desse homem na verdade. / Que viveu
fazendo o bem / Aqui em nossa cidade. / Por todo o nosso
pais / Fez muita gente feliz, / Durval Ferraz caridade”.

Sendo filho da terceira esposa do seu pai, que o
fez alvo de preconceito na Itambé de entdo, Durval nao
se deixou abater e foi uma crianca alegre, caracteristica
marcante de sua personalidade por toda a vida. De familia
pobre, ajudou a criar os irmaos, devido a auséncia do pai.
Acordava as 4h30 para tirar leite das vacas e tomar banho
no rio. Aos 16 anos, comecou a trabalhar para ajudar sua
mae, carregando as compras das pessoas no supermerca-
do em troca das gorjetas, depois trabalhou na bilheteria
do cinema da cidade, o que lhe permitiu assistir aos filmes
que passavam, o que ele, adolescente, adorava.

Incentivado pela mae, foi para o rigoroso seminario
Diocesano em Salvador, onde desenvolveu disciplina pes-
soal e pode estudar. Viveu intensamente (como tudo que
fez) seus estudos e sua espiritualidade. Desejando a san-
tidade e lutando contra os desejos humanos, adoeceu de

DURVAL FERRAZ: DOS SABERES DOCENTES E TRAJETORIA A POLITICA - A POLITICA EDUCACIONAL
NA DITADURA MILITAR E NO PERIODO DE REDEMOCRATIZAGAO BRASILEIRA (1964-2004)




E———
238

uma ulcera que o acompanhou por toda a vida, exigindo
cuidado na alimentacao.

Foi na Faculdade de Filosofia que conheceu sua fu-
tura esposa. Deixou o seminario em 1976 e foi morar em
Fortaleza (terra de sua esposa), onde se casaram. Em For-
taleza, iniciou sua carreira docente, ministrando 30 aulas
semanais nas maiores e melhores escolas catolicas da ci-
dade. Logo se tornou uma referéncia entre os professo-
res, por sua metodologia de ensino inovadora (em que os
alunos eram protagonistas do processo) e por sua postura
empatica e acessivel aos discentes, a quem chamava de
maninhos ou maninhas.

Como professor de Religidao e Filosofia, tinha sua
imagem muito ligada as escolas, o que o tornava, para al-
guns professores, um aliado das direcoes. Essa imagem
mudou em 1986, ano em que iniciaram as reivindicacoes
de melhorias salariais pelos professores das escolas priva-
das no Ceara, e Durval despontou como lideranca na bus-
ca desse pleito da categoria. “Baiano de Itambé / Jovem foi
pra Salvador. / Veio entao pra Fortaleza / Fez-se até vere-
ador. / Dos rincées la da Bahia, / Ceara lhe acolheria / Ter-
ras de Nosso senhor” (RIBEIRO, 2020).

Ligado ao Movimento de Valorizaciao dos Professo-
res (MVP), Durval passou a ser militante ativo, participan-
do inclusive da invasao ao sindicato dos professores (tido
como pelego), permanecendo na ocupacao até a retirada a
forca pela policia militar. Essa experiéncia de luta sindical
o aproximou do Partido dos Trabalhadores (PT), em que
foiindicado como candidato a vereador na eleicao de 1988,
tendo como slogan de campanha “Os meninos e o povo no
poder”, assumindo o compromisso de luta pelas causas
das criancas pobres, prostituidas e abandonadas nas ruas
de nossa cidade.
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Eleito, assumiu as bandeiras sociais e ligadas aos
direitos humanos, sendo o pioneiro na politica do Ceara
a publicamente lutar pelos direitos das prostitutas e dos
homossexuais, luta dificil, pois era carregada de precon-
ceitos. Durval criou a Comissao Parlamentar de Inquérito
(CPI) para investigar a prostituicdo infantil turistica em
Fortaleza numa época em que essa chaga social passava
despercebida. Foi dele a iniciativa de criar a comissao de
direitos humanos da Camara Municipal de Fortaleza, ten-
do sido seu primeiro presidente. Aproximou-se da luta
por moradia, tornando-se uma de suas bandeiras, e envol-
veu-se em todas as lutas contra tudo o que ferisse a digni-
dade da pessoa humana.

Foi secretario de Educacao do municipio de Ho-
rizonte, Ceara, experiéncia muito negativa, dita por ele
mesmo, pois exigia perfil de gestor, o que nao era seu for-
te. Ainda assim, deixou uma marca na cidade pela gentile-
za e empatia com que atendia a todos os professores que
o buscavam.

Apo6s trés mandatos, deixou a politica, canalizando
sua atencio para a formacgao de professores de ensino re-
ligioso da rede publica. Durval publicou entao seu livro
Fonte de reflexdo: o segredo dessa vida (2011) e criou o pro-
jeto Cameld da vida: onde todos sdo aprendizes, com o fim
de transmitir a sua admiracao por Jesus Cristo através de
palestras, de reunioes e do proéprio livro, que era um guia
de orientacao aos professores sobre o que ensinar e como
ensinar durante as aulas de orientacao sociorreligiosa.

Nesse novo momento, voltou a Itambé, na Bahia, e
realizou porvarios dias um trabalho formativo com os pro-
fessores de religiao de sua cidade natal, mesma formacao
que intencionava realizar por todo o Brasil. Infelizmente
foi acometido de uma doenca neuroldgica degenerativa
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que o fez perder lentamente sua memoria e capacidade
motora, impedindo-o de levar seu projeto a frente, vindo a
falecer em 2018, aos 71 anos.

Um educador na politica e as politicas de educacao no
Ceara

Nosso objetivo na pesquisa foi realizar um resgate
historico do trabalho educacional e politico desenvolvi-
do por Antonio Durval Ferraz Soares, baiano nascido em
Itambé e que morou em Fortaleza, onde atuou profissio-
nalmente, sendo um lider dos professores entre os anos
de 1976 e 2004, ficando conhecido por sua atuacao docen-
te ligada a Teologia da Libertacao, por sua luta sindical e
pela defesa dos direitos humanos.

Temos a conviccao de que nao esgotamos nesta pes-
quisatoda a trajetoria de vida do biografado, mas sim, com
o apoio de diversos outros agentes e situacoes, revelamos
os momentos fortes desse educador politico e desvelamos
os conflitos e tensdes de um povo em um determinado pe-
riodo historico. Ao resgatar essas memorias, analisamos
importantes contextos do trabalho e da luta docente de
uma geracao de profissionais nas décadas de 1970 a 1990
no Brasil, em especial, no Ceara.

A pesquisa teve como recorte temporal trés momen-
tos de atuacoes educacionais e sociais compreendidas
no periodo das décadas de 1970 ao inicio dos anos 2000.
Passamos discretamente pela vida pessoal do biografado
do ano de seu nascimento, em 1947, infancia e juventude
ao seu ingresso no Seminario Catdlico na Bahia, mas foi
exatamente quando deixou o seminario para casar e ao se
mudar para o Ceara que comec¢ou sua atuacido como do-
cente no ensino de Filosofia e de Religido em varias escolas
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privadas de Fortaleza e na Faculdade de Filosofia de For-
taleza (Fafifor), ligada a Igreja Catolica.

A primeira trajetoria se deu nas vivéncias docen-
tes que ocorreram nas décadas de 1970 até a sua eleicao
a vereador de Fortaleza em 1988. A segunda trajetoria foi
curta, mas intensa na luta pela retomada do sindicato dos
professores do Ceara das maos de liderancas pelegas entre
1986 e 1987. A terceira trajetoria pesquisada foi a que teve
mais fontes documentais, que vai de 1989 a 2004, quando
da sua atuacdo como vereador de Fortaleza.

Estes foram os cenarios da pesquisa realizada, com
respectiva delimitacdo temporal (1976 a 2004). Desse
modo, Antonio Durval Ferraz Soares emerge de forma de-
cisiva e atual, postergando seu legado docente de dedica-
cao ao outro, politico humanista cristao, sindicalista co-
rajoso e tantos outros adjetivos que se poderia imputar a
este que soube, como poucos, ter uma auténtica presenca
solidaria.

Apesar da ampliacao de vagas em todos os niveis
de ensino, durante os governos militares (1964-1985) as
marcas deixadas durante esse periodo foram, de maneira
geral, negativas. A repressao aos movimentos estudantis,
a tentativa de controle ideoldgico sobre o ensino, a proi-
bicdo em 1969 da participacao de professores, alunos e
funcionarios das escolas e das universidades em manifes-
tacoes de carater politico foram algumas das acoes prati-
cadas pelo governo.

Com perfil tecnicista, o ensino brasileiro busca trei-
nar o aluno, voltando o olhar para o mercado de trabalho,
focando a profissionalizacao e aplicando conceitos da ges-
tao empresarial na formacao dos estudantes: racionalida-
de, organizacao, objetividade e eficiéncia.
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A adaptacao do ensino a concepcao taylorista,
tipica da mentalidade empresarial tecnocratica,
exige o planejamento e a organizacao racional
do trabalho pedagogico, a operacionalizacao dos
objetivos, o parcelamento do trabalho docente
com a devida especializacdo e burocratizacao.
(ARANHA, 1996, p. 123).

Os governos militares nao revogaram a Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) de 1961, mas
introduziram alteracoes, a exemplo de diversos acordos,
pelos quais o Brasil recebeu apoio financeiro e técnico
para implantar as mudancas na educacio.

Desenvolve-se entdo uma reforma autorita-
ria, vertical e domesticadora, que visa atrelar
o sistema educacional ao sistema economico,
dependente e imposto pela politica norte-ame-
ricana. (VIEIRA, 2002, p. 232).

No Ceara, governado por coronéis, o projeto nacio-
nal foi implantado em sua plenitude, sendo gerido de for-
ma autoritaria: eram constantes as trocas dos secretarios
de educacao e dos gestores das escolas, além da contrata-
cao de professores politicamente ligados ao governo, sem
concurso publico.

Durante os anos de1984.a1988, apesar de encerrados
os governos militares no Brasil com a eleicao a presidéncia
de Tancredo Neves, um civil, quem faleceu antes de tomar
posse, sendo substituido por seu vice, José Sarney, que
havia sido da Alianca Renovadora Nacional (Arena), par-
tido que havia dado sustentacao aos governos militares, e
havia mudado para o Partido do Movimento Democratico
Brasileiro (PMDB), vivenciou-se uma formacao académica
e um ensino escolar ainda com um forte viés autoritario,
do ponto de vista da definicao dos objetivos de aprendiza-
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gem tendenciosos politica e pedagogicamente a formacao
de um aluno passivo e silencioso, além de uma avaliacao
classificatoria, que marginalizava e excluia. A permanén-
cia das disciplinas de Moral e Civica e Organizacao Social
e Politica do Brasil (OSPB) nas grades dos contetidos esco-
lares é prova disso, somente vindo a ser substituidas por
Sociologia e Filosofia com a Constituicao Federal de 1988.

A formacao obtida nas escolas e no ensino superior
nesse periodo trazia o prejuizo de uma capacitacao profis-
sional com formacao cientifica e social referendada pela
falta de reflexao critica, auséncia de dialogo, sem visao
humanista contextualizada e transformadora. A atuacao
dos professores nesse periodo, com excecgoes, era pau-
tada pela omissao em relacdo a formacao de uma cons-
ciéncia critica nos discentes. Reinava ainda o medo das
consequéncias do patrulhamento ideoldgico que havia se
instalado nas escolas.

O Ceara buscava mudancas. Durante o governo de
Gonzaga Mota, eleito pelos coronéis, tendo rompido pos-
teriormente com eles, iniciou-se um processo de munici-
palizacao da educacao no Ceara, mas, com a desorganiza-
cao crescente na economia do estado, a oposicao ganhou
a eleicao seguinte e propos mudancas na gestido. Esse
movimento de jovens empresarios vinculados ao Centro
Industrial do Ceara (CIC) e liderados por Tasso Jereissati
chegou propondo rupturas com varias tradi¢coes da poli-
tica cearense, sendo chamado “governo das mudancas”,
tendo durado quatro mandatos, trés de Tasso Jereissati e
um de Ciro Gomes.

Durante esse periodo, a educacio passou por gran-
des transformacoes, nem todas consideradas boas. O esta-
dovoltou a centralizar a gestao da educacao e fez um gran-
de enxugamento no quadro de profissionais, demitindo
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13.000 professores. Isso colocou a categoria profissional
em posicao de combate em relacao ao novo grupo politico
gue dominava o estado. Na tentativa de reverter essa situ-
acao, o governador Ciro Gomes assumiu no seu governo
o slogan “Educacao - A revolucao de uma geracao”, que
investiu pesadamente na formacao dos diretores das es-
colas e na capacitacao dos professores, mas nao atentou
para a necessidade de conquistar a adesao da categoria do
professorado para a “revolucao” anunciada, dificultando
o processo de mudanca na educacao cearense.

Com o retorno de Tasso Jereissati ao governo do es-
tado, iniciou-se um processo que foi desastroso paraaedu-
cacdo do estado, a universalizacao do telensino, bandeira
de sua segunda gestao. Além de sua implantacao de forma
autoritaria, problemas técnicos e politicos inviabilizavam
seu funcionamento de forma eficiente. Apesar das criti-
cas, o governador insistiu no telensino como politica de
governo. Andlises posteriores demonstram que esse erro
comprometeu uma formacao educacional de qualidade a
toda uma geracao de cearenses, de forma irreparavel.

Alguns dos aspectos positivos do “governo das mu-
dancas” foram o investimento financeiro crescente e a
profissionalizacao dos quadros de pessoal, com a realiza-
cao de concursos em todos os niveis nas trés universida-
des cearenses: Universidade Estadual do Ceara (UECE),
Universidade Estadual Vale do Acarat (UVA) e Universi-
dade Regional do Cariri (URCA).

Um espaco de formacao de pensamento critico que
apareceu nas escolas nesse periodo foi exatamente o da
formacao religiosa, quando professores, inspirados pela
Teologia da Libertacao, usavam suas aulas para falar de
uma mensagem crista, em que os pobres e os jovens eram
a opcao preferencial dos discursos e das praticas sociais
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incentivadas pelos professores dessa disciplina. Na dé-
cada de 1980, os professores de formacao religiosa eram
tidos pelos alunos na mais alta conta, sendo as aulas de re-
ligidao esperadas com ansiedade pelos discentes. Grandes
professores que surgiram no periodo tornaram-se lideres
ereferéncia aos estudantes da época. Dentre esses profes-
sores, destacou-se Durval Ferraz.

Entre as décadas de 1970 e 1980, a Igreja Catolica cla-
ramente fez uma opc¢ao preferencial pelos jovens e pelos
pobres. A metodologia ver, julgar, agir e rever era difundi-
da como uma estratégia de leitura critica da sociedade ca-
pitalista, levando os jovens engajados em movimentos cris-
taos, mesmo diante de governos militares que silenciavam
e censuravam toda a critica social, a desenvolverem uma
consciéncia critica, superando as consciéncias ingénua e
magica, tao presentes e difundidas pelos grandes meios
de comunicacio, todos apoiadores do estado de excecao
vivido. A voz critica dos atores sociais ligados a Teologia
da Libertacao! era um dos poucos sinais de esperanca na
capacidade de superacao da ditadura instalada no Brasil.

Como filésofo, Durval mais questionava do que res-
pondia, usando a maiéutica como forma de buscar os sabe-
res prévios dos alunos e motiva-los a participarem dos in-
tensos debates que incentivava. Fazia uso, nos anos 1970,
sem ser um tedrico da educacao, de metodologias ativas,
sala de aula invertida, trabalhos em grupos, protagonismo
discente na aprendizagem, valorizacao de saberes prévios
do educando, além de um posicionamento que levava os

1 A Teologia da Libertacido é uma corrente teoldgica cristd nascida na Amé-
rica Latina, depois do Concilio Vaticano II e da Conferéncia de Medellin,
que parte da premissa de que o Evangelho exige a op¢ao preferencial pelos
pobres e especifica que a teologia, para concretar essa opcao, deve usar
também as ciéncias humanas e sociais.
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estudantes a serem sujeitos pensantes, politizados. Tudo
isso pautado por uma postura empatica, que servia de mo-
delo como forma de relacionamento nos lacos sociais, e
por uma presenca solidaria caracteristica dos educadores
bem resolvidos consigo mesmos e com sua profissao, que
se encontrou no seu desejo de estar e de ser professor, po-
dendo assim deixar a sala de aula como um grande espaco
democratico, onde os alunos pudessem expor e viver seus
proprios desejos.

Analises conclusivas

Vive-se no Brasil de hoje um retrocesso democratico
que atinge em cheio a educacdo como um todo - em espe-
cial, a educacao superior. Somente nos primeiros meses
deste ano, houve acao direta do presidente da reptblica na
nomeacao de trés reitores de universidades federais sem
respeitar a lista resultante do processo eleitoral realizado
nas instituicoes de ensino superior, tendo como critérios
utilizados na escolha a vinculacio ideolodgica e o alinha-
mento com a politica de austeridade difundida pelo gover-
no, em um claro retrocesso democratico, voltando as pra-
ticas realizadas nos governos militares durante a ditadura.

A educacao volta a ser alvo de um controle ideoldgi-
co, no qual os professores sao citados pelos altos escaloes
do governo como sendo comprometidos com ideologias
de esquerda, quando nao comunistas, e com a difusao de
expressoes de género nao “naturais”, sendo acusados de
fazerem uso de “kits gays”, difundirem mamadeiras de
“pirocas” e divulgarem ideias contidas em cartilhas que
incentivariam praticas sexuais as mais diversas, inclusive
“bestiais”, nas palavras da ministra dos Direitos Huma-
nos, Damares Alves.
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Além de uma tentativa de intimidar os professores
com o controle ideolodgico de suas praticas educacionais,
esse processo de ataque aos docentes consegue enfraque-
cer a ja fragilizada autoridade desses profissionais, crian-
do conflitos nos lacos sociais escolares entre professores e
alunos e na relacao entre familia e escola.

A precarizacao do trabalho docente vem sendo ace-
lerada tanto nas instituicoes publicas como nas privadas,
com o achatamento salarial que vem numa tendéncia
crescente, sendo que o pior ainda esta por vir, com a re-
forma da previdéncia, que ampliara o tempo de servico
para os professores em todos os niveis, além de igualar os
regimes trabalhistas das institui¢des publicas aos das par-
ticulares. Nesse aspecto, nem mesmo os governos milita-
res tiveram a coragem de tratar com tamanha crueldade
os professores.

Vivemos tempos de “Necropolitica”, conceito pro-
posto pelo pensador camaronés Achille Mbembe (2019)2,
que significa a gestao de territorios de degradacao, desin-
tegracao social e morte. No Brasil, esses territorios sao
especialmente as periferias, onde a morte provocada pela
gestao e a politica torna-se uma situacao naturalizada. No
discurso filosofico da modernidade, das muitas experi-
éncias de destruicao humana pode-se muito bem extrair
uma leitura da politica, da soberania e do sujeito a partir
de consideracoes como “quem importa” e “quem nao im-
porta”, “quem pode viver” e “quem tem que morrer”.

As semelhancas entre o momento politico atual e o
que foi vivido pelo Brasil a partir de 1964, que perdurou

2 Joseph Achille Mbembe é filésofo e pensador camaronés, estudioso da es-
cravidao, da descolonizacao e da negritude. Professor visitante e pesqui-
sador das Universidades de Columbia, Brookings, Pensilvania, California,
Yale e Harvard.
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por 20 anos, bem como os movimentos democraticos de
resisténcia, tornam as vivéncias docentes, sindicais e po-
liticas de Durval Ferraz extremamente atuais, justifican-
do uma pesquisa e um estudo sistematico a partir de sua
historia de vida (biografia), acerca das praticas historicas
na educacao dos governos militares ao periodo da rede-
mocratizacao do Brasil.

A educacao é um espaco complexo que exige com-
prometimento, perseveranca, bom senso e continuidade.
As mudancas das leis que a regem podem até ser rapidas,
mas as mudancas nos entremuros da escola nao se pro-
pagam de forma imediata, por isso as transformacodes sao
decorrentes de acdes cotidianas. No caso de erros cometi-
dos pela politica educacional governamental, a demora na
chegada ao dia a dia da escola s6 é superada pela posterior
tentativa de correcao das diretrizes negativas implanta-
das. Portanto, um resgate da Historia e da Memoria dos
erros cometidos no passado pode ajudar a pensarmos em
um projeto para a construcio de uma educacio que forme
sujeitos criticos e auténomos, preparados para o trabalho
e para avida como um todo.
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Introducio

ara falar sobre estagio curricular, sem davida algu-

ma, é necessario entendermos aquilo que aqui chamamos
de “formacao significativa” e, nesse sentido, adotamos a
concepcao de Pimenta (2011) e acrescentamos: a formacao
significativa de um profissional garante que ele desen-
volva compreensao, paciéncia, pensamento critico, refle-
xivo e holistico; uma formacao que incentiva a pesquisa,
que identifica problemas e tenta resolvé-los, que planeja,
executa e reajusta atividades e tarefas de acordo com as
necessidades identificadas no contexto do exercicio pro-
fissional. A formacao significativa é também aquela que
internaliza o compromisso, o respeito, a educacio e a sen-
sibilidade humana com vistas a participar da construcao
do conhecimento, superacao de dificuldades, desenvolvi-
mento de competéncias e respeito a pluralidade cultural.
Mas, afinal, como conduzir um futuro professor de
Educacao Fisica aos caminhos de uma formacao signifi-
cativa? Segundo Almeida (2015), isso € possivel através da
aproximacao com a realidade escolar, possibilitando a ob-
servacio, identificacao de problemas, experiéncias e exe-
cucao/testagem dos conhecimentos previamente adqui-
ridos e produzidos desde o inicio do curso de formacéo,
facilitando uma interpretacdo da dinamica que envolve
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o processo educativo e as relacoes existentes no ambito
escolar.

A aproximacio de um estudante do curso de licen-
ciatura em Educacao Fisica com a realidade escolar, con-
siderada o seu alvo apos a formacao inicial, a depender
de cada contexto, pode possibilitar o desenvolvimento
profissional e transformar a sua atuacao docente em uma
pratica significativa, permitindo a autoidentificacao de
potencialidades e limitacdes. Compreendido isso, nesse
momento vocé deve estar se perguntando: “Mas qual é a
possibilidade admissivel de aproximar legalmente um fu-
turo professor de Educacao Fisica da atual realidade esco-
lar?”. E a resposta é perceptivel: por meio do Estagio Cur-
ricular Supervisionado (ECS) na formacao inicial.

Nesse sentido, realizamos uma incursao nas pesqui-
sas sobre a tematica e identificamos algumas contribui-
coes do estagio como espaco de producao de conhecimen-
tos imbricados de saberes, fazeres e atitudes.

A pesquisa de Almeida (2015) objetivou conhecer
a percepcao docente e discente sobre a contribuicio do
estagio de cursos de licenciatura em Educacio Fisica no
estado de Mato Grosso para a formacao do futuro profes-
sor e objetivou conhecer também como sao estruturadas e
organizadas as disciplinas de ECS dos referidos cursos. Os
resultados descrevem que a maioria dos professores apre-
senta satisfacdo em ministrar as disciplinas de estagio e os
académicos as consideram importantes, devido a aproxi-
macao da realidade escolar.

A investigacdo mencionada observou avancos no
processo de estruturacdo e organizacdo do estagio na
formacao de professores, entretanto poucos académicos
reconhecem como algo que é construido e continuo, pois
ha grupos que valorizam a vivéncia e o contato direto com
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o fazer, outros priorizam os conhecimentos advindos de
cursos, leituras e livros e ha ainda os que reconhecem a
relacdo com os pares como uma forma também de apren-
dizado do trabalho docente. Como possibilidade concreta
desse espaco formativo, a autora exemplifica a realizacao
de seminarios que contam com a participacao dos profes-
sores das escolas-campo e apresentacido das producoes
dos académicos, socializando o conhecimento construido
por todos os envolvidos no ECS.
Ademais, o estudo de Almeida (2015) reforca ainda
a necessidade de um novo olhar para a formacéao inicial e
para o ECS como elemento de extrema importancia na for-
macao dos futuros professores. Continua afirmando que
infelizmente:
[...] ainda existe uma predominincia da dicoto-
mia teoria e pratica que se expressa de forma
significativa tanto nas narrativas dos profes-

sores como nas manifestacoes dos académicos.
(ALMEIDA, 2015, p. 191).

Embora essa indissociabilidade tenha sido discutida
por diversos autores, situando a associacao entre teoria e
pratica como principio formativo, sabemos que a dicoto-
mia ainda estd muito presente nas instituicoes de ensino
superior.

Destacamos também o estudo de Kronbauer (2013),
gue analisou como os académicos do curso de licenciatu-
ra em Educacao Fisica da Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM) caracterizaram as reflexdes acerca da sua
pratica pedagogica nas disciplinas de estagio, bem como
a relacao dessas qualificagoes com os processos de refle-
xividade. Foi apontada a necessidade de articulacao entre
as dimensoes teoricas e praticas na formacao inicial com
destaque ao estagio como um momento de suma impor-
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tancia, em que as a¢coes educativas no ECS devem ser rea-
lizadas antes, durante e apos as intervencoes, de forma a
ressignificar as praticas pedagogicas.

Canciglieri (2016) relatou sobre a presenca do es-
tagio supervisionado na vida profissional do professor
principiante de Educacao Fisica e objetivou compreen-
der suas influéncias na pratica profissional, docéncia e
saberes desses professores. A dissertacao define o estagio
como: um espaco e lugar de formacao, que apresenta po-
tencialidades e limites a serem considerados, umavez que
esse promove 0s primeiros contatos com a escola; como
experiéncia profissional, favorece constructos reflexivos
dos professores sobre a sua propria pratica profissional
ao articular saberes docentes com o saber fazer da pratica
profissional na escola; a constituicdo de uma identidade
docente permeada por diversas experiéncias. Portanto,
seu desenvolvimento nas instituicoes formadoras conso-
lida espacos de producao de conhecimentos repletos de
saberes, fazeres e atitudes.

Outra contribuicao sobre a analise do desenvolvi-
mento do ECS no ensino fundamental a partir da organi-
zacao do trabalho pedagogico no curso de licenciatura em
Educacao Fisica da Universidade Federal do Para (UFPA)
foi realizada por Martins (2017). Os resultados obtidos
nessa pesquisa afirmam que o estagio € uma disciplina de
extrema relevancia para a formacao docente dos académi-
cos, contudo este tem enfrentado dificuldades na realiza-
cao de suas atividades devido a suas caracteristicas e espe-
cificidades pedagogicas, tais como: o tempo de realizacao
e sua organizacao no contexto de estagio; os vinculos ins-
titucionais estabelecidos entre as Instituicoes de Ensino
Superior (IES) e as redes de ensino; a aproximacao entre
teoria e pratica, muitas vezes, percebida de forma disso-
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ciada; a auséncia de uma coordenacao especifica para o
estagio; o acompanhamento dos académicos por parte dos
docentes orientadores; e a inexisténcia de dialogos entre
docentes do ensino superior (professores orientadores) e
docentes da educacao basica (professores colaboradores).

Concordamos com Martins (2017) quando relatou
ser substancial compreender a importancia da relacao
entre universidade e escola, com destaque ao desenvolvi-
mento do estagio, um espaco propicio para favorecer esse
intercaAmbio.

Para este estudo, utilizamos a nomenclatura “Esta-
gio Curricular Supervisionado” (BRASIL, 2015), por certi-
ficar o estagio como um componente curricular obriga-
torio nos cursos de formacao de professores do curso de
licenciatura em Educacao Fisica, refletindo, portanto, o
ECS como um componente curricular que exige aprova-
¢ao nos cursos superiores, devendo, desse modo, ser su-
pervisionado e ministrado por um professor que possui
uma pratica significativa.

O ECS tem suas peculiaridades e apresenta diferen-
cas do estagio profissional. Conforme as descricoes de Pi-
menta e Lima (2012, p. 24), 0 ECS deve:

[...] integrar o processo de formacéao do aluno,
futuro profissional, de modo a considerar o
campo de atuacao como objeto de analise, de in-
vestigacdo e de intepretacao critica, a partir dos
nexos com as disciplinas.

Por outro lado, o estagio profissional objetiva:

[...] inserir o aluno no campo do trabalho confi-
gurando uma porta a este, portanto, volta-se a
especializacao e treinamento nas rotinas de um
determinado segmento de trabalho. (PIMENTA;
LIMA, 2012, p. 24).

RAFFAELLE ANDRESSA DOS SANTOS ARAUJO - ANDRE PONTES SILVA



I ——————
259

Em outros termos, o ECS é uma oportunidade que o
discente possui, durante sua formacéo inicial, para legi-
timar o “casamento” da teoria com a pratica consideran-
do a indissociabilidade dessas, além de vivenciar as difi-
culdades do exercicio da docéncia. E durante o ECS que
podemos sistematizar os planejamentos, conhecer a rea-
lidade escolar, construir o inicio da carreira, experimen-
tar as curiosidades docentes e discentes, (re)conhecer as
proprias limitacoes e competéncias individuais/coletivas,
descobrir que nao determinamos o certo e o errado, o for-
te e o fraco, o rapido e o lento, o inteligente e o ignorante.

Diante dessa reflexao, o ECS permite sentir o “chei-
ro” da didatica e o “calor” das perspectivas, “saborear” os
erros e as falhas para fortalecer a arte de ensinar, compar-
tilhar davidas a fim de encontrar respostas mais proxi-
mas e veridicas, e assim sucessivamente, uma vez que o
que “cai na prova” (na formacao inicial) nem sempre “cai
navida” (durante o exercicio profissional).

Partindo desse panorama, é possivel elencar o se-
guinte problema: qual é a realidade e o processo do ECS
do curso de licenciatura em Educacao Fisica do Plano Na-
cional de Formacéao de Professores da Educacao Basica da
Universidade Federal do Maranhao (Parfor/UFMA)? Nes-
sa perspectiva, o objetivo central desta pesquisa consiste
em analisar a realidade e a aplicabilidade do ECS no curso
de licenciatura em Educacao Fisica como experiéncia for-
mativa a partir de sua organizacao curricular.

Quanto a metodologia aplicada, utilizamos a abor-
dagem qualitativa, com pesquisas bibliografica e docu-
mental, tendo como analise o0 método dialético. Assim,
além desta introducao, apresentaremos o ECS como es-
paco de uma pratica significativa e as proposicoes para
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sua realizacao, tendo como base o Projeto Pedagogico (PP)
do curso de licenciatura em Educacao Fisica do Parfor/
UFMA. Em seguida, apontaremos as consideracoes finais,
buscando responder a questdo problematizadora desta
investigacao.

0 estagio como campo de uma pratica significativa:
proposicoes para o seu desenvolvimento

O estagio envolve atividades de docéncia comparti-
lhada, dado que o curso de formacao atua em colaboracao
com as escolas-campo de estagio que se auxiliam mutua-
mente no processo formativo do futuro professor.

A regulamentacao das atividades de ECS da UFMA
compreende as orientacoes da Lei n° 11.788/2008, mani-
festadas na Resolucao do Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensao (Consepe) n° 684/2009. De acordo com o artigo
6° da referida resolucao, “[...] o estagio nao sera caracteri-
zado como disciplina, mas como outra forma de atividade
curricular, de natureza eminentemente pratica” (UFMA,
2009, p. 2).

O estagio no PP do curso ponderado nesta pesquisa
é caracterizado como um componente integrador do cur-
riculo, com destaque para a construcao da unidade dialé-
tica entre teoria e pratica, que possibilita ao aluno a inte-
racdo entre a formacido académica e o mundo do trabalho;
este reflete diretamente na formacao da identidade do
futuro profissional. Também reforca em seu texto que é
através do trabalho pedagogico que se promove a articula-
¢ao teoria-pratica no processo de formacao, o que resulta
na consequente aproximacao com a realidade escolar de
forma planejada e sistematica, rompendo com a concep-
cao técnico-linear de se fazer curriculo (UFMA, 2015).
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A Resolucao Consepe n° 684/2009 apresenta o estagio
como uma atividade académica supervisionada, desenvol-
vida no ambiente de trabalho, com o objetivo de preparar
o aluno para a vida cidada e para o trabalho (UFMA, 2009).

Assim, o ECS é concebido como um dos espacos de
formacao profissional que permite in loco a participacao
do futuro professor em ambientes proprios, onde ele re-
alizara sua atividade profissional. Este, entao, em conjun-
to com a pratica como componente curricular, tem por
objetivo a relacao entre teoria e pratica social, conforme
expressa o artigo 1°, paragrafo 2°, e o artigo 3° da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), Lei n°
9.394/1996, em que a educacao escolar devera vincular-se
ao mundo do trabalho e da pratica social. Nessa direcao,
o0 estagio corrobora os estudos de Almeida (2015), Canci-
glieri (2016) e Martins (2017), pois caracteriza-se como um
momento de producao de conhecimento a partir do con-
tato real em situacado de trabalho, sendo sistematizado
para contemplar todas as fases da educacao basica (edu-
cacao infantil, ensino fundamental I e II e ensino médio),
conforme descrito no Quadro 1.

Quadro 1 - Organizacdo do ECS no curso de licenciatura em

Educacao Fisica
Estagio Curricular Supervisionado hCaI:ga.\
oraria
Estagio Curricular I: Estagio Supervisionado da Educacao Fi- goh

sica na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental I

Estagio Curricular II: Estagio Supervisionado da Educacao

Fisica no Ensino Fundamental II (100h) e no Ensino Médio| 225h

(125h)

Estagio Curricular III: Elaboracao do Relatorio Final de todo

o periodo de Estagio

Total 405h
Fonte: UFMA (2015).

goh
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Essa organizacao permite ao académico da licencia-
tura em Educacao Fisica umaaproximacio com arealidade
escolar a partir da segunda metade do curso, assim como o
estagio profissional em diferentes esferas de intervencao,
vinculado aos nucleos tematicos de aprofundamento, se-
gundo determina a Resolugao CNE/CES n° 2/2015.

Entretanto, conforme apresentamos anteriormen-
te, varias sao as dificuldades vivenciadas no ECS que se
refletem na dicotomia da teoria e pratica, como: valoriza-
¢ao dos conhecimentos especificos em detrimento dos co-
nhecimentos pedagogicos nos cursos de formacéao; plane-
jamento das disciplinas com foco na realidade escolar e na
producao de saberes; maior didlogo entre os professores
de conhecimentos especificos e de disciplinas pedagogi-
cas, em que acontece o ECS (ALMEIDA, 2015; CANCIGLIE-
RI, 2016; KRONBAUER, 2013; MARTINS, 2017).

Registramos, como discussao importante, as carac-
teristicas de uma proposta de estagio numa perspectiva
critica, em que o ECS deveria propiciar um fio condutor
na formacao de professores, favorecendo a inter-relacao
com as demais areas de conhecimento, e desenvolver a
praxis pedagogica, na perspectiva de compreensao da uni-
dade teoria-pratica a partir do principio educativo.

Essa tarefa nao é tao simples, mas também nao se
caracteriza como algo inatingivel. Para Pimenta (2011),
implica a apropriacao e associacao de saberes especificos
da area, transformados em contetidos de ensino que exi-
gem a transposicio didatica aos conhecimentos tacitos
ou habilidades didaticas, desenvolvidos na pratica peda-
gogica docente. Numa mesma linha de raciocinio, Tardif
(2015) afirma que o ECS representa a experiéncia mais ra-
dical vivida pelo académico em sua formacao profissional
durante a trajetoria de tornar-se professor.
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Observamos que o “ser professor” nao se limita ape-
nas a conhecimentos técnicos, uma vez que existem re-
presentacoes e significacoes atribuidas a area e ao ser pro-
fessor de Educacao Fisica, até mesmo pelas concepcoes
que entremeiam sua formacao, as quais sao reproduzidas
e ressignificadas em sua acao docente nas praticas curri-
culares, o que requer, portanto, um espaco de discussao
filosofica, historica e politica da escola e da propria Edu-
cacao Fisica.

O estagio desenvolvido no curso de licenciatura em
Educacao Fisica do Parfor/UFMA é realizado em escolas,
preferencialmente da rede publica; busca contemplar a
cultura escolar e toda a sua rotina diaria de agoes e ativi-
dades para reconhecimentos dos agentes sociais; caracte-
riza-se como um momento significativo para a formacao
profissional, dotado de ousadia, desafio em que o esta-
giario se sinta provocado a inovar em suas habilidades e
estratégias metodologicas; visa apropriar-se dos conte-
udos da cultura corporal para transmitir o acervo de co-
nhecimentos ao seu alunado. Outro aspecto que merece
destaque é a experiéncia docente desenvolvida ao longo
do estagio, que podera ser objeto de estudo continuo para
o aperfeicoamento da pratica pedagogica e consequente
producao de saberes, bem como a sua socializacao no ce-
nario académico-cientifico.

As atividades desenvolvidas no ECS contemplam al-
gumas fases que sao imprescindiveis para o éxito do pro-
cesso formativo, a saber: 1) diagnostico da escola-campo
em que sera realizado o estagio, por meio de visitas ao
espaco escolar, registros no diario de bordo sobre a per-
cepcao e caracteristicas da escola e didlogo com gestores
e professores de outras disciplinas; 2) entrevista com o
professor de Educacao Fisica da escola e apreciacao dos

0 ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO EM EDUCAGAO FISICA:
PROPOSICOES PARA UMA FORMAGAO CONTINUA E SIGNIFICATIVA




E———
264

conteudos programaticos que serao desenvolvidos no
periodo do estagio; 3) observacao das aulas do professor
supervisor do processo de estagio a partir do preenchi-
mento minucioso do questionario, que contempla os se-
guintes aspectos: dados de identificacao, natureza da aula
e espaco de realizacao, estrutura da aula — ambiente, ma-
terial didatico, habilidades do professor, desenvolvimen-
to da aula, aspectos didaticos cognitivos, relacionamento
professor/aluno e comportamento dos alunos; 4) planeja-
mento didatico, destinado a elaboracao dos planos de en-
sino/aula, oficinas, cursos, eventos cientificos, culturais
e esportivos, seminarios, avaliacdo dos planos aplicados,
entre outras atividades afins; 5) regéncia de sala de aula
com a aplicacao do planejamento previamente elaborado
e com a supervisao do professor de Educacao Fisica da es-
cola-campo de estagio.

Todos esses procedimentos sao vivenciados em cada
etapa do ECS previsto no projeto de curso. Ao final de cada
momento formativo, os estagiarios organizam a experién-
cia didatico-pedagoégica e elaboram o relatoério final. Este
é socializado na ultima etapa do ECS com a turma e toda a
comunidade escolar participante dessa atividade em for-
ma de evento didatico-pedagogico de culminancia da acao
formativa. E um momento significativo de construcao de
conhecimentos alicercados na pratica singular de cada es-
tagiario em contato com a realidade escolar.

Nesse ponto de vista, afirmamos que o ECS assume
no curriculo prescrito e vivenciado na formacao inicial
de professores uma acao interativa baseada na constru-
cao social dos diferentes contextos escolares, em que (re)
produzem concepcdes sobre a educacao, docéncia e Edu-
cacao Fisica escolar, materializadas nas praticas constru-
idas e (re)significadas cotidianamente.
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Conclusao

Pela observacao dos aspectos analisados sobre algu-
mas producoes do ECS no curso de licenciatura em Edu-
cacao Fisica, foi possivel notar que, no Brasil, diferentes
pesquisadores preocupam-se e dedicam-se em fazer com
que o estagio se consolide/concretize/materialize como
espaco de uma pratica significativa. Nesse enfoque, a fim
de contribuir com essa questao, analisamos a realidade e
aplicabilidade do ECS no curso de licenciatura em Educa-
cao Fisica como experiéncia formativa a partir de sua or-
ganizacao curricular no Parfor/UFMA.

Ao realizarmos esta investigacdo, como experiéncia
formativa a partir de sua organizacao e desenvolvimento
curricular no Parfor/UFMA, constatamos que o estagio é
um componente curricular realizado no ambiente real de
atuacao legal com a finalidade de preparacao para o traba-
lho produtivo e desenvolvimento de diferentes competén-
cias relevantes a atividade profissional, conforme preve-
em os ordenamentos legais, que implica em ato educativo
com necessidade de supervisao.

Sobre esse, certificamos que é vivenciado em esco-
las, preferencialmente da rede ptiblica, mas nada impede
sua realizacio na rede privada, a depender do que estiver
prescrito no curriculo do curso e da subjetividade de cada
circunstancia. O ECS verificado busca também assenho-
rar-se dos conteudos do universo da cultura corporal do
movimento, que talvez se refira a uma das nuances mais
solidas da Educacao Fisica atual.

Além disso, a pratica do ECS analisado, ao introdu-
zir-se em uma determinada escola para o seu desenvol-
vimento, atende a cultura escolar e a sua rotina diaria de
acoes e atividades cotidianas, mantendo — o maximo pos-
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sivel - a originalidade das aulas previamente planejadas
pelos professores da escola-campo. Consideramos essa
determinacao importante, dado que os alunos continua-
rao seguindo a rotina normal. Acreditamos que esse cui-
dado em manter o cotidiano da escola cause menor impac-
to cognitivo nos discentes, uma vez que estao adaptados
com a presenca e didatica do professor oficial da escola-
-campo, nao com a do académico estagiario.

Os resultados desta pesquisa declaram que a regén-
cia de aula no ECS gera diferentes desafios ao académico
estagiario. Nessa visao, acreditamos que situacoes diver-
sas apresentam inumeras caracteristicas capazes de me-
lhorar a atuacao de um profissional, dentre elas, destaca-
mos o desafio. Ao nos depararmos com um desafio, somos
remetidos ao desconforto e a reflexao, e é exatamente fora
da zona de conforto que nds, humanos, construimos com-
peténcias mais solidas. Nesse sentido, asseveramos que o
ECS em discussao promove momento significativo para a
formacao profissional, haja vista que o ato de conduzir/re-
ger uma aula que ja esta em curso representa um desafio
até para professores que ja estdo exercendo suas ativida-
des profissionais, imagine para aqueles que ainda nao es-
tao no mercado de trabalho. Consideramos esse “desafio”
um aspecto significativo do ECS explorado.

Tendo em vista os aspectos observados, torna-se
importante destacar que a realidade e a aplicabilidade do
ECS no curso de licenciatura em Educacao Fisica, como
experiéncia formativa a partir de sua organizacio curri-
cular no Parfor/UFMA, possui regulamentacéo legalmen-
te legitimada na Lei n° 11.788/2008 (BRASIL, 2008), ex-
pressa na Resolucao Consepe n° 684/2009 (UFMA, 2009).

E possivel ponderar, do mesmo modo que as pes-
quisas apontam, que o ECS é um componente integrador
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do curriculo e deve seguir a indissociabilidade da teoria e
pratica, possibilitando ao sujeito-professor em formacao
contato entre a formacao académica e o exercicio profis-
sional do trabalho, proporcionando a construciao de uma
formacao significativa para o futuro.

Dado o exposto sobre as atividades desenvolvidas no
ECS do Parfor/UFMA, percebemos o cuidado em contem-
plar o diagnostico da escola-campo (como desenvolve suas
atividades, qual é o publico-alvo, e assim por diante). Esse
diagndstico permite ao estagiario estabelecer uma prepa-
racao prévia.

O ECS contempla também a entrevista com o pro-
fessor de Educacao Fisica da escola-campo e consequen-
temente a analise dos contetidos programaticos a serem
desenvolvidos. Acreditamos que a auséncia dessa cautela
pode causar danos cognitivos ao sujeito-professor em for-
macao (que encontrara dificuldades maiores por nao sa-
ber de fato o roteiro que esta sendo seguido) e aos alunos
da escola-campo (que, como foi explicado anteriormente,
estao adaptados a presenca do professor oficial e, a depen-
der de cada situacao, podem responder defensivamente a
atuacao de outro professor no contexto).

Ademais, o ECS favorece a observacao das aulas do
professor supervisor e analise do planejamento didatico
geral, que pode garantir mais seguranca ao académico es-
tagiario nafase daregéncia de sala de aula, umavez que ha
apossibilidade de adaptar aulas conforme o planejamento
estudado, aula observada e cultura da qual se trata. Apos
os procedimentos vivenciados em cada etapa do ECS pre-
visto no projeto de curso, os estagiarios ordenam a expe-
riéncia didatico-pedagogica em formato de relatorio final,
que é socializado na ultima etapa do ECS com a proépria
turma e toda a comunidade escolar envolvida.

0 ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO EM EDUCAGAO FISICA:
PROPOSICOES PARA UMA FORMAGAO CONTINUA E SIGNIFICATIVA




268

Em vista dos argumentos apresentados, parece sa-
lutar a necessidade de formacao continua, objetivando a
atualizacdo constante acerca da area de atuacao profissio-
nal. Todavia, € importante destacar que o ato de envolver-
-se somente com o sistema de formacao continuada nao
garante o desenvolvimento positivo do trabalho docente,
pois as informacoes adquiridas nesse processo s6 tém
valor quando transformadas em conhecimento teodrico e
pratico capaz de conduzir a profissao, caso contrario as
(in)formacoes ficarao guardadas e as ideias serdo esque-
cidas, como pérolas perdidas no oceano. Em outras pala-
vras, a formacao nao basta, faz-se necessario ser continua
e significativa.
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Introducio

forma que escolhemos para discutir a docéncia
universitaria organizou-se pela articulacao das trajeto-
rias formativas, os saberes mobilizados no exercicio pro-
fissional e as praticas de ensino contextualizadas, intra
e extrassala de aula. Desse modo, “ser professor” impli-
ca um exercicio continuo de formacéao e reflexao sobre a
profissao.

Referente a formacdo dos professores universita-
rios, Almeida e Pimenta (2014) pontuam que esses profis-
sionais, em determinadas situagoes, nao possuem forma-
cao especifica para compreender os elementos constituti-
vos da atuacdo docente, a exemplo de planejamento, me-
todologias, estratégias didaticas, avaliacao, entre demais
componentes tidos como necessarios no trabalho docente
no magistério superior, o que demanda dos docentes uma
articulacao entre a sua formacao, os saberes e as praticas
de ensino em sala de aula.

No que concerne a formacao do professor de Histo-
ria, Mesquita e Fonseca (2006) analisam que a formacao
desse profissional deve proporcionar condicoes de pro-
duzir conhecimentos, dialogando com diferentes fontes,
saberes, que possam contribuir para as praticas de ensino
em sala de aula. Desse modo, este escrito tem como per-
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gunta norteadora: como os professores do curso de licen-
ciatura em Historia desenvolveram suas praticas de ensi-
no - na especificidade deste escrito, os docentes lotados
na area de “Historia e Ensino”?

No tocante aos saberes necessarios a pratica docente
do professor de Historia, apropriamo-nos do entendimento
de Fonseca (2003, p. 74) de que: “[...] ndo basta saber histo-
ria para efetivamente ensinar Historia”. Portanto, o exerci-
cio da docéncia consiste no dominio, transmissao e produ-
¢ao de um conjunto de saberes e valores por meio de pro-
cessos educativos desenvolvidos no interior do sistema de
educacao escolar (FONSECA, 2003). Em conformidade com
o pensamento da autora mencionada, entendemos que in-
gressar na carreira do magistério e exercer a profissao de
professor de Historia requer muito mais do que competén-
cias inerentes a pratica docente. Fonseca e Couto (2008)
acrescentam a discussao a afirmacao de que o fazer-se pro-
fessor é permanentemente construido, dai a importancia,
como ensinam as referidas autoras, de aprofundar-se, cada
vez mais, na reflexdo sobre o papel das instituicoes for-
madoras de professores e dos formadores de professores.

Cientes dos aspectos envolvendo a docéncia no en-
sino superior, sobretudo nos cursos de licenciatura em
Historia, que implica conhecer o conteudo historico, as
especificidades do “saber ensinar” e aspectos relaciona-
dos a profissao docente, este estudo buscou identificar
elementos constitutivos das praticas de ensino dos pro-
fessores da area de “Historia e Ensino” de uma Instituicao
de Ensino Superior (IES) ptiblica cearense, a partir da ana-
lise documental nos Programas das Disciplinas, materiali-
zados nas apostilas produzidas e utilizadas nas atividades
de sala de aula desses profissionais. Esses materiais que
denominamos de apostilas sao constituidos por um con-
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junto de textos, dentre os quais, livros, capitulos de livros,
artigos, que os professores utilizam em sala de aula. Por
objetivos especificos, elencamos: identificar os principios
que norteiam as praticas pedagogicas dos sujeitos da pes-
quisa e analisar qualitativamente os dados presentes nos
Programas das Disciplinas e no material produzido e uti-
lizado pelos professores investigados no ambito de suas
atividades em sala de aula.

Em relacdo a dimensao metodolodgica, elencamos a
abordagem de pesquisa qualitativa, pois, como Bogdan e Bi-
klen (1994, p. 16), entendemos que na pesquisa qualitativa:

[...] as questoes a investigar nao se estabelecem
mediante a operacionalizacdo de variaveis [...],
privilegia [...] a compreensido dos comporta-
mentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacao.

Dentre as abordagens qualitativas, recorremos a
analise bibliografica, documental e de campo. Como fon-
tes documentais, reportamo-nos aos documentos vigen-
tes na instituicdo, como o Projeto Pedagogico de Curso
(PPC), o Programa das disciplinas e o material elaborado
pelos professores para as suas aulas.

Os participantes foram os professores da area de
“Historia e Ensino”, indicada a partir do PPC de 2006 e
inserida na organizacao curricular do curso desde entao.
A técnica de coleta de dados consistiu em entrevistas se-
miestruturadas e a analise dos dados foi realizada com a
utilizacao da Analise de Conteudo Tematica, proposta por
Minayo (2016). De acordo com a autora, nessa perspecti-
va de analise, os pesquisadores buscam a compreensao
dos significados no contexto da fala e tentam ultrapas-
sar o alcance meramente descritivo da mensagem, para
atingir uma interpretacdo mais profunda. Foi seguindo
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essa orientacdo que analisamos as falas dos sujeitos. Tive-
mos como principais referenciais teoricos os estudos de
Almeida e Pimenta (2014), Fonseca (2003), Tardif (2000,
2011), Veiga (2009), dentre outros.

Para facilitar a compreensao do texto, sistematiza-
mos a sua escrita em duas partes: primeiramente nos re-
portamos aos aspectos concernentes a docéncia superior,
especificamente as praticas docentes no ensino superior;
posteriormente identificamos elementos constitutivos
das praticas de ensino dos professores da area de “Histo-
ria e Ensino”, com base na analise dos documentos supra-
citados e nas falas dos sujeitos.

Praticas docentes na educacio superior:
consideracoes iniciais

Cientes das exigéncias acrescentadas ao trabalho
dos professores, especificamente dos que atuam no ensi-
no superior, assumimos com Gomes (2017) o entendimen-
to de que do professor universitario tem-se exigido cada
vez mais competéncia profissional, equilibrio emocional,
ética, comprometimento, bom relacionamento interpes-
soal, respeito as diferencas e sobretudo competéncia pe-
dagogica. E imperativo corroborar que tais exigéncias se
distanciam do modelo artesanal proposto por Vicentini e
Lugli (2009), no qual o futuro professor aprendia as técni-
cas e os usos do trabalho acompanhando a pratica de um
professor experiente.

Seguindo essa linha de raciocinio, acreditamos
que superado também esta o pressuposto apontado por
Masetto (1998, p. 36), de que “quem sabe, sabe ensinar”,
viés no qual a especificidade dos saberes pedagogicos era
considerada como componente desnecessario a formacao

PRATICAS DE ENSINO NO CURSO DE HISTORIA: ENTRE DOCUMENTOS E REVELAGOES




E———
276

docente. Assim, reiteramos nosso entendimento de que,
para ensinar, o professor necessita de conhecimentos e
praticas que ultrapassem o campo de sua especialidade, o
quenoslevaaconcordar com Therrien e Nobrega-Therrien
(2009, p.101) quanto ao pressuposto de que o saber ensinar
requer do docente a transformacio pedagdgica da maté-
ria, ou seja, “[...] o professor utiliza seus esquemas praticos
que simplificam a complexidade do processo de ensinar”.

Na mesma direcao, mas com outras palavras, Silva
Neta (2018) argumenta que nas salas de aula os docentes
criam e recriam as possibilidades de sua pratica docen-
te, tomam decisoes, avaliam o que fazem. O professor,
ao (re)organizar sua pratica, esta em processo de dialogo
continuo com o que faz, por que faz e como pode fazer.

Para Veiga (2009), a docéncia em nivel superior re-
quer formacao profissional para seu exercicio, portanto
pressupoe a obtencao de conhecimentos especificos para
exercé-la adequadamente. Nesse sentido, importa res-
saltar que a pratica de ensino nos cursos de formacao de
professores em Historia precisa levar em conta a articu-
lacao estreita entre os saberes e praticas pedagdgicas e os
saberes disciplinares dos diferentes dominios da Histoéria,
resultando em reconstrucao de propostas pedagogicas ca-
pazes de estabelecer uma relacao critica com as concep-
coOes de Histdria, ensino e realidade social.

Desse modo, ser professor do ensino superior re-
quer conhecimentos da sua area de atuacdo como tam-
bém os saberes inerentes a profissao docente. No caso
dos professores de “Histéria e Ensino”, faz-se necessario
que os docentes consigam mobilizar em suas praticas pe-
dagdgicas a discussao acerca do “como ensinar Historia”
na educacao basica, de modo especifico nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio.
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A seguir, identificamos elementos constitutivos das
praticas de ensino dos professores que atuam na area de
“Historia e Ensino”.

As praticas pedagogicas dos professores da area de
“Historia e Ensino”

Antes de abordarmos os elementos constitutivos
das praticas de ensino dos professores investigados, tor-
na-se relevante mencionar que o curso de Historia da IES
selecionada como locus desta pesquisa é denominado de
curso de licenciatura plena em Historia e tem por prin-
cipal finalidade a formacao em nivel superior de profes-
sores de Historia. Em conformidade com o PPC (versao
de 2015), 0 curso prevé uma proposta que contempla a
dimensao formativa do professor pesquisador ao organi-
zar o curriculo em quatro areas, quais sejam: Teorias da
Histoéria; Historia do Brasil/Ceara; Historia Geral; e Histo-
ria e Ensino, sendo que essa ultima engloba as seguintes
disciplinas: Didatica do Ensino de Historia; Metodologia
do Ensino de Historia; Oficina de Instrumentos Didéaticos;
Estagio Curricular Supervisionado I - Ensino Fundamen-
tal; Estagio Curricular Supervisionado I - Acao Educativa
Patrimonial; Estagio Curricular Supervisionado III - En-
sino Médio; e Estagio Curricular Supervisionado IV - Pes-
quisa e Ensino na Comunidade.

A area de “Historia e Ensino” é composta de quatro
professores. No tocante aos procedimentos éticos da pes-
quisa, atendemos as indica¢coes pautadas na Resolucao n°
510, de 7 de abril de 2016, evidenciando nossa atencao em
proteger os sujeitos envolvidos de danos fisicos, morais e
psicoldgicos, velando para que seus direitos fossem res-
peitados. Dessa forma, optamos em nominar esses profis-
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sionais por letras alfabéticas, a saber: A, B, C e D. As apos-
tilas, o material produzido e utilizado pelos professores
investigados e o programa das disciplinas ministradas por
esses profissionais foram escolhidos como fonte docu-
mental por acreditarmos que a sua producao e utilizacio
podem revelar indicativos de suas praticas pedagogicas.

A principio, é importante lembrar os argumentos
de Schmidt e Cainelli (2004) de que a maneira de ensinar
o conteudo da Historia ensinada esta atrelada as concep-
coes de Historia constituida na formacao dos professores
em diferentes momentos e instituicoes, o que nos leva a
acreditar ser relevante, para a compreensao das praticas
pedagogicas dos sujeitos da pesquisa (efetivadas no coti-
diano da sala de aula), conhecermos os percursos forma-
tivos trilhados por esses profissionais. Isto porque enten-
demos que é na formacéao inicial que acontecem a trans-
missao de saberes e a constituicao de posturas teoricas,
ou seja, é o primeiro momento de construcao de identida-
de do docente. Portanto, compreender como cada pessoa
se formou é, conforme Moita (1995 apud SANTOS, 2010,
p. 115), “[...] ter acesso a singularidade da sua historia e,
sobretudo, do modo singular como age, reage e interage
com os seus contextos”.

Assim, ¢ valido explicitar que, em relacao a forma-
cdo em nivel de graduacao, os professores A, B, C e D sdo
licenciados em Historia por Instituicoes Publicas de En-
sino Superior. Quanto a formacao continuada em nivel
de mestrado e doutorado, o professor A possui mestrado
profissional em Patrimonio Histdrico e a sua producao bi-
bliografica em relacao a area de ensino é recente; o pro-
fessor B possui mestrado e doutorado em Histéria, com
destaque para o seu envolvimento em projeto de pesquisa
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voltado a pratica de ensino de Historia; o professor C pos-
sui mestrado em Historia, doutorado em Educacao e a sua
producao bibliografica em relacao a area de ensino ¢ ex-
tensa; o professor D possui mestrado em Historia e poucas
publicacoes na area de Ensino de Historia. No tocante a
formacao profissional, o professor D teve como experién-
cia na educacio basica sua atuacdo como estudante du-
rante as disciplinas de Estagio Supervisionado na gradu-
acao. Os demais professores também tiveram experiéncia
nessa modalidade de ensino, contudo vale ressaltar que os
professores A e B vivenciaram dois anos nesse ambito da
educacao brasileira, sendo que o professor C vivenciou 12
anos. Sobre o vinculo institucional, € importante ressaltar
que o professor A ingressou na IES investigada mediante
aprovacao em selecao para professor substituto e os pro-
fessores B, C e D mediante aprovacdo em concurso para
professor efetivo.
Os estudos de Fonseca (2003, p. 244) apontam que
“[...] o professor de Historia ndo opera no vazio”, pois os
saberes historicos - os valores culturais e politicos - sao
transmitidos e reconstruidos na escola, por sujeitos his-
toricos que trazem consigo um conjunto de crencas, sig-
nificados, valores, atitudes e comportamentos adquiridos
nos varios espacos. Sobre os saberes docentes do profes-
sor de Historia, Rassi e Fonseca (2006, p. 109) ressaltam
que esses saberes:
[...] sdo constituidos pelos saberes historicos e
historiograficos; os saberes curriculares; os sa-
beres didatico-pedagogicos advindos das cién-
cias da educacao; os saberes sociais; os saberes
oriundos das multiplas linguagens; e os saberes
experienciais, ou seja, aqueles adquiridos, cons-
truidos no cotidiano da sala de aula, da escola,
davida.
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Desse modo, os autores reforcam o entendimento
de que o professor se forma ao longo de sua trajetoria de
vida, aspecto evidenciado por Tardif (2011) em relacao as
experiéncias familiares e escolares anteriores a formacao
inicial, que acabam por contribuir na aquisicao do “saber-
-ensinar”. Considerando-se que é o professor do ensino
superior quem escolhe os materiais basicos de trabalho
e as atividades a serem desenvolvidas (quem orienta o
conjunto dessas atividades e avalia o aproveitamento dos
estudantes), acreditamos ser importante conhecer o ma-
terial elaborado para as suas aulas e os outros processos
de formacao.

Iniciamos o estudo documental recorrendo a leitura
do programa das disciplinas, contemplado no ementario
do curso. Nessa perspectiva, encontramos indicios nesses
documentos de que a disciplina de Metodologia do Ensi-
no de Histdria deve abranger os seguintes temas: Ensino
de Histéria como Objeto de Pesquisa; Historiografia e
Ensino de Historia; A Formacao do Professor de Historia;
Propostas Curriculares da Educacao Basica; As Diferentes
Linguagens como Recursos e Objetos da Historia; e Pla-
nejamento de Ensino. Entre os objetivos especificos da
disciplina (conforme indicado no Programa da Disciplina
fornecido pelo professor), encontra-se a elaboracao de um
planejamento de aula utilizando diferentes linguagens da
Historia e a discussao darelacao teoria e pratica no ensino
de Historia.

Assim, ao analisarmos o material disponibilizado
pelo professor A, encontramos vestigios da utilizacao de
textos variados em suas aulas, dentre eles, os escritos
de Bittencourt (2008) no livro Ensino de Historia: funda-
mentos e método; Fonseca (2003), destacadamente o livro
Diddtica e pratica de ensino de Historia: experiéncias, re-
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flexoes e aprendizados; textos do livro Histéria na sala de
aula: conceitos, praticas e propostas, de Karnal (2015), e
artigos académicos sobre a tematica. Vislumbramos tam-
bém os procedimentos utilizados como estratégias para
atingir os objetivos propostos, entre os quais: debates dos
textos; trabalhos escritos individuais e grupais; exibicao
e reflexao de filmes e documentarios. Questionado sobre
suas praticas pedagogicas, o professor A evidenciou:
Desses textos, vou pedindo pra eles usarem as
metodologias que a gente apresentou. Entdo, se a
gente falou do cinema, de miisica, de literatura,
eu proponho pra eles a elaboragdo de uma aula

utilizando essas metodologias, como uma das
Jformas de avaliagdo.

Em sua fala, o professor A realcou os significados
atribuidos a sua pratica pedagogica ao justificar como
realiza metodologicamente o seu trabalho docente. Tal
perspectiva encontra respaldo nas ponderacoes de Silva
Neta (2018) ao afirmar que o professor, ao (re)organizar
sua pratica, estd em processo de dialogo continuo com o
que faz, por que faz e como faz.

A disciplina de Oficinas de Instrumentos Didaticos
(conforme expresso no ementario do curso) esta voltada
as especificidades elimites dosinstrumentos didaticos em
Historia (documentos escritos, visuais, orais), livros dida-
ticos, musicas, jogos, poemas, iconografias, documenta-
rios, dindmicas, etc. e a producao e utilizacao apropriadas
de instrumentos didaticos de ensino e avaliacado em His-
toria (confeccao de painéis, transparéncias, producoes de
textos didaticos, sinteses, resumos, roteiros de aula, ofi-
cinas tematicas, mapas, plantas, seminarios, questiona-
mentos, provas escritas, etc.). Ao fazermos uma leitura da
apostila elaborada pelo professor C, encontramos pistas
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referentes ao conteudo selecionado, entre as quais vale
mencionar os artigos de revistas que abordavam a temati-
ca da producao de materiais didaticos voltados ao ensino
de Historia na educacao basica; assim como localizamos
no programa da disciplina cedido pelo respectivo profis-
sional indicacdes de suas formas de avaliar, quais sejam:
via participacdo ativa em todas as etapas da disciplina e
via elaboracao e apresentacio de oficina didatica. Ques-
tionado sobre suas praticas pedagogicas, o professor C as-
sim respondeu:
Normalmente a disciplina de Oficina de Instru-
mentos Didaticos é bem prdtica. [...] Ela tem tex-
tos, mas sdo textos mais curtos, ligados a jogos
no ensino, no aprendizado da Historia, na ques-
tdo da dindmica no ensino, coisas muito basicas.
A prioridade é a questdo pratica de fazer mate-
riais. A gente faz jogos pedagodgicos para Histo-
ria, onde os alunos devem pensar em como tra-
balhar determinado assunto de Historia a partir
de um jogo. [...] E ai, depois de um més destinado
a producdo desse material, tem a segunda meta-
de da disciplina, que sdo eles apresentando esses
Jjogos. Entdo, em cada aula uma equipe fica com
a condugdo - pra explicar como foi feito o jogo e
Jjogar com a turma, como se fossem seus alunos. E
ai questionar: qual conhecimento histérico é pos-
sivel se construir naquela aulag2 Normalmente é
assim.

Na fala do professor C ¢é interessante notar como ele
destaca a organizacao de seu trabalho pedagogico, reve-
lando, assim, as marcas de uma formacao pedagogica ao
longo de seu percurso formativo.

Em relacdo a disciplina de Estagio Curricular Su-
pervisionado, o PPC do curso prevé a sua organizacao em:
Estagio Curricular Supervisionado I, que deve abordar os
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fundamentos dos saberes da docéncia: académico, escolar
e da experiéncia, e a funcao do Estagio Supervisionado no
Ensino Fundamental no processo de formacao docente do
historiador-educador; Estagio Curricular Supervisionado
II, que deve trabalhar o ensino de Historia a partir dos ob-
jetos da cultura material, assim como objetos e lugares de
memoria (museus, arquivos, centros de documentacéo e
de cultura, monumentos, pracas, etc.), como espacos de
Ensino de Historia e Educacao Patrimonial na esfera da
Historia Local; Estagio Curricular Supervisionado III, que
deve tratar de temas como a juventude, a educacao, a His-
toria e o mundo nas turmas de ensino médio; Estagio Cur-
ricular Supervisionado IV, que deve propor temas como:
Atividade Docente — Articulacao entre Pesquisa e Ensino;
Pressupostos da Linguagem Didatica; Socializacao Super-
visionada do Conhecimento Monografico em Multiplos
Espacos Socioculturais; Memorial Tematico: Formacao
Académica, Experiéncias e Perspectivas.

Em conformidade com a ementa prevista para os
Estagios, encontramos no material produzido pelo pro-
fessor B uma variedade textual, tendo como suporte obras
como: “Avaliacao, curriculo e Historia no ensino médio:
um campo de relacoes”, de Fonseca e Oliveira (2006); Os
desafios do ensino de Historia: problemas, teorias e méto-
dos, de Avelar (2012); Patriménio histérico e cultural, de
Camargo (2002); e Colecdo docéncia em formacdo: ensino
fundamental, organizada por Severino e Pimenta (2006),
dentre outros. Na realizacao de suas atividades nas dis-
ciplinas de Estagio, o professor B nos deu indicios de que
suas praticas pedagogicas sao modificadas de acordo com
arealidade encontrada cotidianamente:

Em Estagio I, eu vou priorizar mais textos sobre
o0 que é Estagio; sobre o que é o professor; sobre

PRATICAS DE ENSINO NO CURSO DE HISTORIA: ENTRE DOCUMENTOS E REVELAGOES




284

como dar aula no fundamental. Estou lendo um
pouco de legislacao. No Estdgio II, eu vou pra
questdo mesmo de patriménio, a coisa mais for-
mal. No Estagio III, eu vou pros desafios do ensino
médio. Entdo, quais sdo os contetidos do ensino
médio? E, no Estdgio IV, que é o mais dificil, por-
que ai, como normalmente os alunos ndo tém pes-
quisa, eu acabo esgotando todo o tempo pra cons-
truir com eles um tema pra cada Estdgio. [...] ‘Do
que que vocé pesquisa?’. ‘Disso’. ‘E vocé?’. ‘Entdo,
vamos pensar aqui: vocé pode fazer assim [...[.

Esse trecho é revelador para percebermos que, com
o passar do tempo, os professores aprendem a compreen-
der melhor os alunos, suas necessidades, suas caréncias,
etc., postura assumida pelo professor B (TARDIF, 2011).

A disciplina de Didatica do Ensino de Historia, con-
forme indicado no ementario, deve abranger as seguintes
tematicas: Educacao; Didatica Geral e Ensino de Historia;
Didatica do Ensino de Historia-Arte e Técnica; O Conheci-
mento Historico e os Procedimentos Didaticos do Ensino
de Historia; Pressupostos da Constituicao da Didatica do
Ensino de Historia; Proposicoes Socio-Historicas e Peda-
gbgicas do Ensino de Historia; Historico das Finalidades
Formativas do Ensino de Historia; Parametros Teorico-
-Metodologicos e Pedagogicos da Organizacao Curricular
de Historia; A Didatica na Formacdo do Profissional de
Historia.

Nessa perspectiva, ao analisarmos o programa da
disciplina de Didatica cedido pelo professor D, encon-
tramos elementos referentes a bibliografia utilizada em
suas aulas que nos fizeram deduzir que a sua concepcao
de Didatica tem aproximacao com a perspectiva defen-
dida por Riisen (2006), de considerar a Didatica mais
proxima da Historia do que da Educacao, ao adotar os
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escritos de Oldimar Cardoso (que segue a indicagao Di-
datica pautada por Riisen), contudo a utilizacao do livro
Pedagogia da autonomia, de Freire (1996), em suas aulas,
demonstrou vinculo com pressupostos teoricos da Peda-
gogia. Sobre essa questao, o professor explicou que vai
montando a disciplina por meio do dialogo com os cole-
gas da Historia e da Pedagogia. Na sua perspectiva, esse
dialogo propicia o surgimento de novos textos. O profes-
sor acrescentou em sua fala que observa quando o uso
de um determinado texto precisa de uma nova discussao
e se questiona acerca de como fazer para complementar
essa discussao. Ao descrever a sua pratica pedagogica, o
professor D relatou:
Entado [...], eu vou trabalhando os textos mediante
exposicdo dialogada. Eu faco seminario. [...] Eu
Jfaco parte de todas as equipes. Quero ver qual a
leitura que eles tém do texto lido, comentar o did-
logo mesmo, porque sendo fica eu falando [...J. Eu
puxo a discussao, mas é a partir da distribuicao
dos fragmentos de texto para o pessoal que, em
tese, é pra ter lido, mas, as vezes, nao leram. En-

tdo, como é que eu faco para o pessoal fazer a dis-
cussdo? Eu vou pensando alguns meios |[...].

Diante da explanacao do professor, reconhecemos
em Tardif (2011) que a reconstrucao das relacoes entre os
saberes adquiridos na formacao universitaria e a comple-
xidade dos saberes que sao mobilizados no cotidiano da
sala de aula requer a ruptura com o paradigma de forma-
cao aplicacionista a favor de uma epistemologia da prati-
ca, pois sera possivel:

[...] revelar esses saberes, compreender como
sdo integrados concretamente nas tarefas dos
profissionais e como estes os incorporam, pro-
duzem, utilizam, aplicam e transformam em
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funcao dos limites e dos recursos inerentes as
suas atividades de trabalho. (TARDIF, 2011, p. 11).

Diante dos relatos, entendemos que a pratica peda-
gogica é repleta de possibilidades para se forjar e mobi-
lizar os saberes docentes, e o cotidiano é uma dimensao
da realidade vivida na qual os professores podem criar/
recriar oportunidades para a construcao do conhecimen-
to junto com seus estudantes, em um processo de ensino/
aprendizagem dinamico.

Contudo, é importante lembrar, consoante Tardif
(2000, p. 15), que o professor “[...] tem uma historia de
vida [...] e seus pensamentos e acdes carregam as marcas
dos contextos nos quais se inserem”, ou seja, parte do que
os professores sabem sobre como ensinar provém de sua
propria historia de vida, e as experiéncias de vida sao tni-
cas e fundamentais na dinamica da pratica docente.

Consideracoes finais

Ao abordarmos a tematica “Docéncia no ensino su-
perior”, vimos que novas exigéncias sao postas ao profes-
sor universitario, tais como: saber lidar com o universo
heterogéneo de estudantes; trabalhar com as tecnologias
digitais; ser capaz de refletir sobre seu proprio trabalho;
formar futuros profissionais para a docéncia, entre outras
atividades.

Tais exigéncias sinalizam que o exercicio do ma-
gistério superior deve ser desempenhado por profissio-
nais qualificados, o que significa dizer que, além de ser
portador de diploma que lhe confere um conhecimento
no ambito de um campo cientifico, tem que dominar co-
nhecimentos pedagogicos. E preciso que as IES, além de
apoiarem os Programas de Pdos-Graduacao stricto sensu,
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oferecam programas de formacao continuada a seus do-
centes a fim de garantir a qualidade do ensino e o desen-
volvimento de aprendizagens.

Nesse sentido, este escrito apresenta relevancia ao
suscitar reflexoes acerca das praticas dos professores que
atuam na docéncia superior, especificamente nos cursos
delicenciatura em Historia, para que possam atentar para
a formacdo dos futuros professores, redimensionando
suas praticas e principalmente atentando para os aspectos
didatico-pedagodgicos que subsidiarao o “fazer-docente”.

A pesquisa nos documentos selecionados como fon-
te investigativa, dentre os quais o programa das discipli-
nas e o material produzido e utilizado nas atividades de
sala de aula pelos professores da area de “Historia e Ensi-
no” de uma IES publica cearense, permitiu-nos identificar
elementos constitutivos das praticas de ensino desses pro-
fissionais, uma vez que vislumbramos pistas que eviden-
ciaram as formas de tratamento dos conteudos seleciona-
dos, a metodologia de trabalho e a bibliografia utilizada.

Ademais, acreditamos que esta escrita servira de
ponto de partida, apontando outros caminhos que podem
ser trilhados no tocante a busca, compreensao e reflexao
acerca das praticas docentes nos cursos de formacao de
professores, de modo especifico nos cursos de licenciatu-
ra em Historia.
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Introducao

trabalho tem como tema central o planejamen-
to de ensino e a praxis dos docentes que atuam nos cur-
sos tecnologicos. Trata-se de um recorte de uma pesquisa
mais ampla desenvolvida no curso de doutorado do Pro-
grama de Po6s-Graduacao em Educacao da Universidade
Estadual do Ceard (PPGE/UECE), que tem como foco a
necessidade de formacao didatico-pedagogica dos profes-
sores bacharéis e tecndlogos da Educacao Profissional e
Tecnologica (EPT) de nivel superior.

O debate sobre a importancia do planejamento de
ensino no ambito da EPT decorre de um cenario pautado
pelo avanco da comunicacao, da informatica e de outras
transformacdes tecnolodgicas e cientificas que tém in-
fluenciado as formas de ensinar dos professores, indican-
do novas demandas em relacdo ao trabalho e a formacéo
pedagodgica desses profissionais.

Entendemos que o planejamento de ensino é um
ato que permite ao professor analisar a realidade dos es-
tudantes, refletindo sobre as condicoes de sua praxis,
solucionar os problemas que se apresentam e prever o0s
meios alternativos de acdo para superar as dificuldades
e/ou alcancar os objetivos pretendidos. Apesar de sua
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importancia para o trabalho docente, em instituicoes de
ensino superior muitos docentes bacharéis e tecnologos
resistem em colocar em pratica esse ato, pois o conside-
ram burocratico, distanciado da pratica educativa, des-
conhecendo suas finalidades no ambito do processo de
ensino-aprendizagem.

Diante dessa problematica, este capitulo tem como
objetivo ressaltar a importancia dos conhecimentos e
saberes pedagdgicos acerca do ato de planejar para o
aperfeicoamento do trabalho docente na EPT de nivel
superior. Para tanto, buscamos identificar as formas de
planejamento das disciplinas ministradas pelos docentes
bacharéis e tecndlogos, destacando suas implicagoes na
organizacao didatica das aulas.

O estudo aqui apresentado seguiu os procedimentos
indicados pela abordagem qualitativa de pesquisa do tipo
estudo de caso, realizado no Instituto Federal de Educa-
cao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), campus de For-
taleza. As informacdes coletadas foram extraidas median-
te observacoes diretas e entrevistas semiestruturadas
junto a cinco docentes, que tém de quatro a sete anos de
tempo de servico no IFCE e que lecionam nos componen-
tes curriculares especificos dos cursos tecnoldgicos, quais
sejam: Estradas, Telematica e Gestao Ambiental. Cabe
destacar que omitimos os nomes reais dos professores, os
quais passam a ser identificados na investigacao por co-
digo composto pela letra “P” (professor), seguida de uma
letra do alfabeto (tomada aleatoriamente).

A andlise da investigacao foi realizada a partir das
informacoes recolhidas e descritas detalhadamente com
base no referencial teorico, que aborda os temas: “traba-
lho e educacao” e “planejamento de ensino”. A literatura
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utilizada se apoia principalmente em Lukacs (2013) acer-
ca da centralidade do trabalho e do estabelecimento de
posicoes teleologicas, além de autores como Farias et al.
(2008), Haydt (2006) e Piletti (2007).

Nessa perspectiva, este capitulo, amparado pela
base tedrica supracitada, encontra-se organizado em dois
itens: o primeiro refere-se a compreensao sobre planeja-
mento de ensino e trabalho docente e o segundo diz res-
peito aos elementos empiricos da pesquisa, destacando os
relatos dos participantes da investigacao acerca das con-
cepcoes sobre planejamento de ensino e suas implicacoes
naorganizacao didatica das aulas. Por fim, seguem as con-
sideracgoes finais e as referéncias.

O planejamento de ensino e o trabalho docente: uma
aproximacio teorica

O ato de planejar é uma atividade tipicamente hu-
mana, sendo uma necessidade constante em todas as are-
as de nossa vida. Do ponto de vista conceitual:

[...] planejar é analisar uma determinada reali-
dade, refletindo sobre as condicoes existentes,
e prever as formas alternativas de acao para su-
perar as dificuldades ou alcancar os objetivos
desejados. (HAYDT, 20086, p. 94).

Com base nesse entendimento, o planejamento na
area da educacao envolve a analise, a reflexao continua e a
previsao das praticas pedagogicas desenvolvidas na insti-
tuicdo nointuito de aperfeicoa-la. Constitui-se, assim, em:

[...] um ato decisério, portanto, politico, pois
nos exige escolhas, opcoes metodoldgicas e te-
oricas. Também é ético, uma vez que pde em
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questdo idéias [sic], valores, crencas e projetos
que alimentam nossas praticas. (FARIAS et al.,
2008, p. 87).

No complexo da Educacao, ha varios niveis de plane-
jamento!, mas daremos enfoque ao planejamento didatico
ou de ensino, pois € este que dimensiona a existéncia do
trabalho docente no que diz respeito a definicao de obje-
tivos a serem alcancgados, do contetuido a ser desenvolvido,
do método de ensino, dos procedimentos e recursos dida-
ticos a serem utilizados, da avaliacao da aprendizagem a
ser empregada, bem como da bibliografia basica a ser con-
sultada no decorrer da disciplina de estudo.

O planejamento de ensino, nesse sentido, significa
uma atividade de organizacao e sistematizacao da pratica
docente, evitando a rotina descontextualizada, a improvi-
sacdo e a inseguranca nos processos de ensino-aprendiza-
gem. Enfim, o planejamento de ensino da sentido a acao
do professor, pois contribui para a concretizacio dos ob-
jetivos educacionais previstos e consequentemente para
o aperfeicoamento de sua pratica na instituicao escolar.

Assim como existem distintos tipos de planejamen-
to, de modo geral, também ha varios tipos de planejamen-
to didatico ou de ensino, estruturados de acordo com a
sua especificidade, a saber: planejamento de curso, plane-
jamento de unidade didatica e planejamento de aula. De
forma breve, destacamos que o planejamento de curso é a
previsao de um conjunto de conhecimentos, habilidades
e atitudes a serem desenvolvidos e de atividades a serem
realizadas em uma determinada turma, durante um cer-
to periodo de tempo; o planejamento de unidade didati-

I Planejamento de um sistema educacional, planejamento de uma escola,
planejamento de curriculo e planejamento didatico ou de ensino. Para
aprofundamento, ver Haydt (2006).
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ca é a especificacdo maior do plano de curso, constituida
de assuntos inter-relacionados; e o planejamento de aula
refere-se aos procedimentos diarios do professor para a
concretizacao dos planos de curso e de unidade (HAYDT,
2006; PILETTI, 2007).

Cabe destacar que o planejamento nao se trata de
uma camisa de forca, um projeto rigido de acdo, mas, ao
contrario, é um roteiro flexivel de orientacdo para a acao
em busca de resultados. Dessa maneira, o professor em
sua pratica deve ter uma atitude aberta para realizar os
possiveis reajustes necessarios ao planejamento, com a
finalidade de “[...] satisfazer os interesses e necessidades
dos alunos, sem afastar-se dos pontos essenciais a serem
desenvolvidos” (HAYDT, 2006, p. 105).

O planejamento de ensino, portanto, a0 mesmo tem-
po que é dinamico e flexivel, é objetivo e funcional, pois
requer do professor analise das condicoes da realidade, ou
seja, do contexto em que trabalha, racionalizando os fins,
os meios, as formas e os contetidos com a finalidade de
atingir as possibilidades, as necessidades e os interesses
dos estudantes.

Tal compreensao de planejamento de ensino nos re-
monta ao entendimento de trabalho docente. Para tanto,
buscamos apoio na perspectiva teorica lukdcsiana, segun-
do aqual o trabalho é a categoria central na vida social dos
homens, de onde decorrem todos os complexos sociais,
como o direito, a justica, a politica e inclusive a educacao,
com as suas vertentes formais: politicas educacionais,
educacao escolar, cursos de formacao de professores, etc.

O trabalho é precedido por posicoes teleologicas,
ou seja, finalidades dos seres humanos que, em interacao
com a natureza (causalidade natural) e com os outros se-
res humanos, criam a sua vida social (causalidade posta).
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E nesse ambito que ocorrem as teleologias primarias, a
partir das quais se formam a sociabilidade e, portanto, a
vida social e o processo educativo dos individuos.

Nesse contexto, Lukacs (2013, p. 47) afirma que o
trabalho € o:

[...] modelo de toda a praxis social, na qual, com
efeito - mesmo que através de mediacoes as ve-
zes muito complexas — sempre se realizam po-
res teleoldgicos, em ultima analise, de ordem
material.

O resultado da posicao teleoldgica desemboca numa
causalidade que vai determinar o modo de viver dos seres
humanos. Portanto, é dessa relacdo entre teleologia e cau-
salidade que resulta a vida social humana, compreenden-
do os dois niveis de posicao teleoldgica: as primarias, esta-
belecidas no ato direto do trabalho; e as secundarias, que
se dao no nivel da superestrutura, de onde emanam as con-
cepcoes de mundo, as ideologias juridicas e politicas, etc.

Assim, a distincao qualitativa entre as posicoes te-
leologicas primarias e secundarias é que as alternativas
originadas no trabalho sao orientadas apenas para a pro-
ducao dos meios de subsisténcia dos seres humanos, ao
passo que as teleologias secundarias agem nos pensamen-
tos e acoes dos individuos. Para Lukacs (2013, p. 84), € so-
mente com essas teleologias de carater secundario que se
completa a vida social dos homens:

Desse modo, o objeto desse por secundario do
fim ja ndo é mais algo puramente natural, mas a
consciéncia de um grupo humano, o por do fim
ja nao visa a transformar diretamente um obje-
to natural, mas, em vez disso, a fazer surgir um
por teleoldgico que ja esta, porém, orientado a
objetos naturais; da mesma maneira, os meios
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ja nao sao intervencoes imediatas sobre objetos
naturais, mas pretendem provocar essas inter-
vencoes por parte de outros homens.

No ambito das teleologias secundarias, o complexo
da educacao, por exemplo, tem autonomia relativa em re-
lacdo ao trabalho, pois exerce funcgoes especificas distin-
tas do intercambio entre o homem e a natureza. Enquan-
to no trabalho originario a finalidade esta voltada para a
producao de “valores de uso” mediante posicoes teleolo-
gicas primarias; a esséncia da educacio consiste em es-
tabelecer posicoes teleoldgicas secundarias que visam a
influenciar outros individuos a realizarem determinadas
posicoes, que se traduzem nos comportamentos deseja-
dos em cada sociedade. Portanto, as teleologias secunda-
rias tém carater eminentemente ideologico, pois nao se
trata mais de transformar a natureza em objetos de uso,
e sim de formar consciéncias e de levar os individuos a
aprenderem determinados comportamentos, habilida-
des e atitudes. Nessa perspectiva, entendemos que o tra-
balho docente tem uma dimensao teleoldgica, no sentido
de que sua realizacao ocorre mediante o estabelecimento
de posicoes teleoldgicas secundarias, previamente esta-
belecidas, para a obtencao dos resultados pedagogicos
esperados.

Com base nessa compreensao, as teleologias secun-
darias, em nosso estudo, configuram-se no ato de planejar,
sendo essa uma atividade fundamental no &mbito da edu-
cacdo, da escola e da praxis docente, tendo em vista o de-
senvolvimento e 0 acompanhamento de acoes pedagogicas
criticas, reflexivas e articuladas a realidade dos estudantes.

Diante do exposto, apresentamos a seguir as infor-
macoes relacionadas ao planejamento de ensino realizado
pelos professores e suas implicacoes na organizacao dida-
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tica das aulas desenvolvidas nos cursos tecnoldgicos do
IFCE, campus de Fortaleza.

O planejamento de ensino na perspectiva didatica
dos professores

Neste topico, realizamos a analise das informacoes
coletadas junto aos professores acerca do planejamento
de suas disciplinas, em termos de diagndstico da turma,
definicao do contetido, dos métodos, do material e dos re-
cursos didaticos, das atividades, da avaliacao, etc., para
compreendermos as implicacoes desse planejamento na
pratica docente realizada em sala de aula.

Em relacao ao processo de planejamento de ensino,
apenas um dos cinco docentes comentou, de maneira sis-
tematizada, sobre arelacao entre a ementa, o conteudo, as
atividades propostas e os recursos didaticos da sua disci-
plina, como podemos visualizar no seguinte depoimento:

Posso abrir aqui um paréntese e dizer que tem
coisa da ementa que eu ndo concordo, mas foi
uma ementa aprovada na ultima decisdo do cole-
giado, submetida a aprovagdo do MEC [Ministé-
rio da Educacéo], e a ementa aceita. Por que ndo
concordo com algumas coisas da ementa? Porque
estdo defasadas. Entdo, qual é meu esforco? Eu
pego a ementa do curso que eu preciso seguir e,
entre os topicos da ementa, eu acrescento aquilo
que tem de novidade, por exemplo, o langamento
da Politica Nacional de Residuos, o langcamento
de Politica Estadual de Residuos, a situagdo do
Ceard quanto ao gerenciamento de residuos. [...]
esse é o primeiro momento. Em termos de recur-
sos, eu planejo tudo isso em slides, e esses slides
vao abrindo links, seja para um grdfico de uma
dissertacdo, seja para um outro Power Point, seja
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para umvideo. Esse meu slide vai dando origem a
outros assuntos. [...] uma outra coisa, eu planejo
a minha disciplina necessariamente com visita
técnica. [...] entdo, tem o texto, tem o Power Point,
esse Power Point se desdobra em outros mate-
riais, tem uma pesquisa de campo. Em todas as
disciplinas, a gente faz uma elaboragdo, nem que
seja um questiondrio simples, e fazemos uma visi-
ta de campo. (PB).

Esse depoimento revela que o professor PB entende o
planejamento de ensino como algo nao pronto, ainda imu-
tavel e definitivo, pois toma a ementa da disciplina como
objeto de reflexao para analisa-la, atualiza-la, ressignifica-
-la e redireciona-la de acordo com os fins educacionais que
pretende alcancar. Nesse sentido, o professor, ao se negar
a ser mero executor da ementa elaborada anteriormente
ao seu ingresso na instituicao, demonstra que é protago-
nista de sua praxis e deixa entrever que o planejamento:

[...] é uma acao reflexiva, viva, continua. Uma
atividade constante, permeada por um proces-
so de avaliacao e revisao sobre o que somos, fa-
zemos e precisamos realizar para atingir nossos
objetivos. (FARIAS et al., 2008, p. 87).

No planejamento da disciplina, o relato do professor
PB também revela preocupacao pedagogica em diversifi-
car as atividades de aprendizagem por meio de visita téc-
nica, pesquisa de campo, além de disponibilizar distintos
materiais para estudo (artigos, monografias, dissertacoes,
matérias de jornais, slides, etc.) para facilitar a aprendiza-
gem dos estudantes. Tal preocupacao foi logo observada
no primeiro dia de aula, quando o professor apresentou
o programa da disciplina, oferecendo um panorama geral
dos conteudos a serem abordados ao longo do semestre.
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Dessa maneira, o professor demonstra que suas es-
colhas pedagogicas ndo sdo improvisadas, mas intencio-
nais e sistematizadas, as quais visam a ampliar as possibi-
lidades de compreensao dos conteudos pelos estudantes.
Assim, ele demanda escolher opcdes de atividades e ex-
periéncias de elaboracido do conhecimento consideradas
mais adequadas para o alcance dos objetivos educacionais
pretendidos.

Por outro lado, a concepc¢ao de que o planejamento
da disciplina é algo “estatico”, “definitivo”, foi encontrada
nos relatos do professor PD, quando garante que este foi
realizado “ha um tempo atras”, com a definicao do objeti-
vo geral, dos contetudos, da avaliacao e da bibliografia ba-
sica, e que, por ser uma “disciplina basica” e ser “parecida
com a Matematica”, ndo “tem muito o que inventar”. Esse
docente ainda diz que o “conteudo é uma coisa bem exa-
ta”, “muito fechada”, e que nao tem “muito o que mudar”,
embora reconheca que pode modificar a abordagem dos
assuntos de acordo com o perfil dos estudantes:

No meu entendimento, o maximo que poderia
mudar seria.. vamos supor, a forma como eu
vou abordar um tema [...]; a forma como eu vou
abordar esse contetido para o curso de Tecno-
logia acaba sendo um pouquinho diferente da
forma como eu falo para o curso de Engenharia.
Na Engenharia, os alunos ja tém um embasamen-
to, uma matemdatica, uma fisica, um pouquinho
maior, uma carga horaria maior que o pessoal do
curso de Tecnologia. (PD).

Analisando esse trecho, podemos perceber que o
professor entende que a organizacdo de sua disciplina,
por se inserir no campo das Ciéncias Exatas, nao é um
continuum, dinamico e flexivel; ao contrario, é estatico e
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rigido, como se nao houvesse a possibilidade de aperfei-
coamento. Por outro lado, o discurso do docente deixa
entrever que ha uma certa adequacao dos objetivos da
disciplina em relacao as necessidades dos estudantes, de
acordo com o perfil do curso, um dos aspectos fundamen-
tais no processo de planejamento de ensino.

Outros comentarios do professor PD sobre o plane-
jamento de ensino revelam que ndo ha uma preocupacao
em sistematizar sua disciplina no sentido de prever os
conteudos e as atividades de acordo com o tempo disponi-
vel para o seu desenvolvimento ao longo do semestre, nem
de elaborar planos de aula. Nas palavras do entrevistado:
“[...] o planejamento, de sentar e colocar num arquivo o que
eu vou dar dia apés dia, isso ai eu ndo faco”. Na pratica,
o professor diz que seu planejamento para o semestre se-
guinte ocorre de duas maneiras: utilizacao do calendéario
paraidentificar os feriados que coincidem com suas aulas;
e atualizacido do material previamente elaborado para as
aulas a fim de facilitar a aprendizagem dos estudantes. So-
bre essa ultima acao, segue o depoimento dele:

O planejamento que eu faco, meio que indireta-
mente, é isto: pegar os contetidos, slides, manus-
critos do semestre anterior. Eu penso: Ah! Deixa
eu dar uma olhadinha nisso daqui.... Ah! Isso
aqui os meninos tiveram uma dificuldade maior.
De que forma eu posso melhorar o entendimento
disso aqui?’. (PD).

Associando esse depoimento com os demais relatos
do professor PD apresentados aqui, podemos perceber
que este, mesmo demonstrando uma perspectiva “pron-
ta e acabada” do planejamento de sua disciplina, também
expressa uma atitude aberta em relacao a necessidade de
aperfeicoa-lo de acordo com o nivel de compreensao da
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turma, favorecendo, assim, a relacdo entre teoria e prati-
ca. Por outro lado, nao percebemos nos depoimentos do
referido professor um entendimento sobre a importéancia
do planejamento de ensino como uma acao pedagogica es-
sencial ao processo de ensino-aprendizagem na perspec-
tiva critica e transformadora.

Asimplicacgoes disso na praxis docente resultam em
aulas ora centradas na transmissao de conteudos concei-
tuais, ora centradas em resolucao de exercicios, nao ha-
vendo uma diversificacao na maneira de abordar os con-
teudos, conforme revelam as observacdes realizadas em
sala de aula.

A falta de clareza sobre a importancia do planeja-
mento continuo e sistematico da disciplina como um orien-
tador e direcionador das atividades da praxis docente tam-
bém foi encontrada nos relatos do professor PM. Quanto a
ementa da disciplina, o referido docente acentua que nao
participou da sua elaboracao e que busca “seguir o que esta
14”, ndo sentindo, assim, necessidade de planejar cotidia-
namente, como podemos visualizar no seguinte trecho:

[...] Normalmente eu ndo crio nenhum esboco em
papel ou de forma organizada no computador ou
através de um fluxograma ou coisa que valha um
cronograma [...J. O cronograma-base existe, mas
na minha cabecga, inclusive tenho ele anotado,
mas as mudancas que eu fago vou implementan-
do ao longo do curso. [...] claro, tem as ideias, as
ideias surgem, mas ndo formalizo as mudancas.
(PM).

As mudancas comentadas pelo professor PM no de-
poimento supramencionado se referem principalmente a
abordagem do contetudo para favorecer a aprendizagem
dos estudantes, as atividades realizadas em sala de aula de
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acordo com o perfil do curso e as formas de avaliacao da
aprendizagem dos estudantes, se objetivas e/ou subjeti-
vas, como podemos observar nos seguintes depoimentos:

Eu sempre me preocupo quando termina o semes-
tre. Eu faco aquele levantamento de como é que
a coisa foi conduzida e como é que eu deveria
fazer... até mudando a avaliagdo, melhorando...
mudando a forma de passaras informacgées. As
melhorias que procuro fazer é, por exemplo, o
tipo de avaliacdo, ao invés de ser subjetiva, va-
mos fazer algumas questoes objetivas, mesclar
com as subjetivas. [...] vamos mudar a forma de
avaliar as questoes objetivas, ao invés de ser AB-
CDE, vdo ter alguns itens (1, 2, 3) verdadeiros ou,
sei la, coisa desse tipo. (PM).

Cabe destacar o fato de que a necessidade de mudan-
ca apontada pelo professor PM decorre de reflexoes que
surgem geralmente no final do semestre como tentativa
de aperfeicoamento da sua disciplina. Essa atitude refle-
xiva é contingencial e carregada de preocupacgoes metodo-
logicas, sem articula-las com opcoes tedricas que as fun-
damentariam, revelando, portanto, uma desarticulacao
dos conhecimentos cientificos, pedagdgicos em relacao a
realidade social no desenvolvimento da praxis docente.

Analisando as implicacdes da auséncia de um pla-
nejamento sistematico da disciplina do professor PM,
percebemos limitacdes na transmissao-assimilacao dos
conhecimentos, pois, de acordo com 0s nossos registros
observacionais, ha pouca dinamizacao das atividades de-
senvolvidas em sala de aula, sendo a exposicdo do conte-
udo a principal técnica de ensino adotada. Ademais, as
aulas observadas nem sempre ocorreram de maneira or-
ganizada no que diz respeito a sua introducao, desenvol-
vimento e conclusao.
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A preocupacao com o planejamento de ensino da
disciplina quanto a selecao do conteuido e sua organizacao
de acordo com o calendario da instituicdo, a abordagem
metodologica e a selecdo do material, no sentido de aper-
feicoa-la continuamente, foi identificada nos relatos do
professor PQ, como podemos visualizar no seguinte de-
poimento:

[...] todo semestre eu repenso tudo que foi feito e
tento ver como é que a gente pode rever aquele
procedimento. E isso requer muito trabalho, pois
como vou poder avaliar aquele aluno se eu mudei
minha metodologia de ensino?

Esserepensar tem suscitado no professor alguns ques-
tionamentos necessarios para o planejamento de ensino:

[...] 0 que os alunos precisam saber da disciplina
que eu ensino? Como passar esse contetido? E o
meu outro dilema maior: qual o embasamento
que eles tém para ter acesso a essa disciplina?

A busca de respostas para essas perguntas permi-
tiu ao professor desenvolver um conjunto de acdes, nas
trés primeiras aulas observadas, necessario ao processo
de ensino-aprendizagem, a saber: levantamento dos co-
nhecimentos prévios dos estudantes em relacdo ao tema
da disciplina, instigando os discentes a emitirem opinioes
sobre o que aprenderam em componentes curriculares
anteriores; e revisao do conteudo considerado basilar de
outra disciplina (em duas aulas) para o entendimento dos
assuntos a serem abordados ao longo do semestre vigente.
Dessa maneira, o professor busca estabelecer uma relacao
entre componentes curriculares, embora tenha afirmado
gue nao tem clareza sobre a matriz curricular do curso, de
modo geral.
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Analisando os relatos do professor PJ sobre como
planeja sua disciplina e busca aperfeicoa-la, percebe-
mos que ele conhece a ementa e o Programa de Unidade
Didatica (PUD), ainda que nao tenha participado da sua
elaboracao, por estar havia pouco tempo no campus de
Fortaleza. Ademais, o referido docente relata ter clareza
da teleologia da disciplina e que seu planejamento ocorre
de acordo com o material (livro) adotado, como podemos
visualizar neste discurso:

Normalmente a gente adota um livro-base e pro-
cura seguir a ordem daquele livro; basicamente
é isso. Eu tenho um livro que uso como base e, em
cima da ordem dele, a gente trabalha a disciplina.
Claro, existem capitulos que vdo sendo tirados,
porque jé vdo ser vistos em outras disciplinas ou

ndo fazem parte da nossa ementa. Entdo é assim
que normalmente a gente se planeja. (PJ).

O relato ora reproduzido deixa entrever que o do-
cente ndo demonstra um entendimento de que o planeja-
mento é uma acao pedagogica comprometida e conscien-
te, que envolve reflexdes em torno da realidade concreta
dos estudantes, dos propoésitos que se pretende alcancar,
dos conteudos programaticos, dos métodos e técnicas de
ensino, da avaliacdo da aprendizagem e darelacao da disci-
plina com o curso, de modo geral. Seu pensamento, assim,
nao expressa uma preocupacao com a sistematizacao das
suas intencoes no Ambito do processo de ensino-aprendi-
zagem, 0 que mais uma vez pode ser observado na sua fala
a seguir, quando demarca nao planejar suas aulas:

[...] A gente tenta dividir o contetido de uma ma-
neira a ndo sobrecarregar nenhuma das aulas e
também ndo ficar com muito espago na aula. Ago-

ra realmente eu te confesso que ndo tenho aquela
pratica de sentar e fazer aquele planejamento
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aula a aula; eu nunca fiz isso nem fui adaptado a
isso. A gente faz isso no dia da prova do concurso
e é um negdcio muito rdpido, porque é o planeja-
mento de uma aula e pronto. (PJ).

O desinteresse do professor relativo a previsao, a or-
ganizacao das atividades didaticas, em face dos objetivos
propostos, implica, a nosso ver, uma pratica docente im-
provisada, sem reflexoes acerca de suas escolhas e acoes.
Na disciplina observada, essa atitude trouxe consequén-
cias negativas para a aprendizagem dos estudantes, visto
que, segundo o professor PJ, o fato de nao ter adequado os
conteudos a carga horaria disponivel dificultou a efetiva-
cao da teleologia pretendida no componente curricular. E
o que visualizamos no seguinte depoimento:

Eu acho que, para essa disciplina em si [...], 0 que
eu teria que rever seria a divisao dela ao longo do
tempo, porque aqui tem um formato diferente. Eu
tinha ld em Canindé quatro aulas para ministrar
essa disciplina, aqui eu so tenho trés. O que acon-
teceu? Chegou no final do curso, o tempo ndo foi
suficiente para concluir, entdo préximo semestre

eu jd teria que refinar o planejamento dela para
se encaixar no tempo. (PJ).

O depoimento do professor PJ é ilustrativo de que
a auséncia do planejamento das aulas pode trazer conse-
quéncias prejudiciais para os estudantes, pois se corre o
risco de os objetivos do componente curricular nao serem
alcancados em razao da falta de organizacao da praxis do-
cente ao longo do semestre. Na sala de aula, essa auséncia
de planejamento resultou num ensino voltado exclusiva-
mente para a transmissao de conteudos, sem a preocupa-
cao pedagodgica de articula-la com outras atividades, de
acordo com o tempo de aula disponivel. Foi o que obser-
vamos nas aulas.
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Diante do exposto, podemos perceber que ha uma
intrinseca relacao entre o planejamento das disciplinas e
a dindmica das aulas, a qual remete as concepcoes, teleo-
logias e atitudes dos professores acerca do processo de en-
sino-aprendizagem. Com base nos resultados apresenta-
dos, destacaremos, a seguir, algumas consideracoes sobre
o planejamento de ensino e a praxis docente nos cursos
tecnologicos, apontando novas perspectivas para a atua-
cao profissional dos professores na EPT de nivel superior.

Consideracoes finais

Estabelecendo uma analise geral de todos os profes-
sores, podemos constatar que apenas um deles demonstra
uma compreensao clara sobre a importancia do planeja-
mento de ensino para nortear suas agoes e decisoes no pro-
cesso de ensino-aprendizagem, evitando que as atividades
emsaladeaulasejamimprovisadas. Osdemais participantes
da pesquisa revelam o pensamento de que essa acao peda-
gogica é pragmatica, na qual os objetivos, contetidos, recur-
sos, procedimentos e avaliacoes da aprendizagem da disci-
plina ministrada sao definidos de maneira desarticulada.

Desse modo, os professores nio expressam uma
atitude consciente, sistematica e reflexiva acerca de suas
escolhas nem sobre que tipo de ser humano pretendem
formar. Podemos, entdo, afirmar que o planejamento de
ensino realizado pelos docentes nao aponta para uma
perspectiva critica e transformadora da realidade cuja
praxis pode seguir rumos estabelecidos pelos interesses
conservadores da sociedade capitalista.

Os registros das observacées também revelaram
que a concepcao pragmatica dos professores a respeito do
planejamento de ensino influencia na organizacao didati-
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ca das aulas, as quais, de modo geral, estao centralizadas
na transmissao de conteudos conceituais e técnicos ne-
cessarios ao contexto de trabalho, consequentemente ha
pouca dinamizacao das atividades desenvolvidas em sala.

Diante dessas consideracoes, destacamos a neces-
sidade de aprofundamento de estudos sobre o planeja-
mento de ensino como uma acao pedagdgica fundamental
no processo de ensino-aprendizagem dos cursos de Edu-
cacao Profissional e Tecnologica (EPT) de nivel superior,
destacando seus tipos, suas teleologias e seus elementos,
como conteudos, métodos, técnicas, recursos didaticos,
avaliacao da aprendizagem, etc.

Nessa perspectiva, ressaltamos também a importan-
cia de as instituicoes de ensino promoverem cursos de na-
tureza didatico-pedagogica para os professores bacharéis
e tecnologos, no intuito de favorecer o aperfeicoamento de
suas praticas mediante reflexoes sobre os conhecimentos
teorico-metodoldgicos da educacao e saberes pedagogicos
necessarios a uma atuacao profissional critica, transfor-
madora e pautada na articulacio entre teoria e pratica.
Desse modo, as instituicdes de ensino estarao contribuin-
do tanto para o desenvolvimento profissional do professor
como para a formacao técnica e humana dos discentes.
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Introducao

[...] a pratica que pode levar o professor a uma
apropriacao de seu saber e de seu fazer é aquela
que consegue ir além das demandas imediatas
do dia a dia para alcancar a praxis pratica, pen-
sada e refletida. (D’AVILA; VEIGA, 2008, p. 10).

er professor requer estudos e aprimoramentos
constantes de conhecimentos. Cabe destacar que o inicio
da profissionalizacao se da na formacao inicial e se esten-
de atoda a trajetoria profissional docente. Desse modo, na
epigrafe, as autoras explicitam a necessidade da reflexao
docente para que o professor amplie os saberes profissio-
nais e desenvolva uma pratica pedagdgica comprometida
com a aprendizagem dos discentes, constituindo a praxis
pratica, necessaria para a docéncia. Pontuam que a acao
didatica possui trés momentos importantes: o planeja-
mento, as metodologias de ensino e a avaliacao. Este capi-
tulo, por sua vez, enfatiza a avaliacdo e consequentemente
a pratica pedagogica reflexiva a partir da realizacao desse
processo. A avaliacao faz parte da acao didatica no ambito
escolar, pois proporciona analise, reflexao e intervencao
no desenvolvimento da pratica pedagogica.
Nesse sentido, a avaliacdo necessita ser continua e
nao ser restrita somente a um tipo de instrumento, como,
por exemplo, a prova escrita, sendo realizada também de
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modo reflexivo nas observacdes e intervencgoes cotidia-
nas em sala de aula, no cotidiano escolar. Nesse sentido,
Farias et al. (2009, p. 120) revelam que “A avaliacao, por-
tanto, precisa ser abrangente, tomar o individuo como
um todo”, por isso a aprendizagem dos alunos nao pode
ser mensurada pela prova, mas observada durante todo o
percurso escolar, constituida de modo reflexivo.
Cabe ressaltar que:
A avaliacdo é um diagnoéstico da qualidade dos
resultados intermediarios ou finais; a verifica-
cdo é uma configuracao dos resultados parciais
ou finais. A primeira é dindmica; a segunda, es-
tatica. (LUCKESI, 1998, p. 100).

Dessa forma, avaliar vai além da quantificaciao dos
resultados e significa perceber os empecilhos e potencia-
lidades que permeiam o ensino e a aprendizagem e inter-
vir neles, a fim de solucionar os problemas e potencializar
ainda mais os aspectos identificados como positivos na
acao pedagbgica. Somente com a verificacdo quantitativa
nao ha o desenvolvimento da reflexao e do aprimoramen-
to darelacao entre ensino e aprendizagem, diante da inte-
raciao com os saberes dos alunos.

A perspectiva exposta em relacdo a avaliacao esti-
mula a pesquisa, passo importante ao desenvolvimento
da reflexao, que se configura como um olhar investigativo
sobre a reflexio, que implica e requer mudanca e analise
critica da acao docente. Quanto a pratica reflexiva, Perre-
noud (2002, p. 63, grifos do autor) destaca que:

A pratica reflexiva, como seu nome indica, é
uma prdtica cujo dominio é conquistado me-
diante a prdtica. [...] o passo decisivo sé6 é dado
quando a reflexdo transforma-se em um com-
ponente duradouro do habitus [...].
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Portanto, para que o professor seja um profissional
reflexivo, ele precisa, entre outros aspectos, fazer da re-
flexdo um habito que desenvolve nos processos de ensino
e de aprendizagem, incluindo também o ato de refletir
sobre a avaliacao realizada, e isso necessita ser feito de
modo continuo.

Em adicao, pontua-se que a motivagao para a reali-
zacao deste texto teve inicio por meio de estudos desen-
volvidos no Grupo de Estudo de Pesquisas em Educacao,
Saberes e Aprendizagem da Docéncia (Gepesad), que se
reune na Faculdade de Educacao de Itapipoca (Facedi), no
campus da Universidade Estadual do Ceara (UECE). Essas
experiéncias, vinculadas a interacdo entre docentes da
educacao basica e estudantes de licenciaturas, promove-
ram conhecimentos sistematizados a respeito da pesqui-
sa cientifica e da formacao docente.

Esta pesquisa teve como problema geral: como a
avaliacdo escolar auxilia na reflexdo sobre a pratica pe-
dagodgica? Delineou-se como objetivo geral: compreender
como a avaliacdo escolar auxilia na reflexao sobre a prati-
ca pedagogica. A abordagem metodologica escolhida para
a pesquisa, realizada no ano de 2019, foi a qualitativa, por-
que “A pesquisa qualitativa [...] trabalha com o universo
dos significados [...]” (MINAYO, 2012, p. 21). Esse tipo de
abordagem preocupa-se com as opinioes, historias e sig-
nificados que os sujeitos tém de uma determinada reali-
dade. O estudo de campo consistiu na aplicacao de sete
questionarios e uma entrevista, ambos com oito pergun-
tas abertas, a oito professores dos anos iniciais do ensino
fundamental do municipio de Itapipoca, Ceara. Foram
realizados sete questionarios e uma entrevista, porque,
ao adentrar na escola, solicitou-se aos professores a reali-
zacao de entrevistas, porém, dentre todo o corpo docente
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da escola, apenas um professor concordou com a realiza-
cao da entrevista. Dessa forma, para que a pesquisa nao
possuisse apenas um sujeito, solicitou-se aos professores
a aplicacdo de questionarios e, assim, sete professores
aceitaram.

O critério adotado para a selecao dos sujeitos foi atu-
arem ha mais de cinco anos na docéncia. Dos docentes que
atuavam nos anos iniciais do ensino fundamental, uma le-
cionavano 1° ano, uma no 2° e 3° anos, duas no 3° ano, uma
no 4° ano e trés no 5° ano. Foram utilizados os seguintes
nomes ficticios para preservar a identidade dos sujeitos:
Barbosinha, Vitoria, Maria Rita, Clara, Antonia, Roberto e
Maria Clara. Nao foi mencionado o nome da instituicao de
ensino no intuito de preservar a identidade dos colabora-
dores da pesquisa. Na secao a seguir, analisam-se os dados
coletados na pesquisa de campo, secao em que sao articu-
ladas reflexdes e analises com a fundamentacao tedrica no
que se refere ao tema avaliacdo. Em seguida, apresenta-se
a conclusao da pesquisa.

A avaliacio na perspectiva dos sujeitos pesquisados

De inicio, pontua-se que, na perspectiva de Santos e
Canen (2014), avaliar nao pode ser confundido com medir,
classificar, aprovar ou reprovar, mas refere-se a postura
pedagogica do professor diante dos resultados obtidos pe-
los alunos para uma acao transformadora tanto em rela-
cao ao crescimento dos alunos como também em relacao a
reflexao de sua propria pratica pedagogica. Nesse contex-
to, é importante acrescentar ainda que:

[...] areflexdo e discussao de novos conceitos de
avaliacdo [...] ¢ um espaco propicio para mudan-
cas por meio de um trabalho cooperativo, cola-
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borativo e significativo entre os professores |...].
(GUILHERME; REALI, 2010, p. 108).

Logo, faz-se necessario que a escola estimule a refle-
xao0 e discussoes sobre outras concepcoes de avaliacao e
que elas sejam relacionadas ao cotidiano dos professores
e alunos.

A avaliacao integra os trés momentos da acao didati-
ca, que sao interligados com o planejamento e as metodo-
logias de ensino, auxiliando na reflexao do docente sobre
a pratica pedagogica e sobre o éxito nas atividades realiza-
das em sala de aula. Dessa forma, buscou-se, de inicio, in-
vestigar o que os professores entendiam sobre a avaliacdo
e como desenvolviam esse trabalho em sua acao docente.
O professor Barbosinha mencionou que:

Ao avaliar, nés vamos saber do educando o que
ele construiu durante as aulas, no processo de
ensino e aprendizagem. Eu acredito que a avalia-
¢do ndo é somente os conteudos, mas a propria
participacdo em sala de aula, como o aluno inte-
rage na relagdo professor-aluno, diante do perio-
do que se esta avaliando, para que obtenha bons
resultados e também diante dos referenciais e
instrumentais de avaliagdo que sdo aplicados
ndo sé nas avaliagdes internas como também nos
simulados que sdo elaborados pela Secretaria de
Educacgao.

Assim sendo, foi descrito que a avaliacao transcende
a analise de conteudos e também se direciona a observa-
cao da participacao em sala de aula e da atuacao dos alu-
nos durante os processos de ensino e de aprendizagem,
ao se perceber as aprendizagens que sao desenvolvidas.
Além disso, também cabe destacar que na escola pesqui-
sada a pratica pedagogica esta centrada em especial na
preparacao para as avaliacoes externas, o que parece ser
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um equivoco; os resultados deveriam ser consequéncia
das aprendizagens desenvolvidas, e ndao do “treino” inten-
sivo para uma prova especifica, o que cessa as discussoes
contextualizadas com a cultura local dos discentes, as-
pectos esses que requerem maior atencao nas pesquisas
educacionais e nas escolas. Esse fato ocorre em algumas
das escolas municipais, que objetivam resultados satisfa-
torios nas avaliacdes externas, algo que é importante, mas
nao deve ser evidenciado como o foco do trabalho escolar.
Nesse sentido, Babosinha afirmou o seguinte:

[...]vejo que o aluno estd na aula, se estd realizan-
do as atividades de classe, bem como as de casa,
e, apos aquele periodo de estudos, ha as provas
bimestrais. Obtendo a nota da prova, somamos
com a mesma a participacdo que ele tem em sala
de aula, mediante as atividades, e tem-se, assim,
a nota das avaliagoes.

Percebe-se que a avaliacdo, na pratica pedagogica
desse professor, representa um conjunto de atividades
promovidas pelo docente, como as atividades também
iniciadas pelos alunos, como no caso da participacao, que
implica argumentacao. Com isso, a avaliacdo, nesse caso
citado, é colocada como parte de um processo ciclico e in-
terativo, com a apropriacio de varias atividades. Contudo,
outra professora participante da pesquisa destacou que:
“E uma forma de avaliacio para na sequéncia fazer uma
analise. Avalio através de provas objetivas e subjetivas e
também da observacao”. Nota-se que essa professora da
énfase as provas e, de modo complementar, as observa-
coes, 0 que representa precariedade nos instrumentais
utilizados, pois, por vezes, as provas podem nao represen-
tar de maneira fidedigna a aprendizagem constituida, por
conta das concepcgoes sociais e familiares envolvidas.
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Em continuidade, foi perguntado se as dificuldades de
aprendizagem encontradas, a partir da avaliacao, eram tra-
balhadas e, caso a resposta fosse afirmativa, como isso acon-
tecia. O professor Barbosinha demonstrou vincular esse
procedimento a preparacido para as avaliacées externas:

Com certeza. Como nds temos os simulados, e as
questoes sao elaboradas de acordo com cada des-
critor, nos temos esses dados consolidados e ob-
servamos em qual descritor se acertou mais e em
qual descritor se errou mais. Diante desses erros e
acertos, nés vamos trabalhar aqueles descritores
com mais énfase ou menos énfase. Temos esse ins-
trumental e fazemos com que o aluno conhecga es-
ses descritores, para que ele possa compreender o
que ele precisa entender de determinada questao.

Nessa perspectiva, os processos de ensino e de
aprendizagem, de certo modo, esvaziam-se, porque nao se
visa a uma educacao transformadora, ao desenvolvimento
do senso critico, da reflexao e da intervencao social. Pelo
contrario, a escola se mostra mais preocupada com o re-
sultado das avaliacdes externas, com a posicao que ocu-
para em rankings e com os recursos que recebera, em de-
trimento da aprendizagem significativa dos estudantes.
Nessa perspectiva, € fundamental compreender que:

O ato de avaliar deveria ser mais elaborado e
diferente do sentido amplo do cotidiano [...] no
sentido de possibilitar ao professor a tomada de

decisoes corretas, pois se trata da vida de seres
humanos. (GUILHERME; REALI, 2010, p. 95).

Portanto, no ambito escolar, o processo de avalia-
cao precisa ser planejado de forma objetiva, sistematica e
baseada em dados reais do cotidiano da sala de aula, para
que ajude o professor a aperfeicoar sua pratica com vistas
a uma maior aprendizagem por parte dos alunos.
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A professora Rita também destacou que:

Levo em consideracdo quantos alunos sentiram
dificuldades em determinado ponto e procuro
retomar as atividades orais ou escritas, sempre
que possivel. Confesso que, ds vezes, ndo se torna
possivel, devido as exigéncias de conteudos.

Explicita-se que ha dificuldades no trabalho realiza-
do por ela, porque os docentes se sentem pressionados a
atuar na transmissao de conhecimentos que estao presen-
tes nas avaliacoes externas e que se apresentam expostos
no livro didatico, recurso esse que também é colocado
como principal na pratica pedagégica.

Assim sendo, é importante que:

[...] os professores se percebam como agentes de
mudanca; que se comprometam politicamen-
te com a tarefa de ajudar a construir sujeitos
sociais criticos e bem-informados. (MOYSES,

1988, p. 35).

Ao se evidenciarem como agentes de mudanca, os
professores nao se deixam desanimar pelas circunstan-
cias de desvalorizacao da sua profissao, pois perceberao
que, por meio do despertar para mudancas, a sociedade se
modificara e a valorizacao podera ser impulsionada.

Em adicao, ressalta-se neste debate a “[...] necessi-
dade de se estabelecer estreita relacao entre o saber que
o aluno ja possui e o saber escolar” (MOYSES, 1988, p. 37).
Isso é importante para que os educandos possam desen-
volver uma aprendizagem mais significativa, que os faca
atuar de modo responsavel e reflexivo na sociedade. Con-
tudo, o fazer docente tem muitas dificuldades que care-
cem de estudos e de formacao, a fim de serem mais bem
desenvolvidos o ensino e a aprendizagem também em
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contexto de avaliacao, que sio processos interativos e que
necessitam ser expressos em continuas reflexdes. Em re-
lacdo a interacao, destaca-se que:

[...] o professor tem de manter uma estreita inte-
racdo com os alunos. Formular questoes, pedir
exemplos, apresentar problemas de uma manei-
ra nova, evitar a rotina, a copia de modelos, en-
fim, usar recursos que levem os alunos a pensar
e a trabalhar mentalmente o conhecimento sao
exemplos de como deveria se dar essa interacao.
(MOYSES, 1988, p. 31).

Ou seja, ainteracio possibilita que os aprendizes as-
sumam uma postura ativa diante da aquisicao de saberes,
aspecto que requer atencao na avaliacdo. Porquanto, os
discentes, com isso, construirao sua aprendizagem, e isso
refletirda em sua atuacio na sociedade e no modo como vi-
sualizam a educacio escolar e as suas consequéncias para
asuavida. Em consonancia, o professor que opta pela pos-
tura critica e reflexiva “[...] diante da dificuldade, ao invés
de dar aresposta certa, ajuda o aluno a encontra-la. Propi-
cia a compreensio [...]” (MOYSES, 1988, p. 66). E, por con-
ta disso, ocorre a transposicao didatica, isto é, a transfor-
macao pedagogica dos conteudos, fazendo com que esses
sejam mais bem assimilados e compreendidos pelo aluno.

Faz-se essencial discutir também que:

[...] saber ensinar é também saber por onde esta
passando a aprendizagem do aluno. E perceber
suas lacunas e suas dificuldades. E aprender
seuritmo. [...] E é, sobretudo, saber revelar tudo

isso em beneficio de uma aprendizagem verda-
deiramente significativa. (MOYSES, 1988, p. 83).

Sendo assim, saber ensinar é buscar a verdadeira
aprendizagem dos educandos, acompanhando-os duran-
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te todo o processo formativo escolar, fazendo-os buscar
os saberes e instruindo-os sobre os caminhos a serem tra-
cados nessa busca. Assim, indagou-se sobre as consequ-
éncias da avaliacao para a aprendizagem dos estudantes e
para a atuacao docente. O professor Barbosinha assim se
posicionou:
Eu acho importante, porque nés vamos entender
se, de fato, o aluno estd entendendo aquele con-
teudo que esta sendo construido em sala de aula.
Também permite fazer com que o aluno reflita
sobre os contetidos e crie suas proprias estraté-
gias de aprendizado, orientado pelo professor.
Entado, acredito que a avaliacdo é importante na
compreensado de se as praticas executadas estdo
sendo adequadas ao ptblico. Pois eu, que parti-
cularmente tenho 27 alunos, tenho que desenvol-
ver um modo de comunicacdo adequado aos 27
para que tenha o sucesso no aprendizado.

A avaliacao faz com que professores e alunos refli-

tam sobre os processos de ensino e de aprendizagem e

modifiquem as posturas que nao contribuem ao éxito de

sua formacao. E essa reflexao podera promover o desen-

volvimento do senso critico, fazendo do docente um pro-

fessor pesquisador em sua pratica pedagogica e do aluno
um ser reflexivo na sociedade. Nessa perspectiva:

[...][A] avaliacdo [...] ndo deve ser encarada como

uma atividade que se resume a aplicacao de tes-

tes e provas para posterior aplicacao de notas,

mas como o ponto de partida para a reflexao do

nivel de qualidade do trabalho escolar tanto do
professor quanto dos alunos [...]. (SANTOS; CA-

NEN, 2014, p. 53-54).

Desse modo, é imprescindivel que a avalia¢do ocorra
de maneira continua, por meio de diferentes instrumen-
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tos, e que sirva de reflexao para o professor e para o dis-
cente sobre como sao realizados os processos de ensino e
de aprendizagem

Para Veiga (2008), a formacdo precisa buscar a
emancipacao e consolidacao de um coletivo profissional
auténomo, que seja responsavel pela constituicao de sa-
beres e valores proprios. Ao inter-relacionar a docéncia, a
pesquisa e a reflexao, considera-se ainda que:

Refletir sobre ‘Eu — o professor, minha sala de
aula e o processo de ensino-aprendizagem’ re-
quer, portanto, uma nova postura de ver o ensino
como pesquisa, de sentir-se investigador da pro-
pria pratica, de buscar possiveis caminhos de
superacao nos espacos da realidade escolar e da
pratica docente. (LIMA; SALES, 2002, p. 101-102).

Destaca-se anteriormente a necessidade de tornar
constante o processo de reelaboracao da pratica pedago-
gica, ao desenvolver um olhar investigativo mediante a
apresentacao dos conteudos e a sua assimilacio por parte
dos alunos, situando o ensino como pesquisa. A avaliacao,
diante disso, apresenta-se como uma possibilidade de in-
tervencao, ao promover o aparecimento de nova postura
educativa transformadora, que considera, como exposto,
o0 ensino como pesquisa. Dessa forma, foi questionado aos
sujeitos como a interacao estabelecida com os alunos os
auxilia na avaliacdo da aprendizagem. Um docente disse
0 que se segue:

E importante, porque ele vai ter essa proximida-
de com os professores e com os proprios colegas e,
assim, apresentara as dificuldades e os avancgos
que terd nesse periodo. Até mesmo na leitura em

sala de aula, se percebe a importancia da intera-
c¢do, pois, caso o mesmo ndo tenha uma boa rela-
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¢do com o professor, se negara a fazer essa leitu-
ra, entdo é importante desenvolver a confianca.
Desse modo, no caso de alguma duvida, além de
conversar com outro aluno a respeito de que ndo
esta entendendo, ele também procurard o profes-
sor e o pedira uma explicacdo a parte, para que
possa entender os contetidos. (BARBOSINHA).

Com isso, a interacdo proporciona a difusao de sa-
beres e um maior éxito no desenvolvimento da educacao.
Assim, uma alternativa para que as dificuldades de apren-
dizagem sejam minimizadas é se centrar no dialogo entre
estudantes com diferentes niveis de aprendizagem e na
atencao do professor para com os que apresentam maio-
res dificuldades de compreensao dos conteudos ensina-
dos. Isso também compode o processo avaliativo, que nao
se restringe somente a aplicacdo de instrumentais, mas
envolve reflexdo na acao e sobre a acao.

A professora Vitoria afirmou o seguinte:

A interacdo se faz necessdaria no cotidiano da
sala de aula. A aproximacdo entre docente e dis-
cente permite a percepg¢do dos aspectos da ava-
liacdo de maneira efetiva.

Dessa forma, avaliar é observar, acompanhar, inter-
vir e desenvolver a educacao escolar, contribuindo para
a formacao critica e reflexiva. Nessa perspectiva, investi-
gou-se como a interacdo com os aprendizes faz os profes-
sores refletirem sobre sua pratica pedagdgica. Outra pro-
fessora evidencioiu a questao da interacao:

A interacdo com os alunos possibilita vdrias coi-
sas: conheco as dificuldades na aprendizagem
de cada um, a vida extraescolar, como a vida fa-
miliar se reflete em seu comportamento. Através
dessas descobertas feitas a partir da interacdo,
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realizo um trabalho diferenciado. Ja percebi que
a afetividade melhora muito minha interagdo
com os alunos. (MARIA).

A interacdo possibilita um contato mais préximo
com a realidade dos educandos, com suas dificuldades,
e podera promover uma maior aquisicao dos saberes es-
colares, em que docentes e estudantes refletem sobre o
processo e buscam alternativas para a obtencdo de uma
educacao de qualidade. Cabe destacar que a educacao de
qualidade acontece quando o aluno consegue aplicar os sa-
beres adquiridos, modificando sua atuacao social, e quan-
do este se envolve em percursos formativos que auxiliam
em sua ascensao social de modo critico e transformador.

A professora Maria Clara também enfatizou que:
“Cabe ao professor inovar, buscar melhorar suas estraté-
gias de ensino, voltado para o ensino e o aprendizado”. Isso
demonstra aspectos relevantes que caracterizam e estao
presentes na postura profissional de um professor reflexi-
vo, que repensa de modo transformador as acGes e esta em
constante mudanca, mas que objetiva a transformacao de
sua acdo. Nesse contexto, foi perguntado que saberes a
experiéncia adquirida na profissao proporcionou e como
esses interferem na realizacao da avaliacao.

Barbosinha destacou o seguinte:

A experiéncia em sala de aula faz com que obser-
vemos cada educando como um individuo que
estd naquele meio, que precisa ser incluido, em
que eu preciso ter essa comunicagdo com ele, pre-
ciso fazer com que ele interaja, que ele se reconhe-
ca como sujeito e aprenda a desenvolver as habi-
lidades e competéncias de pensar, refletir acerca
de determinadas situacoes-problema e chegue as

respostas. Entao, eles resolvem situagoes-proble-
ma em sala de aula e contextualizam com o dia a
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dia. Entdo, a pratica docente em sala de aula faz
com que se reflita e também se tenha essa agdo de
ser sujeito de transformacgdo no mundo, no meio
em que ele esta.

Com a experiéncia, o professor podera aprender a
melhor desenvolver a inclusao e comunicacao com os alu-
nos, fazendo com quereflitam e se tornem, por consequén-
cia, sujeitos reflexivos. Isso possibilita o desenvolvimento
da educacao transformadora e de sujeitos emancipados
na sociedade, aspectos esses que sao relevantes ao desen-
volvimento de processos avaliativos reflexivos. O profes-
sor Roberto mencionou que aprendeu na experiéncia:

Que as pessoas aprendem de um jeito diferente
umas das outras; que o olhar e o didalogo derru-
bam barreiras; e que a afinidade do aluno com o
professor estimula o bom desenvolvimento (par-
ticular ou coletivo).

Isso mostra que os saberes da experiéncia sao re-
levantes também para a profissionalizacdo docente, mas
esses necessitam de fundamentacao teérica, em um pro-
cesso de relacao entre teoria e pratica.

Diante disso, perguntou-se também como os sabe-
res da experiéncia auxiliam na realizacao da avaliacao na
pratica pedagogica. O professor Barbosinha pontuou o se-
guinte:

Vem me auxiliando no dia a dia: comparando as
leituras que a gente tem na graduagdo e apren-
dendo a cada dia na pratica. Conhecendo as difi-
culdades dos alunos e também as suas poténcias.
E também todo dia se estd em constante aprendi-
zagem em sala de aula. Costumo dizer que, jd que

eles sdo 27, eu tenho muito a aprender com eles
também. Eu sou um e eles 27, entdo, se estivermos
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em constante interacdo, quem saird da sala de
aula com um rico conhecimento é o professor. O
professor todo dia aprende a aprender. Ele ensina
e aprende.

A docéncia é uma pratica profissional que requer

o desenvolvimento constante de formacao continua, que

provém de varios contextos e cenarios, em destaque po-

dem ser mencionadas a interacdo com os alunos, as trocas

de conhecimento com os alunos e com os outros profes-

sores, a participacdo em eventos cientificos e também em

cursos de pos-graduacao, por isso precisa-se adotar uma
postura reflexiva e investigativa diante da profissao.

Nesse sentido, Guilherme e Reali (2010, p. 97) afirmam:

[...] Ensinar pressupoe avaliar o proprio ato de

ensinar e seus resultados. S6 educamos quando

a avaliacdo est4 incluida em nossas concepcoes

de ensinar e aprender, entendendo que ela é

uma pratica de reflexao constante sobre a acao
educativa.

O professor precisa incluir de maneira reflexiva em
suas concepcoes sobre o ensino e a aprendizagem a ava-
liacao reflexiva como uma postura pedagogica profissio-
nal, sendo parte integrante do processo educativo, ja que
é necessario avaliar de diferentes maneiras qual o alcance
dos contetudos escolares estudados por parte dos alunos
e, por conseguinte, seu trabalho docente a fim de buscar
melhorias na aprendizagem.

Perrenoud (2002, p. 159) destaca que o professor
precisa:

[...] tratar de buscar aperfeicoamento, no senti-
do mais amplo do termo, ou seja, afirmar a pro-
pria identidade, conceber e realizar projetos
com éxito, aumentar a capacidade de enfrentar

A REFLEXAO NA AVALIAGAO ESCOLAR E SUAS IMPLICAGOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA




328

a complexidade do mundo e de superar os obs-
taculos aos nossos projetos.

Sendo assim, constituir-se como um profissional
reflexivo e que aprende com a experiéncia requer um
trabalho autoavaliativo, requer dedicacao e tempo para
a fundamentacao teorica, o que implica também mudan-
cas educacionais, que se direcionam a maior valorizacao
do trabalho docente - ao se viabilizar condicoes dignas de
trabalho e salarios condizentes ao trabalho desempenha-
do —, na profissao.

Por fim, também foi perguntado aos professores se es-
tavam em formacao continuada, visto que esta corrobora a
reflexao docente, e como isso auxiliava na realizacao da ava-
liacdo. O professor Barbosinha respondeu desta maneira:

Sim. Conclui recentemente o curso de pds-gra-
duagdo em Educagdo Ambiental pela UFC [Uni-
versidade Federal do Ceara); quando tem as for-
magoes continuadas oferecidas pela Secretaria
de Educacdo, eu sempre estou presente. Tem um
curso que estou concluindo da Fundagdo Demé-
crito Rocha que é de Mediadores de Leitura. En-
tao, eu sempre tenho buscado estudar, conhecer
um pouco mais e trazer esse conhecimento cons-
truido nas formacgoes e nos cursos para a reali-
dade da sala de aula. Entdo, isso tem me auxilia-
do bastante e tem promovido junto ds criancas a
melhoria da educacdo. E eu tenho acompanhado
os resultados, ja que estou no 4° ano, e ano passa-
do também estive. Eu fico os observando ld no 5°
ano e, aqui na escola, temos um estudo dos resul-
tados dos simulados, e eu percebo que o trabalho
que esta sendo realizado estd avancando e obten-
do sucesso.

O docente pesquisado demonstrou anteriormente
perceber mudancas em sua atuacao profissional e tam-
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bém na aprendizagem dos alunos, em decorréncia de sua
formacao continuada, e apontou as melhorias nos resul-
tados avaliativos, em decorréncia de sua modificacio e
constante reestruturacao dos saberes profissionais, as-
pectos esses que sao relevantes ao desenvolvimento e ao
fortalecimento da criticidade docente. Nesse sentido, a
avaliacdo é uma pratica didatica que necessita permear
todas as etapas dos processos de ensino e de aprendiza-
gem, pois por meio dela é possivel detectar os progressos
e dificuldades dos alunos e fundamentalmente reorientar
otrabalho docente, como destacam Santos e Canen (2014).
Assim, em sintese, defende-se que a pratica reflexi-
va precisa permear toda a trajetoria profissional docente,
para que se torne constante na pratica pedagogica e que,
assim, mobilize docentes e discentes para a constituicao
de uma educacao transformadora. Concordando com Per-
renoud (2002, p. 206, grifo do autor), evidencia-se que:
[...] A pratica reflexiva s6 pode [...] incorporar-
-se ao habitus profissional se estiver no centro
do plano de formacao, se estiver, ao menos em
parte, vinculada a todas as competéncias profis-

sionais almejadas e se virar motor da articula-
¢do entre teoria e pratica.

Nesse sentido, é preciso sempre refletir e buscar
mudancas e inovacgoes na pratica pedagdgica, procurando
minimizar as dificuldades de aprendizagem.

Os educandos, por meio da avaliacdo, conseguem
perceber suas aprendizagens e seus erros, o que pode
impulsiona-los a ir em busca do que ainda nao foi assimi-
lado. Os professores, por sua vez, podem reestruturar a
acao docente para promover a aprendizagem discente e
precisam estimular os estudantes a tornarem o erro em
uma possibilidade de aprimoramento dos saberes e, dessa
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forma, em uma oportunidade para a aquisicao de novos
conhecimentos e saberes relevantes para a sua formacao.
Assim, a avaliacao contribui para que o processo de ensi-
no viabilize a aprendizagem.

Conclusao

Sem esgotar as discussoes sobre a avaliacdo e a pra-
tica pedagogica reflexiva, este capitulo buscou compre-
ender como a avaliacdo escolar auxilia na reflexao sobre
a pratica pedagogica. Por meio dos achados da pesquisa
de campo, é possivel afirmar que a avaliacio compdoe um
dos trés momentos da acao didatica, junto ao planejamen-
to e as metodologias de ensino. Por meio da avaliacao, in-
tervém-se diretamente na pratica pedagogica, em dialogo
com o planejamento de ensino e as metodologias de ensino,
sendo uma acao necessaria para refletir sobre a aprendiza-
gem dos alunos e sobre o exercicio do magistério, com foco
nas atividades de ensino. Avaliar, nesse sentido, é perce-
ber o que foi assimilado e também os pontos que precisam
ser melhorados no ensino. Por isso, a pesquisa e a refle-
xa0 sdo imprescindiveis ao ato de avaliar e consequente-
mente ao melhor desenvolvimento da pratica pedagogica.

Por intermédio desta pesquisa, ficou evidente que
muitas escolas ainda se mostram mais preocupadas com
seus rendimentos nas avaliacoes externas, comporta-
mento esse que desconsidera a avaliacio como um pro-
cesso dinamico, interativo e constante. Assim, avaliar é
observar, acompanhar e intervir quando necessario, a fim
de desenvolver a educacao escolar, contribuindo para a
formacao critica e reflexiva dos professores e alunos. Por
fim, tem-se que a docéncia requer uma constante busca
por conhecimento por parte do docente, que se constitui
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de varias formas, como na interacdo com os discentes, no
compartilhamento de saberes com os educandos e outros
professores, assim como na participacdo em formacoes
continuadas que o estimulem a adotar uma postura criti-
ca e reflexiva perante o exercicio da sua profissao.
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Introducao

tema avaliacao na educacao esta sendo debatido
no Brasil de forma intensiva ha varias décadas, porém as
pesquisas ainda sao escassas na educacao profissional. A
propria concepcao de educacao profissional possui limi-
tes pouco distintos, visto sua necessaria interseccao com
o setor produtivo; a educacao profissional anda e deve an-
dar lado a lado com as praticas do mercado de trabalho.
Ensino e pratica profissional nessa area devem estar em
constante composicao produtiva com o papel da escola e
do que se pode apropriar das empresas e fabricas que em-
pregam os alunos, futuros profissionais.

No caso da avaliacao escolar de modo geral, os pa-
rametros sao mais claros, sendo que as culturas enci-
clopédica e cientifica ensinadas nas escolas de ensino
fundamental e médio sdo muito mais tradicionais e divul-
gadas, possuem livros didaticos, formacao de professores
e diretrizes curriculares mais enraizadas, ao passo que na
avaliacdo da educacao profissional esses referenciais sao
escassos, ndo sistematizados e, muitas vezes, desconhe-
cidos até mesmo por profissionais da educacao, ou mes-
mo de interesse da maioria das instituicoes que oferecem
educacao profissional no pais.
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O Centro Estadual de Educacao Tecnologica Paula
Souza (Ceeteps) foi a instituicao escolhida para realizar
esta pesquisa, visto que a educacao profissional tem for-
te apelo social pela necessidade de profissionalizacao nos
diversos setores produtivos e de servicos do pais. Com os
diversos eventos nacionais e internacionais e com o au-
mento das demandas do setor produtivo, como da cons-
trucdo civil, agropecuaria, industria, gestao e informati-
ca, ha a crescente necessidade de uma profissionalizacao
eficaz e pesquisas a respeito da educacao profissional e
consequentemente de uma formacao que reina todas as
competéncias para o perfil profissional pretendido. Faz-
-se necessaria uma avaliacdo eficaz para a promocao da
aprendizagem.

O Centro Paula Souza (CPS) é uma autarquia do go-
verno do estado de Sao Paulo vinculada a Secretaria de
Desenvolvimento Economico. Presente em 336 munici-
pios, a instituicdo administra 223 Escolas Técnicas (Ete-
cs) e 73 Faculdades de Tecnologia (Fatecs) estaduais, com
mais de 300 mil alunos em cursos técnicos de nivel médio
e superior tecnologicos. Nas Etecs, mais de 224 mil estu-
dantes estao matriculados nos ensinos médio, técnico in-
tegrado ao médio e ensino técnico, incluindo habilitacoes
nas modalidades presencial, semipresencial, on-line, Edu-
cacao de Jovens e Adultos (EJA) e especializacao técnica.
As Etecs oferecem 185 cursos, voltados a todos os setores
produtivos publicos e privados.

Apesar de essa instituicao oferecer diversas modali-
dades de ensino que se enquadram na educacao profissio-
nal, nesta pesquisa o foco sera o curso técnico em Eletroni-
ca, tendo em vista seu tradicionalismo, sua alta demanda
e a procura do setor produtivo por profissionais formados
na area, relacionada a varios setores da industria brasilei-
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ra. Além disso, considerando que a interdisciplinaridade
deve ser levada em conta tanto na organizacio dos curri-
culos como no processo de ensino-aprendizagem envol-
vendo avaliacdo, essa habilitacao técnica reflete o cara-
ter da multiplicidade e da interacao entre os conteudos,
pois mobiliza conhecimentos de informatica, tecnologia,
matematica, logica, entre outros. A pesquisa envolve a
necessidade de discutirmos a respeito dos instrumentos
de avaliacao da educacao profissional que também este-
jam ligados aos principios, metodologias e ideologias da
educacao escolar, tendo em vista a crescente procura de
jovens e adultos pelo ensino profissionalizante.

Educacao profissional e competéncias

A educacao profissional é entendida como a forma-
¢do, nos niveis médio (técnico) e superior (tecnoldgico),
voltada ao desenvolvimento de competéncias e de habili-
dades profissionais, tendo em vista os diferentes arranjos
produtivos e areas técnicas, cientificas e tecnologicas. Os
jovens constituem o publico-alvo da educacao profissio-
nal, em idade escolar e trabalhadores, que tiveram ou nao
a oportunidade de integralizar seus estudos na faixa eta-
ria considerada mais indicada. De acordo com a Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, artigo 39, paragrafo 1°:

A educacéo profissional e tecnolédgica, no cum-
primento dos objetivos de educagdo nacional,
integra os diferentes niveis e modalidades de
educacao as dimensdes do trabalho, da ciéncia e
da tecnologia. Os cursos de educacéo profissio-
nal e tecnoldgica poderao ser organizados por
eixos tecnologicos, possibilitando a construcao
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de diferentes itinerarios formativos!, observa-
das as normas do respectivo sistema e nivel de
ensino.

A educacéo profissional trabalha com trés niveis de
ensino: qualificacao profissional ou curso de formacao
inicial e continuada, que compreende cursos profissiona-
lizantes para os quais nao é necessario o nivel médio, ou
seja: ha ingresso de alunos que estao no nivel da educa-
cao fundamental; educacao profissional técnica de nivel
médio, que compreende habilitacoes profissionais desti-
nadas ao ingresso de discentes ja concluintes do ensino
meédio ou que cursam o ensino médio de forma concomi-
tante; e educacao profissional tecnolédgica de graduacao e
de pos-graduacao, que compreende cursos de graduacao
tecnologica. Ha oingresso de estudantes com o ensino mé-
dio ou com a graduacao concluidos. Os cursos de gradua-
cao tecnologica também sao orientados pelo Ministério da
Educacao (MEC) no Catalogo Nacional de Cursos Superio-
res de Tecnologia.

Com a LDB e os documentos a ela referentes,
viria uma nova forma de ensinar e aprender
que, na verdade, era uma resposta a Declaracio
Mundial sobre Educacgao para Todos, elaborada
durante a Conferéncia de 1990, em Jomtien, na
Tailandia, na qual se chamou a atencio para a
necessidade de uma reforma na Educacao como
prioridade mundial para atender as demandas

! De acordo com a Resolucio Conselho Nacional de Educacio/Camara
Bésica (CNE/CEB) n° 6, de 20 de setembro de 2012: “Entende-se por iti-
nerario formativo o conjunto das etapas que compdem a organizagéo
da oferta da Educacao Profissional pela instituicao de Educacao Profis-
sional e Tecnoldgica, no d&mbito de um determinado eixo tecnoldgico,
possibilitando continuo e articulado aproveitamento de estudos e de
experiéncias profissionais devidamente certificadas por instituicoes
educacionais legalizadas”.
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da sociedade atual, do mercado de trabalho e
para o fato de que deveria ser para todos e de que
o caminho para isso seria o ensino-aprendiza-
gem para o desenvolvimento de competéncias.
(ALVES, 2013, p. 43).

Com a promulgacao da LDBEN de 1996, houve a cha-
mada “reforma do ensino no Brasil”, que, dentre diversas
modificagoes referentes ao ensino do pais, trouxe a tona
uma nova e relevante discussao ao ambito educacional: a
“pedagogia das competéncias”, fazendo com que, a partir
dai, passasse a ser difundida entre as institui¢ées de en-
sino. Embora tenha ocorrido a disseminacao do conceito
de ensino por competéncias, foi evidente o impacto dessa
abordagem de ensino, uma vez que nem todos os docentes
e instituicoes educacionais sentiam-se seguros e prepara-
dos para se adequarem as novas praticas sugeridas.

Segundo Perrenoud (2000), competéncia é a facul-
dade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos,
saberes, capacidades e informacoes para solucionar, com
pertinéncia e eficicia, uma série de situacoes. No ambito
educacional, objeto desta pesquisa, competéncia se tra-
duz como um instrumento fundamental para o “aprender
a aprender”, ou seja, o ensino por competéncias atribui
um significado aquilo que se aprende.

Competéncia profissional é um conjunto iden-
tificavel e avaliavel de conhecimentos, atitudes,
valores e habilidades, relacionados entre si, que
permitem desempenhos satisfatorios em situ-
acoes reais de trabalho, segundo padroes utili-
zados na area educacional. (DEPRESBITERIS,
2011, p. 51).

Alves (2013) menciona que, em relacao as competén-
cias, ha pelo menos cinco saberes, a se considerar: saber co-
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nhecer (mobilizar conhecimentos para se aprender algo so-
bre alguma coisa); saber fazer (fazer algo benfeito, ou seja,
fazer com habilidade); saber ser (os valores adotados por
uma pessoa e as atitudes e comportamentos decorrentes
deles); saber conviver (saber relacionar-se adequadamente
com os outros); e saber agir (capacidade de utilizar os qua-
tro saberes em forma de acéo para se atingir um objetivo).

Ao falarmos de ensino-aprendizagem voltado ao de-
senvolvimento de competéncias, bem como sobre o proces-
so de avaliacdo por competéncias, nao podemos deixar de
nos pautarmos nesses cinco saberes, que deverao ser traba-
lhados de forma conjunta. Todavia, integra-los ainda é um
grande desafio, porém fundamental para um eficaz proces-
so de ensino e uma eficiente pratica da avaliacio formativa.

O termo “competéncia”, dentro da educacao profis-
sional, surgiu de uma demanda do setor produtivo, per-
meado pelo cenario da globalizacdo, em que o trabalha-
dor lutava por um lugar no mercado de trabalho, o qual
consequentemente lhe exigia um novo perfil profissional.
Assim, a competéncia associava-se a ideia de competitivi-
dade, de possuir um maior de nivel de capacidade para o
desempenho de tal funcao, e ndo exatamente aos concei-
tos acima mencionados. A educacao profissional passava
por uma transicao entre o sistema de qualificacao e o sis-
tema de competéncias (DEPRESBITERIS, 2011).

E notéria a necessidade de adequar o curriculo esco-
lar a proposta de ensino por competéncias, uma vez que
essa abordagem exige que se desenvolva o processo de en-
sino-aprendizagem pensando em diversas possibilidades,
percursos que podem ser estabelecidos, e ndo de manei-
ra linear. Assim, torna-se fundamental que o curriculo,
principalmente na educacao profissional, seja pensado de
forma interdisciplinar, com diversidade de estratégias de
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ensino e de avaliacdo. Como salienta Depresbiteris (2011),
faz-se mister que as competéncias nao sejam vistas tinica
e exclusivamente numa perspectiva operacional, focada
apenas no “executar tarefas”, sendo de grande importan-
cia que se verifiquem quais capacidades e conhecimentos
que estao possibilitando a mobilizacdo de competéncias.

Avaliacao em educacao profissional

Primeiramente se torna necessario melhor esclare-
cer quais as principais diferencas entre “avaliacdo tradicio-
nal” e “avaliacdo por competéncias”. A avaliacao tradicional
é aquela que normalmente ocorre em etapas e os resulta-
dos determinam um conceito final, uma nota. Dessa forma,
a aprovacao ou reprovacao dos alunos da-se pela represen-
tacdo de uma escala de pontos, que permite comparacoes
meramente estatisticas, de acordo com Ramos (2006).

Ja a avaliacdo por competéncias, ainda segundo Ra-
mos (2006), € um processo que envolve um conjunto de di-
versos passos, tais como: definicao de objetivos; levanta-
mento de evidéncias; comparacao das evidéncias com os
objetivos; e julgamento (competente ou ndo competente).
A avaliacdo por competéncias é orientada por normas, de-
finidas como um conjunto de padroes validos em diferen-
tes ambientes produtivos, fornecendo parametros de re-
feréncia e de comparacao para avaliar o que o trabalhador
devera ser capaz de fazer.

A avaliacao de competéncias é primordialmen-
te uma avaliacdo de resolucao de problemas e
que simulem contextos reais com diversificada
gama de saberes. O processo de avaliacdo nao
pode ser reduzido a uma prova de multipla es-
colha. (DEPRESBITERIS, 2011, p. 59).
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O conceito de avaliacdao por competéncias deve-
ra ocorrer através de tarefas auténticas, ou seja, aquelas
gue possuem relevancia e utilidade no dia a dia, no mun-
do real do educando, que facam parte do curriculo e que
oferecam niveis adequados e proporcionais de complexi-
dade. Sendo assim, deve-se avaliar os alunos respeitando
a individualidade de cada um; os resultados do processo
de avaliacao ndo devem ser utilizados como meios de com-
paracao entre um aluno e outro, mas sim como subsidios
para determinar a evolucao de cada um em relacao aos re-
sultados anteriormente apresentados e aqueles aos quais
se pretende chegar.

Ainda de acordo com Depresbiteris (2011), a avalia-
cao por competéncias deve considerar os aspectos sociais,
histéricos, econémicos, politicos e culturais, baseando-se
nas relagcdes humanas e nas estruturas concretas de tra-
balho, o que permite o oferecimento de diversas perspec-
tivas de analise. Deve ficar claro que competéncia nao é
algo que o individuo aprende para repetir continuamente
ao longo de sua vida, mas sim algo que deve ser constante-
mente revisto, de acordo com as exigéncias laborais.

A pesquisa

Foi elaborado um questionario composto de cinco
guestoes de multipla escolha, com quatro alternativas
cada, sendo trés predeterminadas e uma livre, com pos-
sibilidade de justificativa pelo pesquisado. As questoes
focaram aspectos determinantes para a fundamentacao
do tema “avaliacdo da aprendizagem na educacao profis-
sional”. Como exemplo desses aspectos, podemos men-
cionar: a relevancia do perfil profissional de conclusao;
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o vinculo entre ensino por competéncias e avaliacao por
competéncias; a diversidade de instrumentos de avalia-
¢ao; a analise de desempenho dos alunos; e o papel da ava-
liacao da aprendizagem na educacao profissional.

Os questionarios foram encaminhados via e-mail
apos contato prévio com os pesquisados, pelo qual foi ex-
planada a proposta da pesquisa, os quais foram respondi-
dos por 21 professores que ministram disciplinas técnicas
no curso técnico de Eletronica na Ceeteps. Dos 21 ques-
tionarios respondidos pelos professores sujeitos da pes-
quisa, pode-se afirmar que ha predominio de professores
do sexo masculino, os quais ministram aulas quase que
exclusivamente em disciplinas da area de Exatas, tendo
em vista as caracteristicas e especificidades do curso em
questao.

Apresentacao e analise dos resultados

Considerando a analise dos questionarios ao se per-
guntar qual a importancia do perfil profissional de con-
clusdao do MEC no processo de avaliacao da aprendizagem
dos alunos da educacdo profissional, foram obtidos os
seguintes resultados: 95% dos professores pesquisados
enfatizaram que é plena a importancia de considerar o
perfil profissional no direcionamento da formacao do alu-
no; um professor assinalou que o perfil profissional visa
apenas a conclusao do curso; nenhum dos pesquisados as-
sinalou que é importante considerar o perfil profissional
de conclusao do MEC, uma vez que so é desenvolvido ao
final do curso; nao foram incluidas novas opinides. Dessa
forma, tem-se o Grafico 1:
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Grafico 1 - Importancia do perfil profissional na avaliacdo —
Ceeteps

Qual a importancia de considerar o perfil profissional de
conclusao do MEC no processo de avaliacao da aprendizagem
dos alunos da educacao profissional?

B Plena, pois o Perfil Profissional direciona a formacao do aluno.

B Nenhuma, pois o Perfil Profissional visa apenas a conclusdo do curso.

Fonte: Elaboracao propria (2020).

Os resultados obtidos apontam que os professores
entrevistados consideram como fundamental a impor-
tancia do perfil profissional de conclusao do MEC, em con-
gruéncia com o estabelecido pela Resolucao n° 6, de 20 de
setembro de 2012, titulo I, capitulo III, artigo 34:

A avaliacdo da aprendizagem dos estudantes
visa 4 sua progressao para o alcance do perfil
profissional de conclusido, sendo continua e
cumulativa, com prevaléncia dos aspectos qua-
litativos sobre os quantitativos, bem como dos
resultados ao longo do processo sobre os de
eventuais provas finais.

Quando perguntados se os instrumentos de avalia-
cao utilizados para os alunos da educacao profissional es-
tao de acordo com o método de ensino por competéncias,
foram obtidos os seguintes resultados: 67% dos professo-
res assinalaram que ensinar por competéncias deman-
da avaliar por competéncias; trés sujeitos assinalaram a
opcao que o método de ensino e os instrumentos de ava-
liacdo sdo procedimentos desvinculados; um professor
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entrevistado assinalou que trabalhar os contetudos é pri-
mordial para um ensino de qualidade; um outro docente
manifestou outra opinido, nao se opondo as alternativas
dadas, complementando o raciocinio exposto na alternati-
va: “Sim. Porque trabalhar os contetidos é primordial para
um ensino de qualidade”; e enfatizou que: “[...] deve existir
equilibrio entre os conteudos adquiridos e ter competéncia
em realizd-los satisfatoriamente” (ENTREVISTADO 10).

Ja o Entrevistado 20 trouxe a discussao aspectos
extraclasse, como a forma de contratacao de professores
e funcionarios (excesso de burocracia), a constituicao de
uma unica mencao final por componente curricular, o
tradicionalismo docente quanto a forma de ensinar e de
avaliar, que interferem negativamente na avaliacao por
competéncias. O Entrevistado 21 afirmou que ainda exis-
tem professores que niao possuem preparo para adminis-
trar o ensino e a avaliacao por competéncias.

Dessa forma, evidencia-se que a avaliacdo na educa-
cao profissional deve ocorrer de forma integrada e vincu-
lada ao processo de ensino-aprendizagem, privilegiando
osmeios, e nao os fins, caminhando para o desenvolvimen-
to do perfil de conclusao e das competéncias pertinentes.

Grafico2-Instrumentos de avaliacio e ensino por competéncias
- Ceeteps

Nasua opinido, os instrumentos de avaliacao utilizados para
os alunos da educacao profissional estdo de acordo com o
método de ensino por competéncias?

B Sim, porque ensinar por competéncias demanda avaliar por
- competéncias.
- 14%
ENio, porque o método de ensino e os instrumentos de
avaliagdo sdo procedimentos desvinculados.

= Outra opinido.

= Sim, porque trabalhar os conteidos é primordial para um
ensino de qualidade.

Fonte: Elaboracao propria (2020).
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Interpelados quanto aimportancia da diversidade de
instrumentos de avaliacdo na educacao profissional, 100%
dos professores entrevistados responderam que o aluno
deve ser avaliado de forma global, continua, em que todos
os instrumentos deverao ser levados em conta. Nao houve
entrevistados que deram maior importancia ou “peso”, a
priori, as “provas escritas e exercicios praticos”. Também
nao houve manifestacoes indicando que um tnico instru-
mento de avaliacao pode garantir “a eficacia do processo
de avaliacao”. O Grafico 3 indica graficamente o exposto:

Grafico 3 - Diversidade dos instrumentos de avaliagdo — Ceeteps

Na sua opinifio, € importante utilizar instrumentos
de avaliacio diversificados na educacio profissional?

® Sim, pois o aluno deve ser avaliado no global, de forma continua,
onde todos os instrumentos deverdo ser levados em conta.

Fonte: Elaboracio propria (2020).

De acordo com Depresbiteris (2011), a avaliacao por
competéncia nao pode furtar-se de uma diversidade de
instrumentos avaliativos, uma vez que o aluno deve ser
avaliado durante o processo de ensino e, para isso, deve
ser submetido a situacoes concretas de aprendizagem, em
que a avaliacao deve centrar-se em tarefas auténticas, que
possuem relevancia e utilidade no mundo real. Dessa for-
ma, ainda que seja priorizada a diversidade de instrumen-
tos avaliativos, nao ha de ser atribuido maior peso a prova
escrita e/ou a prova de multipla escolha.
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Em relacdo as mencoes a serem adotadas nos casos
de discentes que nao obtiveram desempenho satisfatorio
ao final de um modulo ou série, tivemos as seguintes res-
postas: oito professores entrevistados disseram que € ne-
cessario reavaliar o resultado, reconsiderando seu desen-
volvimento global no decorrer do médulo/semestre; seis
professores assinalaram que deve ser mantida a retencao,
uma vez que nao obteve sucesso no instrumento de avalia-
cao ao qual foi submetido; um entrevistado afirmou que
se deve aplicar uma nova prova para reavaliar o desenvol-
vimento do aluno; os outros seis entrevistados manifesta-
ram outras opinides, os quais sentiram a necessidade de
acrescentar consideracoes a respeito de:

Verificar os pontos de baixo desempenho do alu-
no, tentar melhorar esses pontos, e ndo sé apro-
va-lo. (ENTREVISTADO 1).

O aluno deve ser submetido a diversos métodos
de avaliagdo em diferentes momentos. Se ao fi-
nal do semestre ele ndo conseguir alcancar um
rendimento satisfatorio, deve ser retido. (ENTRE-
VISTADO 4).

Realizar recuperagdo especifica para sanar a di-
ficuldade do aluno. (ENTREVISTADO 6).

Uma entrevista com o aluno identificando seu
fraco desempenho e, em seguida, um processo
para fazer o aluno aprender e s6 depois aprova-
-lo. (ENTREVISTADO 8).

Deverd ter um acompanhamento e aplicar a re-
cuperagdo continua, diversificando os instru-
mentos de avaliagdo [...]. (ENTREVISTADO 17).

Verifica-se a necessidade de identificar as dificul-
dades dos estudantes e propiciar estratégias de recupe-
racdo. E reforcada a ideia de retencéo caso a recuperacio
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nao tenha éxito. Destaca-se a resposta do Entrevistado 5
(grifos nossos), que disse concordar em parte com a alter-
nativa “reavaliar o resultado”, pois ha indicacoes de culpa-
bilizacao do educando pelo fracasso escolar no processo
de ensino-aprendizagem:

[...] Para tanto, é neste momento que entra o bom
senso do profissional educador [professor], apos
observar globalmente o aluno, se o0 mesmo tem
competéncias e habilidades minimas para dar
prosseguimento aos seus estudos ou se novamen-
te deve fazer apenas aquele componente curricu-
lar. Tudo isso é levado em consideragdo, sim, no
decorrer do curso e também no ato do conselho
de classe.

Essa questdao demonstrou que ha uma equiparacao
entre “manter a retencao” e “reavaliar o resultado”, po-
dendo-se dizer que ha uma espécie de empate e de que
essa questao ainda nao esta bem definida para os profes-
sores, conforme mostra o Grafico 4:

Grafico 4 - Medidas de recuperacao — Ceeteps

Na sua opinido, no caso de um aluno que nio obteve desempenho
satisfatorio ao final do modulo/semestre, deverao ser adotadas as
seguintes medidas:

B Mantera retengdo, uma vez que nio obteve sucesso no
instrumento de avaliagdo ao qual foi submetido.

H Reavaliar o resultado, reconsiderando seu
5 desenvolvimento global no decorrer do modulo/semestre.

u Aplicar uma nova prova para reavaliar o
desenvolvimento do aluno.

B Qutra opinido.

Fonte: Elaboracao propria (2020).

Quando perguntados sobre o papel da avaliacao da
aprendizagem na educacao profissional, foram obtidas as
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seguintes respostas: dez professores entrevistados apon-
taram a avaliacao da aprendizagem como subsidio para a
constante formacao do aluno; cinco entrevistados disse-
ram que a avaliacdo tem como principal funcao medir o
desempenho do aluno e julgar se esta apto a ingressar no
mercado de trabalho; trés professores pesquisados afir-
maram que a avaliacdo se fundamenta na necessidade
de verificar se o contetido dado foi assimilado pelo aluno;
trés entrevistados manifestaram outra opiniao - dessas,
nao houve acréscimo de temas as alternativas. Dessa for-
ma, tem-se o Grafico 5:

Grafico 5 - O papel da avaliacdo na educacido profissional -
Ceeteps

Na sua opiniio, qual o papel da avaliacdo da aprendizagem na
educacio profissional?

14

m Medir o desempenho do aluno e julgar se esta apto a ingressar no
mercado de trabalho.
® Servir como subsidio para a constante formacéo do aluno.

Verificar se o contetido dado foi assimilado pelo aluno.

Fonte: Elaboracao propria (2020).

Assim, nota-se que existe o predominio de que a ava-
liacao da aprendizagem “é um subsidio para a constante
formacao do aluno”, justificando ser esse um dos princi-
pais papéis da avaliacao na educacao profissional.

Com base na concepc¢io de que competéncia é
a mobilizacao de diversos saberes para o bom
desempenho profissional e formacdao de uma
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pessoa transformadora da sociedade em que
vive, a avaliacdo da aprendizagem deveria su-
plantar um modelo no qual ela é considerada
como sinénimo de nota, de prova, de final de um
processo. A avaliacdo de competéncias busca
verificar a capacidade do educando no enfren-
tamento de situacdes concretas, sendo que o
foco nao é apenas na tarefa, mas na mobiliza-
¢ao e articulacdo dos recursos que o educando
dispoe, construidos formal ou informalmente.
(DEPRESBITERIS, 2011, p. 81).

De maneira relevante, a autora sintetiza o papel da
avaliacdo na educacao profissional, considerando esta
como um procedimento que vai muito além da verificacao
de assimilacao de conteuidos pelo educando, sendo a ava-
liacao vista como uma forma de identificacao das capaci-
dades desenvolvidas pelo educando ao lidar com situacoes
de seu dia a dia e de que forma esta preparado para articu-
lar seus diversos saberes para a resolucao de problemas.

Consideracoes finais

Tendo em vista os objetivos relatados, podemos
afirmar que o trabalho permitiu a explanacao a respeito
dos conceitos de avaliacao na educacao profissional, bem
como a apresentacao de referenciais tedricos sobre o tema
e consequentemente a discussdo sobre aspectos relevan-
tes ao processo de construcao de competéncias no ambito
da educacao profissional, em comparacao com a pratica
avaliativa e os instrumentos de avaliacio comumente uti-
lizados nessa modalidade de ensino.

Embora sejam respeitadas as experiéncias individu-
ais e as diferencas culturais entre os docentes pesquisa-
dos e salientando a exceléncia e competéncia da institui-
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cao de ensino referenciada, os resultados da pesquisa de
campo apontaram para algumas incongruéncias quanto a
teoria e a pratica do processo de avaliacao, uma vez que,
em algumas das questoes respondidas pelos professores
pesquisados, foi possivel perceber a predominancia de
um tradicionalismo que contradiz em muitos aspectos
os referenciais teoricos, principalmente no que diz res-
peito ao papel da avaliacao da aprendizagem na educaciao
profissional.

Alguns professores pesquisados afirmaram que o
papel da avaliacao é “medir” o desempenho do aluno ou
até mesmo “verificar” se o conteudo foi assimilado pelo
educando. Embora essas nao tenham sido as respostas
predominantes, ha de se levar em conta que tais pontos de
vista ainda representam uma parcela consideravel de do-
centes que nao veem o processo de avaliacao na educacao
como parte do processo de ensino, como subsidio para a
constante formacao do aluno e como forma de reestrutu-
racdo da pratica pedagogica.

Os resultados da pesquisa evidenciam que ainda es-
tamos em um processo de transicao quando falamos sobre
o assunto “avaliacdo”, ainda mais quando nos limitamos a
“avaliacao na educacao profissional”, tendo em vista suas
especificidades, pois muitos conceitos historicamente
construidos pela sociedade ainda permeiam as praticas
atuais, sendo necessario revé-los e readequa-los ao con-
texto educacional atual para que seja atingido o patamar
desejado.

Portanto, é fundamental que o docente, em acordo
com os demais agentes envolvidos no processo de ensino,
reveja sua pratica pedagogica de forma a possibilitar uma
interseccao entre o processo de ensino-aprendizagem na
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educacao profissional e o processo de avaliacdo, nao os
abordando de forma desvinculada e independente, fazen-
do uso de uma diversidade de instrumentos de avaliacao
que permitam que o aluno seja avaliado de forma global,
tendo como foco sua formacao integral. Ao se pensar em
construir competéncias, devemos pensar na melhor for-
ma de fornecer subsidios para que os discentes, dentro
de situacoes concretas de aprendizagem, tenham seus di-
versos conhecimentos mobilizados, a fim de se tornarem
capazes nao apenas de atuar no mercado de trabalho, mas
também na vida.
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Notas introdutorias

presente escrita objetiva discutir aimportancia
de inserir o ensino de cidade no curriculo escolar da edu-
cacao basica a partir da perspectiva da interdisciplinari-
dade, compreendendo que o conhecimento deve ser cons-
truido levando em conta a realidade natural, histérica,
geografica, politica, economica e cultural das diferentes
comunidades escolares. Dessa forma, questionamo-nos:
onde estdo a cidade e o espaco vivencial do aluno no curri-
culo e nas praticas docentes das escolas?

A inquietacido presente nesse questionamento ad-
vém da consideracao de que qualquer processo educativo
que se oriente paraa construcao de cidadanias ativas e para
a transformacao de uma dada realidade precisa ter como
ponto de partida o contexto social onde se insere o educan-
do. E esse pilar que anima a realizacdo deste capitulo de
livro, fruto de pesquisa em desenvolvimento no Programa
de Pos-Graduacao em Educacao Brasileira da Universida-
de Federal do Ceara (UFC). A expectativa é promover a ci-
dade do aluno em sala de aula, fazendo da urbe do aprendiz
uma referéncia para a acao didatico-pedagogica.

Nesse intuito, investigamos as possibilidades que a
polis, como parametro para o trabalho docente, oferece
a construcao de conhecimentos interdisciplinares, inte-
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grados e significativos na educacao basica. A cidade a que
aludimos é Fortaleza-Ceara e o foco de investigacao é o 6°
ano do ensino fundamental, pois defendemos a relevancia
de se introduzir, ainda no inicio da educacao formal, os
fundamentos que servirao de alicerce para futuros conhe-
cimentos mais elaborados e mais complexos a respeito da
organizacao da sociedade no espaco geografico.

Por meio de pesquisa qualitativa, de base bibliogra-
fica e documental, apresentamos aspectos da geografia e
da historia da capital cearense que manifestamos serem
indispensaveis para a compreensao da atual configuracao
socioespacial da cidade. Consideramos que as particulari-
dades locais precisam fazer parte das praticas docentes, a
partir de uma praxis que valorize a criticidade e a reflexao,
em detrimento de uma pedagogia tradicional verticaliza-
da, autoritaria, reprodutora de contetidos e desconectada
da realidade vivida pelo educando. Como norteamento
tedrico, apoiamo-nos precipuamente nos estudos de Al-
meida (2006), Arroyo (2013), Costa (2009), Freire (1996),
Girao (1971), Souza, M. (2006, 2009), Souza, S. (2007), Sil-
va (2006, 2009), bem como na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394/1996, e na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Educadora em sua esséncia, a cidade é curriculo e
comunidade escolar, instigadora de infinitas possibilida-
des de descobertas através da provocacao para a observa-
cao, a descricao, a analogia, a interpretacao e todo o sim-
bolismo presente na pluralidade de paisagens, lugares e
territorios que a constituem.

Assim, como afirmam Moreira e Silva (1995, p. 8), 0
curriculo é um elemento histérico e social, nao sendo neu-
tro, possibilitando disseminacoes de ideias de uma época:
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[...] considerado um artefato social e cultural.
Isso significa que ele é colocado na moldura
mais ampla de suas determinacdes sociais de
sua historia, de sua producao contextual. O cur-
riculo nao é um elemento inocente e neutro de
transmissdo desinteressada do conhecimento
social. O curriculo esta implicado em relacoes
de poder, o curriculo transmite visdes sociais
particulares. O curriculo é um elemento trans-
cendente e atemporal, ele tem uma histéria,
vinculada a formas especificas e contingentes
de organizacao da sociedade e da educacao.

Portanto, o curriculo hodiernamente tem uma fun-
cao reprodutora das ideias da sociedade burguesa, silen-
ciando historias e ressaltando outras de acordo com os
interesses por tras de sua elaboracao, dai abordar conte-
udos curriculares e construir novos conhecimentos a par-
tir do contexto vivencial do aluno estimula a autonomia e
o protagonismo do individuo a fim de que ele se reconheca
como parte de um lugar que ¢é parcela de uma globalida-
de maior, complementar e interdependente. O educando,
como sujeito da cidade, pode aprender com/para ela, mas
antes é preciso conhecé-la, apreendé-la e incorpora-la.

A escola apresenta-se, assim, como instituicao pri-
vilegiada no propodsito de alavancar e solidificar nos dis-
centes lacos identitarios que o motivarao a participar dos
destinos da cidade e a agir para torna-la um lugar mais fra-
terno, melhor para se viver e conviver, fazendo dela a sua
verdadeira fortaleza.

Geografiasehistoriassilenciadasno curriculo escolar

E consenso entre historiadores como Girao (1971)
que a colonizacao das terras cearenses pelos portugueses
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se deu tardiamente e por motivos muito mais relaciona-
dos a preocupacao com a perda do territorio do que por
atrativos econdmicos. Fator preponderante, conforme
Silva (1992, p. 21-22), foi a “[...] auséncia de uma economia
canavieira, que alijou o Ceara do processo historico que
envolveu o Nordeste da Zona da Mata, o ‘Nordeste Cana-
vieiro’”. Nessa conjuntura, a historia da cidade de Fortale-
za se confunde com a do estado do Ceara.

Originada a partir do Fortim de Sao Tiago, erguido
pelos lusitanos sobre as dunas da Barra do Ceara em 1604,
Fortaleza foi, durante muito tempo, ofuscada pela im-
portincia econdmica conferida pela cadeia produtiva da
pecuaria a outros municipios do interior do estado. Isso
contribuiu para que a capital cearense ostentasse, duran-
te a maior parte da sua historia, status de vila pobre e aca-
nhada, assentada sobre dunas de areias soltas. De acordo
com Costa (2009, p. 143):

Na hierarquia urbana cearense, Fortaleza apa-
recia com pouca expressao, com menor porte
e importancia que as cidades de Aracati, Ico,
Sobral, Camocim, Acarau e Quixeramobim. Es-
tas cidades desenvolviam atividades ligadas aos
setores industrial, comercial e de prestacio de
Servicgos.

A transferéncia do ntcleo central da provincia, cuja
sede se achava em Aquiraz, hoje municipio da regiao me-
tropolitana fortalezense, aliada ao comércio internacio-
nal de algodao via estrada de ferro de Baturité com finali-
dade exportadora pelo Poco da Draga (Praia de Iracema),
contribuiu substancialmente para impulsionar Fortaleza
para o centro da cena politica e econémica. Conforme Sil-
va (20009, p. 88):
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O Ceara, com enorme superficie sertaneja, s6
vai despontar significativamente no contexto
histérico do Nordeste a partir dos interesses do
mercado externo pelo algodao nordestino, espe-
cialmente o cearense de fibra longa. O bindmio
gado-algodao vai ter em Fortaleza seu grande
centro, em termos urbanos, assim como a ca-
na-de-actcar teve o Crato e a carne de sol teve
Aracati.

Para Souza (2009), as ligacoes ferroviarias entre a
capital e o sertdo, iniciadas no fim do século XIX, associa-
das a expansao da cultura algodoeira, ampliaram a funcao
comercial de Fortaleza. Com a posterior expansao das
rodovias, a cidade registrou forte crescimento urbano,
influenciado sobretudo pelo éxodo rural. Ainda segundo
Souza (2009, p. 94), de modo paralelo as migracoes cam-
po-cidade, registra-se o surgimento das primeiras favelas
urbanas:

Esse crescimento, de forma espontinea e de-
sordenada, deu lugar a aglomeracoes de edifi-
cacOes precarias na periferia da cidade; data de
1930 a origem desses aglomerados com carac-
teristicas de favelas. Entre 1930-1955 surgiram
as seguintes favelas na cidade: Cercado do Zé
Padre (1930), Mucuripe (1933), Morro do Ouro
(1940), Varjota (1945), Meireles (1950), Papoqui-
nho (1950), Pirambu (1952), Estrada de Ferro
(1954).

A ampliacao do espaco urbano de forma rapida e de-
sordenada fez com que Fortaleza alterasse profundamen-
te sua paisagem original. Os migrantes, em sua maioria de
baixa renda e de pouca escolaridade, foram forcados a er-
guer habitacoes subnormais sobre as dunas, nas margens
de lagoas, mangues, rios e riachos e nos terrenos menos
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valorizados, ocupados irregularmente. Isso resultou em
graves problemas socioambientais que impactaram de
maneira bastante negativa a qualidade de vida dos mora-
dores da cidade. Almeida (2006, p. 189) corrobora esse en-
tendimento quando assim se coloca:

As classes sociais mais empobrecidas e incapa-
zes de aquisicao de uma parcela da cidade for-
mal sobram os vazios urbanos, normalmente
areas de risco e de forte vulnerabilidade social
[...], justamente as areas mais susceptiveis aos
riscos ambientais — inundacoes, desabamentos,
poluicdo. A isso se somam as delicadas circuns-
tAncias sociais (desemprego/subemprego, ali-
mentacao) e de infraestrutura (abastecimento
d’agua, tratamento de esgoto, coleta de lixo), e
das dificuldades de acesso aos servicos urbanos
basicos.

A Figura 1demonstra um panorama da realidade so-
cioespacial da capital cearense, retratada a partir do alto
do morro Santa Terezinha, area de risco ambiental situa-
da no setor leste do municipio. A foto destaca a presenca
de uma crianca que tenta abracar a cidade, tendo ao fun-
do os edificios do bairro Meireles, onde se localiza a bei-
ra-mar da cidade, de elevada renda e padrao residencial.
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Figura 1 - Morro Santa Terezinha, no bairro Vicente Pinzon,
setor leste da cidade de Fortaleza

Fonte: Didrio do Nordeste (2011).

A partir da analise da imagem, ¢é possivel observar
a coexisténcia de abismos econémicos e sociais no tecido
urbano das grandes metropoles brasileiras, como Fortale-
za, que revelam a profundidade das desigualdades mani-
festadas no cotidiano do espaco geografico, esgarcando a
presenca de multiplas cidades em uma s6. Essa realidade
precisa ser discutida nas escolas em suas origens e nu-
ances, a fim de que a onipresenca das injusticas sociais,
edificadas no tempo e no espaco geografico, nio seja natu-
ralizada e perpetuada, mas combatida. Acreditamos que
“[...] a historia das auséncias e dos sujeitos ausentes é tao
reveladora quanto a histéria dos sujeitos presentes no sis-
tema escolar” (ARROYO, 2013, p. 180).

Atualmente com quase 2,7 milhoes de habitantes em
seus limites politico-administrativos e mais de 4,1 milhoes
quando considerada em conjunto com os outros 17 muni-
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cipios que compoem sua regiao metropolitana, Fortaleza
é o principal centro comercial, industrial, financeiro, por-
tuario, cultural e de lazer do Ceara (IBGE, 2019). A capital
cearense exerce importante papel de metropole regional,
ao lado de Recife e Salvador, comandando amplo espaco
geografico de influéncia que ultrapassa os limites do Ce-
ara e atinge partes dos estados do Rio Grande do Norte,
Piaui e Maranhao.

O panorama de aspectos historico-geograficos lo-
cais embasa um rico contexto que contorna de forma inte-
grada diferentes campos do conhecimento e do curriculo
escolar. Compreender Fortaleza e sua realidade socioes-
pacial passa necessariamente pelo conhecimento das ca-
racteristicas do clima, da vegetacdo, do relevo e da hi-
drografia cearense, bem como por aspectos da estrutura
fundiaria e econémica do sertao do estado. Acatamos que
este ¢ um caminho a ser trilhado como embasamento para
que os habitantes da cidade possam enfrentar os inume-
ros desafios que o espaco urbano fortalezense apresenta,
especialmente aqueles relacionados a moradia, emprego e
renda, segregacao socioespacial, violéncia, meio ambiente
e sustentabilidade.

Destarte, esperamos que, a partir da apropriacao do
conhecimento contextualizado, interdisciplinar e signifi-
cativo, os sujeitos invisibilizados socialmente pela logica
produtiva da cidade poderao transformar seu espaco de
vida. A partir desse paradigma, buscamos extrair do do-
cumento orientador BNCC possibilidades para o trabalho
docente, reconhecendo que todo conhecimento é uma
producdo social, construida em experiéncias sociais, e
gue toda experiéncia social que produz conhecimento
pode noslevar a estratégias de reconhecimento (ARROYO,
2013) e consequentemente de emancipacao dos sujeitos.
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Possibilidades tematicas para o ensino de Geografia a
partir da BNCC

A BNCC é um documento elaborado a partir de es-
forcos do governo federal e entidades educacionais com
o objetivo de auxiliar estados e municipios na elaboracao
de seus curriculos de acordo com cada realidade. Apesar
de enunciar a importancia da valorizacao do ensino con-
textualizado com o espaco vivencial das diferentes comu-
nidades escolares, o documento traz nessa proposta uma
intencao nebulosa, genérica e superficial, tendo em vista
gue somos um pais com enorme diversidade cultural, de-
mografica, territorial, politica e econémica. Na verdade,
entendemos que o documento apresenta uma tentativa
escamoteada de padronizar os conteudos curriculares, o
que obriga o professor a criar e executar alternativas me-
todologicas que escapem da uniformizacao e do ensino
conteudista trazido por essa mocao.

Dessa forma, apos analise critica do referido docu-
mento, destacamos possibilidades de instrumentalizacao
da atividade docente no ensino de ciéncias humanas na
educacao basica. De maneira interdisciplinar e integra-
da, torna-se viavel a abordagem de diversos conteudos
curriculares, ao mesmo tempo que se constroem apren-
dizagens significativas a partir do espaco vivencial e da
comunidade escolar onde estao os sujeitos envolvidos no
processo educativo, pois “[...] o direito ao conhecimento
nao se reduz a aprender habilidades, capacidades aplica-
veis na diversidade de situacoes sociais, uma visao prag-
matista do aprender” (ARROYO, 2013, p. 121). Defendemos
que as especificidades locais precisam ser mais presti-
giadas no trabalho docente, ja que ainda sdo priorizados
contextos e vivéncias que nao sao os do aluno. Fernandes
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(2007) critica a énfase dada pelas escolas ao ensino de His-
toria do Brasil e Historia Universal em detrimento da his-
toriografia do lugar do aprendiz, a qual estaria paulatina-
mente, segundo ele, tornando-se objeto de investigacoes
cientificas. Para esse autor:

O aluno estudava a influéncia dos rios Nilo, Tigre
e Eufrates no desenvolvimento das sociedades
do antigo Oriente e desconhecia a importincia
dos rios Jaguaribe e Acarau como vias de pene-
tracdo e ocupacao do espaco cearense. Aprendia
que a revolucdo industrial ocorreu primeira-
mente na Inglaterra e, no entanto, ndo sabia que
grande parte dos teares ingleses foram abaste-
cidos pelo algodao cearense, que, produzido no
interior do Estado, era exportado via Fortaleza,
sendo responsavel, em parte, pela hegemonia
politico-econémica da capital cearense, a par-
tir de meados do século passado. (FERNANDES,
2007, p. 7).

Apesar de concordamos com o cuidado do autor em
estimular o ensino da Historia Cearense na educacao ba-
sica, ainda é notavel que a instrucdo da Histdria do estado
do Ceara continua desmerecedora do status que € conferi-
do ao conhecimento da Historia do Brasil e Histéria Geral.
Ressaltamos que, com a consolidacido do Exame Nacional
do Ensino Médio (Enem) como principal instrumento de
admissao ao ensino superior brasileiro, as especificidades
locais perderam ainda mais notoriedade para os conteudos
generalistas e de interpelacao superficial, exigidos para o
acesso a universidade. Desse modo é que questionamos “[...]
se nao sera essa ignorancia do real vivido tao diversificado
o que explica a diversidade de resultados das avaliacoes?”
(ARROYO, 2013, p. 126), visto que a disparidade cognitiva
dos discentes da educacio basica no pais é alarmante.
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Salientamos que nao é nossa intencdo propagar o
desapreco por acontecimentos historicos tidos como ba-
silares para o surgimento e evolucao de determinadas so-
ciedades e que tiveram repercussao em todo o mundo. O
que criticamos é a persistente desvalorizacao do lugar e
das vivéncias do aluno no curriculo escolar e na atividade
docente. Freire (1996, p. 34) nos incentiva a questionar o
inédito viavel que nos cerca através do curriculo escolar
e das praticas docentes, indagando: “[...] por que nao es-
tabelecer uma necessaria ‘intimidade’ entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia so-
cial que eles tém como individuos?”. Por que nao incluir
os conhecimentos de mundo do aluno na construcio do
curriculo e nas acoes pedagogicas em sala de aula?

Indubitavelmente a invisibilidade do lugar e do co-
tidiano do estudante por parte das instituicées de ensino
dificulta a elaboracao de experiéncias pedagogicas proble-
matizadoras e provocadoras da necessaria reflexao a res-
peito dosimpasses sociais de diferentes matizes existentes
no ambiente vivencial do educando. Plantadas e consolida-
das no tempo e no espaco, essas questoes precisam estar
presentes no projeto politico-pedagogico das escolas e no
trabalho regular dos professores. Devemos atuar por uma
educacao questionadora, discordante de ordenamentos
elaborados longe do chao da escola e de documentos ofi-
ciais da educacao, como a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacao Nacional (LDBEN - Lei n®9.394/1996), que, apesar de
trazer no artigo 26 de seu texto orientacoes para a adequa-
cao dos programas as singularidades de cada comunidade
e regido, o que assistimos na pratica é a tentativa de estan-
dardizar o curriculo e a atividade docente.

Com as devidas ponderagdes, norteamo-nos na
BNCC (2017) para exemplificar como os contetudos curri-
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culares da disciplina de Geografia podem ser aproximados
guando tomamos como referéncia a realidade socioespa-
cial do Ceara e de Fortaleza. O Quadro 1 exibe as unidades
tematicas e os objetos do conhecimento que devem ser
trabalhados no 6° ano do ensino fundamental.

Quadro 1 - Geografia - 6° ano
Unidades tematicas Objetos de conhecimento
O sujeito e seu lugar no mundo Identidade sociocultural

Relacdes entre os componentes

Conexoes e escalas .. .
fisico-naturais

Transformacao das paisagens

Mundo do trabalho . S
naturais e antropicas

Fendmenos naturais e sociais
representados de diferentes ma-
neiras

Formas de representacao e pensa-
mento espacial

Natureza, ambientes e qualidade

de vida Biodiversidade e ciclo hidrolégico

Fonte: Brasil (2017).

Ao propor como conteudo a unidade tematica “o
sujeito e seu lugar no mundo”, tendo como objeto de co-
nhecimento a “identidade sociocultural”, o professor po-
dera integrar, além de fatores estatisticos de crescimento
demografico, aspectos da formacao humana e cultural de
Fortaleza. Sabendo-se que os migrantes oriundos do in-
terior trouxeram para a capital costumes e tradicoes de
seus antigos lugares de origem, o professor pode provocar
o aluno para que identifique a presenca da cultura ser-
taneja nordestina no cotidiano da capital. Concordamos
com autores como Silva (2006, p. 46) quando destaca que
“[...] apresenca do sertao ainda é forte na cidade” e que as
influéncias e interdependéncias existentes entre a cidade
e ointerior sdo tao reciprocas que Fortaleza, “a metropole
sertaneja do litoral”, ¢ uma mistura de litoral com sertao.
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Nessa dinamica, a identidade sociocultural do dis-
cente é desvelada a partir do conhecimento que o sujeito
tem a respeito da origem e expansao de sua cidade, fator
que o direciona a formacao do sentimento de pertenci-
mento, de fazer parte, alicerce para o exercicio pleno da
cidadania.

Naunidade tematica “mundo do trabalho”, o profes-
sor pode destacar que as migracoes campo-cidade, além
de terem exercido papel decisivo na expansao demogra-
fica da capital cearense, também trouxeram impactos
bastante negativos para as paisagens naturais da cidade,
outro objeto do conhecimento que deve ser tratado em
nosso exemplo para o 6° ano do ensino fundamental. A
baixa escolaridade dos migrantes dificultou a insercao
no mercado de trabalho formal e forcou muitos sertane-
jos a ocuparem de forma irregular areas que deveriam
ser de preservacao ambiental permanente. Dessa forma,
a paisagem natural da cidade acha-se flagrantemente
degradada pela acao antrdpica, resultando em intmeros
problemas ambientais que atingem mais severamente os
espacos ocupados pelas classes sociais menos favorecidas
(ALMEIDA, 2006).

Aunidadetematica “natureza,ambientesequalidade
de vida” se congrega a todas as demais, visto que esses to-
picos nao podem ser transacionados de forma parcelada,
sem o imperioso holismo e interdependéncia que exigem.

Apesar de reconhecermos os obstaculos encontra-
dos pelos docentes em sua rotina laboral, causadores de
implicacoes diretas sobre os resultados de sua atividade,
como a excessiva carga horaria de trabalho e a desvalori-
zacdo profissional, confiamos que o exercicio de uma pra-
xis educativa transformadora é viavel e competente para
modificar vidas, destinos e lugares.
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Consideracoes finais

A aula expositiva, centrada na oralidade do profes-
sor, calcada na memorizacao de contetidos e desconec-
tada do espaco geografico cotidiano do aprendiz, pouco
ou nada contribui para a construcao de conhecimentos
indispensaveis a uma cidadania ativa. E imperativo o en-
sino de cidade nas escolas, ja que é na urbe onde aconte-
ce avida dos sujeitos, estando essa tematica permeada de
significados, leituras e oportunidades de aprendizagens.
E a partir da compreensao do real vivido em sua totalida-
de que se tornara possivel a promocao do sentimento de
pertencimento, fundamental ao reconhecimento do edu-
cando como parte de um lugar. Esse desafio é impossivel
de ser satisfeito unicamente através das abordagens gene-
ralistas e superficiais contidas nos livros didaticos.

Para entender Fortaleza, é determinante considerar
que sua expansao demografica esta intimamente ligada as
migracoes campo-cidade, que se intensificavam quanto
mais longas e severas fossem as estiagens no sertao. Esse
fato se confirma quando observamos que os maiores in-
crementos no namero de habitantes da cidade se deram
nos anos com menores indices pluviométricos no inte-
rior. Nesse cenario, o éxodo rural, associado a estrutura
fundiaria no interior cearense, exerceu papel de extrema
relevincia na expansao urbano-populacional da cidade
de Fortaleza. A paisagem natural da cidade foi profunda-
mente impactada pelo crescimento rapido e desordenado
e hoje Fortaleza é marcada por um desolador quadro de
injusticas ambientais, sociais e econdmicas.

Assim, refletir sobre a capital cearense é uma tarefa
que inevitavelmente deve ser feita esquadrinhando uma
totalidade, levando-se em conta fatores naturais, histori-
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cos, geograficos, politicos, culturais e econdmicos. Qual-
guer analise a ser feita a respeito de Fortaleza deve ter em
vista seu grande entorno metropolitano, suas inter-rela-
coes com o sertao semiarido e seu raio de influéncia geo-
grafica, além de sua enorme pluralidade cultural herdada
de seus ancestrais indigenas, africanos e europeus.

E nessa dindmica que vislumbramos um conjunto
de particularidades locais que se correlacionam e se com-
plementam, estando diretamente ligadas ao lugar e a vida
do estudante da cidade, mas que nao estao contidas nos
livros didaticos e que comumente nao fazem parte dos
conteudos curriculares das escolas da capital cearense.

Dissipam-se, assim, inimeros caminhos para o de-
senvolvimento de metodologias de ensino interdiscipli-
nares e significativas que poderiam ser investigadas no
ensino de Geografia e Historia e em temas transversais.
Desmerecer a cidade do educando em sua formacao esco-
lar certamente redundara em uma série de prejuizos para
a constituicao de cidadaos plenamente ativos, conscien-
tes de seus direitos e deveres, autores de seus destinos.

A cidade e o estudo da realidade, como referéncias
para a pratica docente, podem proporcionar momentos
impares do ato de ensinar e aprender. O ensino contextu-
alizado anima as escolas, gestores, educadores e educan-
dos para acgoes didatico-pedagogicas voltadas a leitura de
mundo, propulsora de reflexoes, criticidade e autonomia.
Isso contribui para que os sujeitos se tornem capazes de
compreender a formacao e a evolucao socioespacial do
seu lugar, conscientizando-os sobre os desafios a serem
superados pelo espaco social em que acontecem as suas
vidas.

As vivéncias, os saberes populares e a histéria dos
discentes necessitam estar presentes nos documentos
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orientadores da educacao, como a LDBEN e a BNCC, bem
como nas propostas curriculares e nas praticas docentes.
Assim, a escola tem a chance de fazer sentido para os su-
jeitos que dela fazem parte, conquistando a legitimida-
de para representa-los e para dar um novo norte as suas
historias.
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Introducao

ampliacdo do ensino de Ciéncias para toda
a educacdo basica brasileira, regulamentado pela Lei
n° 5.692/1971, foi realizada no contexto de uma educacao
tecnicista, no qual o ensino de Ciéncias era entendido na
perspectiva da ciéncia como o meio pelo qual seriam de-
senvolvidos produtos e processos tecnolégicos para aten-
der a crescente demanda destes. Nas décadas seguintes,
professores e pesquisadores da area tém sido enfaticos na
necessidade de uma abordagem cientifica que considere o
contexto no qual o estudante esta inserido e que o prepa-
re para atuar ativamente nesse meio, utilizando conheci-
mentos cientificos na solucao das demandas cotidianas.

A inclusao de obrigatoriedade curricular do ensino
de Ciéncias desde o 1° ano do curso ginasial (atuais 6°-9°
anos), regulamentado pela Lei n° 4.024/1961, Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), configurou-
-se como importante passo para a participacao da Ciéncia
nos curriculos brasileiros, contudo o carater tecnicista
do ensino pode ser evidenciado pela alinea “e” do artigo 1°
da referida lei: “[...] o preparo do individuo e da sociedade
para o dominio dos recursos cientificos e tecnologicos que
lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as difi-
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culdades do meio”. Corroborando essa percepcao, Meloni
(2018, p. 207) acrescenta ainda:

[...] quando se referia ao uso de recursos previs-
tos na Constituicao Federal, a LDB/1961 definia
como um dos critérios que deveriam ser asse-
gurados o desenvolvimento do ensino técnico-
-cientifico e o desenvolvimento das ciéncias,
letras e artes. Mais ainda, quando tratava da
cooperacao com o setor privado, previa que esta
deveria se dar com o objetivo de desenvolver o
ensino técnico e cientifico. Ou seja, 0 momen-
to era favoravel ao ensino das ciéncias com fins
praticos e a educacio com viés humanista per-
dia suas forcas.

A expansao do ensino de Ciéncias para todos os anos
do ensino fundamental, entao denominado 1° grau, s6 foi
regulamentada pela LDBEN n° 5.692/1971. Essa lei, apro-
vada durante a vigéncia do governo militar estabelecido
no pais a partir do golpe ocorrido em 1964, ressaltou o ca-
rater profissionalizante, o que pode ser evidenciado em
seu artigo 1°:

O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral
proporcionar ao educando a formacao necessa-
ria ao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de autorrealizacao, qualificacao
para o trabalho e preparo para o exercicio cons-
ciente da cidadania.

A promulgacao da LDBEN n° 9.394/1996 represen-
tou avanco na busca por uma formacao integral em opo-
sicdo a visao tecnicista das leis anteriores, como demons-
trado em seu artigo 1°:

A educacdo abrange os processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convi-
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véncia humana, no trabalho, nas instituicoes
de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizacoes da sociedade civil e nas manifesta-
¢oes culturais.

Assim, podemos inferir que o ensino de Ciéncias, em-
bora presente nos curriculos brasileiros ha mais de cinco
décadas, tem essa introducdo marcada pelo utilitarismo.
Nesse contexto, citamos Sasseron e Duschl (2016) quando
respondem que o sentido do ensino de Ciéncias nao pode
basear-se na necessidade de utilizacao diaria das tecnolo-
gias cada vez mais presentes em nossa sociedade, mas deve
ser conduzido de modo a tornar o ambiente da sala de aula
num proficuo espaco de interacao social e debate de ideias
embasados em estudo de teorias e leis cientificas.

A resposta a provocacao dos pesquisadores nos re-
mete a definicao de alfabetizacao cientifica proposta por
Chassot (2003, p. 93), para quem a ciéncia deve ser enten-
dida como uma linguagem, portanto “[...] ser alfabetizado
cientificamente é saber ler a linguagem em que esta escri-
ta a natureza. E um analfabeto cientifico aquele incapaz
de uma leitura do universo”.

Essa definicdo de alfabetizacéo cientifica é corrobo-
rada e, em certa medida, ampliada por Pires (2017), que
destaca a necessidade de incorporacao de discussoes so-
bre sociedade, meio ambiente e tecnologia, de modo a fo-
mentar uma aprendizagem significativa e a consequente
formacao de estudantes criticos e atuantes em seu meio.

Nesse contexto, Sasseron e Duschl (2016, p. 53) des-
tacam que deva ser dada énfase especial a “[...] explici-
tacao e [...] uso de conceitos e ideias cientificas em situ-
acoes escolares”. Os autores acrescentam ainda que, na
perspectiva de um ensino de Ciéncias que dé énfase aos
métodos investigativos, os alunos tém a oportunidade de
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compreender a mutabilidade da ciéncia, que se constroi e
se aprimora constantemente.

A Base Nacional Comum Curricular do Ensino Fun-
damental (BNCC-EF) foi aprovada em 2017, mas cabe-nos
aqui contextualizar o momento em que se deu esse mo-
vimento: em 2016, o Brasil viveu um novo contexto de
golpe, dessa vez nao um golpe militar, mas uma manobra
orquestrada que retirou do poder a presidenta legitima-
mente eleita, Dilma Rousseff, dois anos antes para o tér-
mino de seu segundo mandato. O processo iniciado no ano
anterior paralisou, como era de se esperar, em grande me-
dida, muitas das agcoes governamentais em curso, e os re-
flexos do golpe, de modo igualmente previsivel, atingiram
o campo educacional.

O processo de elaboracdo da BNCC do ensino fun-
damental e médio foi iniciado no governo da presidenta
Dilma Rousseff e finalizado no governo de Michel Temer.
Essa mudanca de governo resultou nao sé na troca de va-
rios membros da equipe de elaboracao de tal documento,
como também na de alguns membros do Conselho Fede-
ral de Educacao, redundando sobretudo em significativas
mudancas nas concepcoes do texto final do documento,
apresentado como terceira versao.

Embora a previsao de fixacao de contetidos minimos
tenha sido preconizada no artigo 210 da Constituicao Bra-
sileira de 1988 e uma mencao direta a BNCC esteja preco-
nizada no artigo 26 da LDBEN de 1996, que indica que os
curriculos da educacao infantil dos ensinos fundamental
e médio devem ter uma base nacional comum, a ser com-
pletada em cada sistema educacional, a elaboracdo de um
documento normativo para uso em todo o territorionacio-
nal recebeu muitas criticas de professores/pesquisadores
da area educacional, principalmente por seu potencial em
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limitar/restringir o papel de docentes na construcao dos
curriculos e consequente contemplacao das enormes di-
versidades que marcam nosso gigantesco pais.

O processo de finalizacdo do documento e sua apro-
vacao foram realizados num contexto de grande agitacao
nacional, marcado por inumeras resisténcias e criticas a
BNCC, evidenciadas nas consultas publicas, por meio de
plataformas virtuais, nas audiéncias publicas realizadas
em todo o pais e também no ambito do Conselho Nacio-
nal de Educacio, com destaque aos trés votos contrarios a
aprovacao do documento apresentados pelas conselheiras
Marcia Angela da Silva Aguiar, Aurina Oliveira Santana e
Malvina Tania Tuttman, que justificaram seus votos argu-
mentando sobre a fragmentacdo do documento, de modo
que a parte referente ao ensino médio so6 foi incorporada
na versao aprovada em dezembro de 2018.

Adespeitodostrésparecerescontrariosaaprovacao,
a BNCC foi aprovada por meio da Resolucao do Conselho
Nacional de Educacao/Conselho Pleno (CNE/CP) n° 2, de
22 de dezembro de 2017, e, em abril de 2018, o Ministério
da Educacao (MEC) instituiu, por meio da Portaria MEC
n° 331, 0 Programa de Apoio a Implementacao da Base Na-
cional Comum Curricular (ProBNCC) e estabeleceu dire-
trizes, parametros e critérios para sua implementacao.
A portaria estabeleceu o regime de colaboracio que seria
instalado a partir daquele momento para que todos os es-
tados e o Distrito Federal revisassem ou elaborassem seus
curriculos, alinhados a BNCC. Essa portaria foi alterada
pela Portaria MEC n° 756, de 3 de abril de 2019, para inse-
rir aspectos especificos da implementacao da BNCC para
o ensino médio e estabeleceu o Comité Nacional de Imple-
mentacao da BNCC.
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Sendo os documentos curriculares os definidores
das concepcoes e principios adotados por toda a rede de
ensino nos estados, de modo a gerir/influenciar a proposi-
cao/implementacao nao sé de politicas de formacao, mas
também atuando diretamente no trabalho docente e con-
siderando as mudancas propostas pela BNCC, no que tan-
ge ao ensino de Ciéncias, no qual o letramento cientifico
¢ apontado como essencial e mesmo como norteador do
processo de ensino, este estudo se propos a avaliar os Do-
cumentos Curriculares Estaduais de Ciéncias da Nature-
za (DCE-CN). Para isso, todos os DCE-CN foram coletados
a partir dos sites das Secretarias Estaduais de Educacéo,
Conselhos Estaduais ou diretamente das equipes redato-
ras de cada estado.

Nessa perspectiva, os documentos curriculares fo-
ram analisados de modo a entender-se como cada docu-
mento apresenta/define letramento/alfabetizacao cienti-
fica, mas, para além disso, quais as concep¢des apresenta-
das nos documentos.

Metodologia

A analise dos documentos curriculares teve carater
qualitativo e o método utilizado para a execucao desta foi
a analise documental comparativa. Kripka, Scheller e Bo-
notto (2015) afirmam que o método da analise documental
tem como objetivo a obtencao de dados e informacdes pre-
sentes em documentos para a compreensao de um deter-
minado fené6meno.

Os documentos foram analisados qualitativamente,
de modo a investigar como estes definem e pensam a pro-
mocao do chamado letramento cientifico, que, embora
seja apresentado como elemento caro no texto da BNCC,
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so se concretiza a partir de uma pratica pedagogica em
gue o estudante é o centro do processo de ensino, com
praticas pedagogicas que consideram seu meio, seu lugar,
seus conhecimentos preévios, relacionando-se de modo
diretamente proporcional a autonomia docente, o que €
colocado em xeque quando se anuncia/implementa um
documento curricular nacional.

Cabe-nos ainda um esclarecimento sobre a utiliza-
cao do termo “letramento cientifico”. Sasseron e Carvalho
(2011), fazendo uma revisao sobre a utilizacao dos termos
“letramento”, “alfabetizacao” e “enculturacao cientifica”,
apresentam as diferentes utilizacoes relacionadas nao
so as diferencas linguisticas dos termos, mas também as
concepcoes de outros autores sobre cada um deles. Sasse-
ron e Carvalho (2011, p. 60) ressaltam ainda:

[...] para nés, pesquisadoras cuja lingua ma-
terna é a portuguesa, o problema ganha novas
proporcoes quando da traducdo dos termos: a
expressao inglesa vem sendo traduzida como
‘Letramento Cientifico’, enquanto as expressoes
francesa e espanhola, literalmente falando, sig-
nificam ‘Alfabetizacao Cientifica’.

Assim, esta analise ndo se restringiu a observacao dos
termos utilizados, indo além, ao avaliar a definicao e as con-
cepcoes que cada documento apresentou sobre a tematica.

Resultados e discussao

A aprovacio da BNCC referente a educacao infantil
e ao ensino fundamental, em dezembro de 2017, ensejou a
criacdo do programa de apoio a implementacdo da BNCC
(ProBNCC), que, a partir de abril de 2018, desencadeou
uma série de acoes do MEC no sentido de coordenar, em
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regime de colaboracao! com estados e Distrito Federal, o
trabalho de revisao/construcao dos documentos curricu-
lares a luz da BNCC.

Os documentos estaduais foram elaborados ao longo
de 2018 e 2019, de modo que, em maio de 2020, todos os es-
tados ja dispunham de documentos curriculares aprova-
dos pelos Conselhos Estaduais de Educacao, exceto o esta-
do de Rondonia. Cada estado teve liberdade para compor
suas equipes e optaram por diferentes modelos de compo-
sicdo. Alguns incluiram professores da educacao basica e
professores de instituicoes formadoras, modelo utilizado,
por exemplo, pelo estado do Ceara. Em outros casos, as
equipes redatoras foram compostas exclusivamente por
professores da educacao basica.

Neste trabalho, avaliamos todos os documentos cur-
riculares estaduais ja publicados e aprovados pelos res-
pectivos conselhos estaduais, totalizando 27 documentos
(26 estados e o Distrito Federal) até maio de 2020. Todos
os documentos curriculares avaliados trataram o letra-
mento/alfabetizacao cientifica e a maioria deles (24 dos
27 documentos avaliados) utilizou a expressao “letramen-
to cientifico”, terminologia também utilizada pela BNCC.

1 A participacio no programa deu-se mediante assinatura do Termo de
Adesao pelo secretario estadual ou distrital de Educacao e pelo presi-
dente da seccional da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Edu-
cacdo (Undime) do estado. Uma vez firmada a parceria, estados e Dis-
trito Federal formaram suas equipes redatoras e receberam do MEC: 1.
assisténcia financeira, 2. formacéao para equipes de curriculo e gestdao do
programa nos estados; e 3. assisténcia técnica, que contemplou: (I) paga-
mento de bolsas de formacéao para os professores da equipe ProBNCC,
via Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo (FNDE), (II) con-
tratacao de analistas de gestao, (III) equipe alocada no MEC para o apoio
na gestao nacional do programa, (IV) material de apoio e (V) plataforma
digital para apoiar a (re)elaboracao do curriculo e as consultas publicas
(BRASIL 2019).
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Dez documentos curriculares utilizaram a definicao de le-
tramento proposto pela BNCC, que o descreve como:

Processo que envolve a capacidade de compre-
ender e interpretar o mundo (natural, social e
tecnolodgico), mas também de transformaé-lo
com base nos aportes teoricos e processuais das
ciéncias. (BRASIL, 20184, p. 372).

Embora esta tenha sido a expressao utilizada pela
maioria dos documentos avaliados, foi possivel evidenciar
a utilizacdo de outras expressoes e/ou defini¢oes para des-
crever o processo. A Figura 1 apresenta a estratificacao das
diferentes expressoes utilizadas nos documentos curricu-
lares para apresentar/tratar a alfabetizacao cientifica.

Figura 1 - Apresentacio do letramento/alfabetizacéo cientifica
nos documentos curriculares dos estados

Apresentam definicdes proprias ou referendadas de
Letramento cientifico
Apresentam Letramento e Alfabetizagdo como
sinénimos
Assiciam Letramento e A lfabetizagdo Cientifica

Afirmam que Letramento expande a definicao de
Alfabetizacdo Cientifica

Usam a expressdo Alfabetizagao Cientifica
Usam a expressao Ensino por Investigagao

Usam a expressdo Educacdo Cientifica

Discutem amplamente em capitulo ou topico
separado
Remetem-se a Defini¢o de Letramento Cientifico
da BNCC

0o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Fonte: Elaboracao prépria (2020).

Destaca-se, contudo, que, embora todos os docu-
mentos curriculares abordem o tema, ainda que na par-
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te do texto destinada especificamente ao componente de
Ciéncias da Natureza, opcao utilizada por 26 dos 27 docu-
mentos avaliados, em apenas trés documentos curricula-
res a tematica foi abordada de modo aprofundado, com
inclusao de um capitulo ou topico especifico para a sua
discussao.

Esse resultado pode evidenciar que, na elaboracao
dos documentos curriculares, os redatores estiveram pre-
ocupados em abordar todos os principios apresentados
no documento regulamentador, no caso a BNCC, mas que
esses principios nao se configuraram como caros para os
estados, de modo que a tematica nao recebeu a amplitude
de tratamento que demanda.

Corroborando essa evidéncia, a quase totalidade
dos documentos optou pelo uso da expressao “letramen-
to cientifico”, como apresentado na BNCC, ressaltando-se
que apenas um dos documentos avaliados explicitou o en-
tendimento de que “letramento” e “alfabetizacao cientifi-
ca” foram considerados sindnimos.

A opcao de uso do termo “letramento cientifico”
no documento da BNCC pode decorrer da traducao dire-
ta do termo “literacy”, utilizado, por exemplo, nos docu-
mentos oficiais do Programme for International Student
Assessment (Pisa) e da Organizacao das Nacoes Unidas
para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco). O uso des-
sa expressao € menos frequente em textos e artigos relacio-
nados ao tema, mas ainda é opc¢ao de pesquisadores como
Vitor e Silva (2017), para quem, assim como apresentado na
BNCC, a definicao de letramento cientifico deve considerar
asrelacoes entre ciéncia, tecnologia e sociedade. Os pesqui-
sadores acrescentam ainda a necessidade de que esse pro-
cesso seja entendido dentro de um contexto historico.
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Sasseron e Carvalho (2008, p. 334) advogam pelo uso
da expressdo “alfabetizacdo cientifica”, argumentando
que essa opc¢ao baseia-se na ideia de alfabetizacao de Pau-
lo Freire:

[...] aalfabetizacao deve possibilitar ao analfabe-
to a capacidade de organizar seu pensamento de
maneira logica, além de auxiliar na construcao

de uma consciéncia mais critica em relacao ao
mundo que o cerca.

Ressaltamos que nossa discussao nao se encerra na
escolha daterminologia empregada para descrever o movi-
mento que, em nossa perspectiva, deve ser nomeado como
“alfabetizacao cientifica” e consiste no processo a partir do
qual o alfabetizado tem dominio de contetidos e conceitos
proprios das ciéncias, sendo capaz de utilizar esse conhe-
cimento no seu cotidiano em aplicacoes praticas, anali-
sando-as e propondo estratégias de intervencao. Portanto,
para além da definicao apresentada por cada documento,
ainda mais relevante que esta é a forma como o processo
é apresentado nos documentos curriculares estaduais.

Considerando que a alfabetizacao cientifica nao se
da sem que exista intencionalidade e que esta deve obriga-
toriamente passar pela revisao do projeto pedagogico da
escola, seguir além implica a necessaria implementacao
de planos de formacio docente. E possivel inferir que a
elaboracdo do documento nao redundara na mudanca de
praticas pedagdgicas sem que haja uma tomada de decisao
politica que se configure em agdes de governo. Soma-se
a isso o fato de que esses documentos foram elaborados
a luz da BNCC, que deve ser revista, segundo parecer de
aprovacio, a partir de 2025. Em resumo, os documentos
comecam a chegar as escolas em 2020 ja com “prazo” de
“morte programada”.
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Apenas dois documentos curriculares nao utiliza-
ram as expressoes “letramento” ou “alfabetizacao cien-
tifica”: um desses, o Referencial Curricular do estado do
Amapa, aponta o necessario investimento no processo,
propondo a implementacao do ensino de Ciéncias basea-
do na investigacao, destacando que:

[...] a chamada perspectiva investigativa, como
centralidade no curriculo escolar, organizada
em resolutivas de problemas, se [sic] apresenta
como a forma mais adequada para o ensino da
disciplina de Ciéncias. (AMAPA, 2019, p. 99).

A alfabetizacao cientifica ndo pode ser alcancada se-
nao por meio de um processo no qual o estudante é sujeito
central de sua aprendizagem. Nesse contexto, Brito e Fi-
reman (2016) afirmam que a investigacao cientifica é uma
estratégia fundamental para alcanca-la. No documento
da BNCC, o processo de investigacao cientifica também
é apontado como fundamental para a area de Ciéncias da
Natureza.

[...] a 4rea de Ciéncias da Natureza, por meio
de um olhar articulado de diversos campos do
saber, precisa assegurar aos alunos do Ensino
Fundamental o acesso a diversidade de conhe-
cimentos cientificos produzidos ao longo da
historia, bem como a aproximacdo gradativa
aos principais processos, praticas e procedi-

mentos da investigacdo cientifica. (BRASIL,
20184, p. 319).

O estado de Santa Catarina foi outro que optou por
uma terminologia diferente, utilizando a expressao “edu-
cacao cientifica”, que, segundo o curriculo base catarinen-
se, “[...] possibilite uma compreensao da realidade mui-
to mais completa e apurada” (SANTA CATARINA, 2019,
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p.361). Embora a alfabetizacio cientifica ndo seja alcan-
cada sem uma educacao cientifica, esta opcao nos impae
uma atencao aos processos escolhidos para aimplementa-
cao deste, considerando-se o que afirma Motokane (2015,
p. 125), para quem a alfabetizacao cientifica proporciona
a chance de entender o mundo sob o ponto de vista da ci-
éncia, portanto “[...] ndo se trata de formar ‘cientistas’ na
escola, mas sim de promover acesso a uma forma de pro-
ducao de conhecimento”.

Pensar a educacao cientifica como formacao de
cientistas remete a formacéao tecnicista e estereotipada,
na qual a ciéncia é vista como algo distante do mundo co-
tidiano, uma experiéncia quase sobrenatural, restrita aos
poucos e brilhantes génios capazes de criar maravilhas
em seus laboratorios. A alfabetizacao cientifica opde-se
frontalmente a esse pensamento, uma vez que propde um
ensino que permite a leitura do mundo e, a partir dos co-
nhecimentos e das linguagens proprias da ciéncia, a acao
ativa neste mundo. Assim, a ciéncia é vista como parte do
cotidiano, e ndo como algo apartado dele.

A orientacdo para um ensino de Ciéncias baseado na
alfabetizacdo/letramento cientifico carrega consigo uma
significancia inica, a de que o ensino nao deve ter centra-
lidade no contetido, sem obviamente desconsiderar-se a
essencialidade deste, mas que este deve centrar-se no es-
tudante, para quem devem ser proporcionadas possibili-
dades de investigacao, proposicao, argumentacio, experi-
mentacao e base cientifica solida, de modo que, utilizando
conceitos cientificamente comprovados, estes tornem-se
agentes ativos de sua aprendizagem, cidadaos reflexivos e
socialmente envolvidos.

O deslocamento do processo de ensino de Ciéncias,
tradicionalmente centrado nos contetdos, para uma pers-
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pectiva de centralidade no estudante requer a modifica-
cao de praticas pedagogicas e consequente envolvimento
dos docentes. Sobre o papel do professor, Vittorazzi e Sil-
va (2020, p. 16) destacam que “[...] no encargo de ‘ensinar’
reside, além de conhecer os contetidos da disciplina e seus
meétodos por parte do professor, o exercicio de reflexao
acerca das ideias de senso comum sobre o préprio ensinar
e aprender e, também, sobre o objeto do ensino”.

O processo de alfabetizacao cientificanao se encerra
na escola, nem mesmo precisa ser iniciado nela, tampou-
co ocorre sem que haja formacao docente, planejamento
educacional e intencionalidade para a sua objetificacao.
A amplitude desse processo ancora-se no fato de que este
perpassa pelos limites da educacao formal dos contetidos
e conceitos historicamente abordados no ensino de Ci-
éncias e deve considerar, como apontado por Marques e
Marandino (2019) e Vittorazzi e Silva (2020), o contexto e
as demandas sociais, politicas, culturais e ambientais, ar-
ticulando-os para a produc¢ao do conhecimento.

A continuidade do processo, para além dos limites
do espaco e mesmo do tempo escolar, também nos per-
mite inferir sobre a abrangéncia da propria ciéncia, que
nao se encerra em laboratorios, centros de pesquisa ou
equipamentos similares, mas é de fato um constructo hu-
mano, o qual, como tal, é passivel de erros, acertos e, mais
importante que tudo, sempre em constante modificacao,
assim como é da natureza da humanidade.

Consideracoes finais

A incorporacao da alfabetizacao/letramento cienti-
fico nos documentos curriculares de todos os estados con-
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figura-se como primeiro passo para a sua efetivacido no
cotidiano escolar. Contudo, este é apenas o inicio da em-
preitada, que requer envolvimento de multiplos sujeitos.
Isso porque o ensino de Ciéncias, com foco na alfabetiza-
cao cientifica, deve destacar a centralidade do estudante
na construcao de seu aprendizado, o que nao se faz sem
que redes e escolas organizem seus projetos pedagogi-
cos nessa perspectiva, tampouco sem implementacao de
acoes de formacao continuada dirigidas aos professores
de Ciéncias. Essas formacoes devem ainda se refletir nos
projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura.

Cabe-nos ainda a reflexao sobre o historico de ela-
boracao, divulgacao e implementacao de documentos de
orientacao curricular, isso porque, a exemplo do que ocor-
reu com os Parametros Curriculares Nacionais, a despeito
da qualidade desses documentos, estes nao se efetivaram
como pratica cotidiana na maioria das escolas, em parte
porque professores e pesquisadores nao se sentiram con-
templados no processo de sua elaboracido. Soma-se a isso
a obrigatoriedade imposta nos pareceres? que aprovaram
os documentos nacionais do ensino fundamental e médio,
que estabelecem a necessidade de revisao da BNCC do en-
sino fundamental apos cinco anos, contados a partir de
2020, e de trés anos, para o ensino médio, contados a par-
tir de 2022. Assim, ambos os documentos devem ser revi-
sados em 2025, 0 que consequentemente exigira a revisao
dos documentos curriculares estaduais.

Diante do exposto, é possivel inferir que, embora os
documentos curriculares dos estados tenham seguido a
linha da BNCC e apresentado a alfabetizacao/letramento

2 Qs pareceres de aprovacio da BNCC foram homologados, respectivamen-
te, por meio da Portaria n°1.570, de 21 de dezembro de 2017, e da Portaria
n°1.348, de 17 de dezembro de 2018.
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cientifico em suas propostas curriculares, essa s6 se con-
cretizara mediante acdes governamentais e tomadas de
decisao que a viabilizem.

Referéncias

AMAPA. Referencial Curricular Amapaense: educacio in-
fantil e ensino fundamental. 2019. Disponivel em: http://
basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementa-
cao/curriculos_estados/documento_curricular_ap.pdf.
Acesso em: 26 maio 2020.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, DF:
MEC, 2018a.

BRASIL. Constituicao de 1988. Constituicao da Republica
Federativa do Brasil. Didrio Oficial [da] Reptiblica Federa-
tiva do Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 5 out. 1988.

BRASIL. Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as
Diretrizes e as Bases para o Ensino de 1° e 2° graus, e da ou-
tras providéncias. Didrio Oficial [da] Repuiblica Federativa
do Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 27 dez. 1961.

BRASIL. Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Dire-
trizes e Bases para o Ensino de 1° e 2° Graus, e da outras
providéncias. Didrio Oficial [da] Republica Federativa do
Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 12 ago. 1971.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabe-
lece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Didrio
Oficial [da] Repuiblica Federativa do Brasil, Poder Executi-
vo, Brasilia, DF, 21 dez. 1996.

BRASIL. Portaria MEC n° 331, de 05 de abril de 2018. Insti-
tui o Programa de Apoio a Implementacao da Base Nacio-
nal Comum Curricular - ProBNCC e estabelece diretrizes,
parametros e critérios para sua implementacdo. Didrio

LETRAMENTO E ALFABETIZAGAO CIENTIFICA: CONCEPCOES ASSUMIDAS NOS DOCUMENTOS
CURRICULARES ESTADUAIS BRASILEIROS (2018-2020)




E———
390

Oficial [da] Reptiblica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 6
abr. 2018b.

BRASIL. Portaria MEC n° 756, de 3 de abril de 2019. Atu-
aliza o programa para incluir aspectos da BNCC para o
Ensino Médio. Didrio Oficial [da] Repuiblica Federativa do
Brasil, Brasilia, DF, 4 abr. 2019.

BRASIL. Resolucao CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de
2017. Institui e orienta a implantacdo da Base Nacional
Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao
longo das etapas e respectivas modalidades no ambito da
Educacao Basica. Didrio Oficial [da] Reptiblica Federativa
do Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 22 dez. 2017.

BRITO, L. O.; FIREMAN, E. C. Ensino de Ciéncias por in-
vestigacdo: uma estratégia pedagodgica para promocao da
alfabetizacao cientifica nos primeiros anos do ensino fun-
damental. Ensaio Pesquisa em Educacgao em Ciéncias, Belo
Horizonte, v. 18, n. 1, p. 123-146, 2016.

CHASSQOT, A. Alfabetizacao cientifica: uma possibilidade
para a inclusao social. Revista Brasileira de Educacgao, Rio
de Janeiro, n. 22, p. 89-100, 2003.

KRIPKA, R.; SCHELLER, M.; BONOTTO, D. L. Pesquisa do-
cumental: consideracoes sobre conceitos e carateristicas
na pesquisa qualitativa. In: CIAIQ2015, Atas [...], v. 2. 2015.
Disponivel em: http://proceedings.ciaiq.org/index.php/
ciaiq2015/issue/view/4. Acesso em: 20 abr. 2020.

MARQUES, A. C. T. L.; MARANDINO, M. Alfabetizacao
cientifica e crianca: analise de potencialidades de uma
brinquedoteca. Ensaio Pesquisa em Educacdo em Ciéncias,
Belo Horizonte, v. 21, p. 1-25, 2019.

MELONI, R. A. O ensino das Ciéncias da Natureza no Bra-
sil - 1942/1971. Revista Linhas, Floriandpolis, v. 19, n. 39,
p. 191-215, 2018.

JAQUELINE RABELO DE LIMA - LIEZELOTTE RESENDE BOMFIM - LUIS TAVORA FURTADO RIBEIRO



I ——————
391

MOTOKANE, M. T. Sequéncias didaticas investigativas e ar-
gumentacao no ensino de Ecologia. Ensaio Pesquisa em Edu-
cacdo em Ciéncias, Belo Horizonte, v. 17, n. spe., p. 115-138,
2015.

PIRES, E. A. C. A formacado inicial do professor dos anos
iniciais do ensino fundamental para o ensino de Ciéncias.
2017.176 f. Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Progra-
ma de Pdés-Graduacao em Educacao, Universidade Esta-
dual do Oeste do Parana, Cascavel, 2017.

SANTA CATARINA. Curriculo base da educacao infantil e
do ensino fundamental do territério catarinense. 2019. Dis-
ponivel em: http://www.sed.sc.gov.br/documentos/curri-
culo-base-sc. Acesso em: 26 maio 2020.

SASSERON, L. H.; CARVALHO, A. M. P. Alfabetizacao
cientifica: uma revisao bibliografica. Investigacoes em En-
sino de Ciéncias, Porto Alegre, v. 16, n. 1, p. 59-77, 2011.

SASSERON, L. H.; CARVALHO, A. M. P. Almejando a alfabe-
tizacao cientifica no ensino fundamental: a proposicao e a
procura de indicadores do processo. Investigacoes em Ensi-
no de Ciéncias, Porto Alegre, v. 13, n. 3, n. 3, p. 333-352, 2008.

SASSERON, L. H.; DUSCHL, R. A. Ensino de Ciéncias e as
praticas epistémicas: o papel do professor e o engajamen-
to dos estudantes. Investigacoes em Ensino de Ciéncias,
Porto Alegre, v. 21, n. 2, p. 52-67, 2016.

VITOR, F. C.; SILVA, A. P. B. Alfabetizacao e educacao cien-
tificas: consensos e controveérsias. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Brasilia, DF, v. 98, n. 249, p. 410-427,
2017.

VITTORAZZI, D. L.; SILVA, A. M. T. B. As representacoes
do ensino de Ciéncias de um grupo de professores do ensi-
no fundamental: implicacoes na formacao cientifica para
a cidadania. Ensaio Pesquisa em Educacdo em Ciéncias,
Belo Horizonte, v. 22, €214769, 2020.

LETRAMENTO E ALFABETIZAGAO CIENTIFICA: CONCEPCOES ASSUMIDAS NOS DOCUMENTOS
CURRICULARES ESTADUAIS BRASILEIROS (2018-2020)




392

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: ESPAGO DE LUTA E
RESISTENCIA POLITICA

MARCOS ADRIANO BARBOSA DE NOVAES

Mestre em Educagdo e Ensino pela Universidade Estadual do Ceara (UECE), especialista
em Gestédo de Organizagdes Sociais pela Universidade Estadual Vale do Acaral (UVA) e
graduado em Pedagogia também pela UVA. Docente do curso de Pedagogia da Facul-
dade de Filosofia Dom Aureliano Matos (Fafidam) da UECE. Coordenador do Grupo de
Estudos Trabalho e Educagéo (GETE) da UECE.

E-mail: marcos.educare@hotmail.com

SAMARA DA COSTA SILVA
Graduanda em Pedagogia pela Universidade Estadual do Ceara (UECE).
E-mail: samarac.silva@aluno.uece.br

EVERTON SOUSA DA SILVA
Graduando em Pedagogia pela Universidade Estadual do Cearé (UECE).
E-mail: evertons.silva@aluno.uece.br




393

Introducio

s discussoes sobre a Educacao de Jovens e Adul-
tos (EJA) e sua clientela tém tomado cada vez maiores pro-
porc¢des arespeito do direito e da garantia a uma educacgéio
de qualidade. As primeiras praticas educativas brasileiras
destinadas ao ensino de jovens e adultos deram-se pelos
jesuitas mediante o processo de aculturacdo em meados
de 1500, que tinham como objetivo catequizar o povo in-
digena na fé crista em conjunto com o trabalho educativo
ofertado. Porém, com o advento da familia real e a expul-
sdo dos padres jesuitas do pais, a educacao destinada ao
publico adulto-juvenil fracassa devido ao fato de que a “[...]
responsabilidade pela educacao acaba ficando as margens
do império” (STRELHOW, 2010 apud MIRANDA; SOUZA;
PEREIRA, 2016, p. 1).

A EJA ganha destaque no cenario educacional bra-
sileiro na década de 1930 com a criacao do Plano Nacional
de Educacao (PNE), que estabeleceu ser dever do Estado
ofertar obrigatoriamente o ensino primario integral e gra-
tuito para a populacao brasileira, estendendo-se ao publi-
co adulto como um direito garantido constitucionalmente
em 1988.

A EJA como direito estendido a todos pos-se em vi-
gor como tema de grande relevancia a ser discutido politi-
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camente no que se refere a debates sobre a educacao bra-
sileira em meados de 1940, periodo em que se constituiu
como uma politica educacional.

Assim, podemos citar que as acoes governamentais
em prol da EJA foram de carater assistencialista e com-
pensatorio, a fim de que esse publico excluido tenha a
possibilidade de manter-se no processo de escolarizacao.
Portanto, a EJA ¢ uma modalidade de ensino ofertada pela
rede publica de educacao no Brasil, que é protegida pela
Leide Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n°
9.394/1996. O referente documento promove orientacoes
ao ensino do publico adulto-juvenill. Aqui o artigo 37 da
Lei n° 9.394/1996 fundamenta o direito e garantia a edu-
cacdo para o publico adulto que nao teve oportunidade de
continuar o processo de escolarizacao.

Diante do exposto, para melhor compreender a EJA,
objetivamos realizar reflexdes sobre as diretrizes que
a fundamentam como educacao destinada aos jovens e
adultos. Trata-se de uma pesquisa de cunho documental e
bibliografico, fundamentada em: Barcelos e Dantas (2015);
Brasil (1988); Jardilino e Araujo (2014), dentre outros. Para
tanto, partimos das seguintes questoes norteadoras: qual
o papel da Conferéncia Internacional de Educacao de
Adultos (Confintea) para com a EJA? Qual a relevancia da
LDBEN n° 9.394/1996 para a EJA? Qual o papel do Estado
na garantia do direito a educacéo?

—

Segundo o documento fornecido pelo Ministério da Educacdo (MEC):
Principios da educacgdo de jovens e adultos, a EJA é ofertada a todos aque-
les que nao tiveram acesso ou nao concluiram o ensino fundamental re-
gularmente, sendo um dos seus requisitos basicos para a realizacio da
matricula nos cursos da EJA possuir 15 anos de idade para matricula no
fundamental e 18 anos para o ensino médio.
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Breves marcos legislativos da Educacao de Jovens e
Adultos

O alto numero de jovens e adultos que nao obtive-
ram uma alfabetizacdo completa desde a educacao basi-
ca fundamental até o ensino médio é um dos fatores mais
vistos e colocados em planos para que esse indice se torne
um desafio a ser vencido. Esse fator tem sido marcado de
forma eminente como uma acao importante para a forma-
cao como cidadao de cada individuo.

Essa educacao defasada é vista como uma exclusao
social viabilizada por interferir no acesso a sua vida diaria
como ser humano, ao mercado de trabalho, a cidadania e
aos demais meios, ocasionada por conta da larga privacao
de direitos e acessos a essa maioria. A medida de aborda-
gem que € posta em pratica e executada de forma sistema-
tica é a garantia dessa educacao para todos citada no arti-
go 208 da vigente Constituicao Federal, com o propdsito
de que esse numero de acesso a educacao na idade certa
venha a ser suprido.

Ao apresentarmos um breve panorama do surgi-
mento dos primeiros tracos educacionais brasileiros para
a populacao de jovens e adultos, torna-se necessario dis-
correr sobre os marcos legais que regem e garantem a EJA.

Nesse preambulo, em concordancia com a Confe-
réncia Nacional de Educacao Basica (Coneb)? realizada no
ano de 2008, diretamente voltada a EJA, constata-se que
essa conferéncia proporcionou, de forma efetiva, os fato-
res necessarios para a consolidacdo de uma politica em
que a EJA fosse ofertada como uma educacao integral, ga-
rantindo o desenvolvimento em todas as suas proporcoes

2 Visava a discussdo de melhorias de direitos nos campos da educacio basi-
ca e superior.
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de intelecto, nos meios fisico, emocional, social e cultural
e principalmente nos campos da alfabetizacao e das de-
mais areas da escolarizacao, favorecendo a inclusao efe-
tiva e a qualidade social por meio de processos de gestoes
e financiamentos, efetivando, assim, melhores condicoes
a educacao basica com professores para exercerem esse
papel de educadores.

Com esse posicionamento, surgiram em destaque
cinco fatores para desencadear as etapas de escolariza-
cao em EJA mediante os comandos proporcionados pela
Constituicao Federal de 1988, sendo eles: etapas de forma-
cao da educacao basica em EJA; elaboracao de um sistema
nacional integrado nos campos avaliativos e de monitora-
mento; formacao de profissionais em EJA de forma especi-
fica e permanente; investimento nos campos municipais e
estaduais na aplicacao da EJA; e prioridade em profissio-
nais capacitados (licenciados) para a atuacao na educacao
de EJA (BRASIL, 1988).

Nesse contexto, sendo a EJA uma modalidade de en-
sino pertencente a educacao basica, é de fundamental im-
portancia que se fale da Constituicao Federal de 1988, do-
cumento que, segundo Barcelos e Dantas (2015), expressa
ser dever do Estado garantir a obrigatoriedade e gratuida-
de do ensino fundamental, inclusive para aqueles que nao
tiveram acesso na idade propria. O artigo 205 da vigente
Carta Magna cita que:

Art. 205. A educacio, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentiva-
da com a colaboracao da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacao
para o trabalho.
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O artigo 208, paragrafo 1°, cita ainda que “O acesso
ao ensino obrigatorio e gratuito € direito publico subjeti-
vo”. Julido, Beiral e Ferrari (2017) afirmam que esses docu-
mentos garantem o direito a escolaridade a todos os cida-
daos brasileiros, incluidos aqueles publicos que, por inta-
meros fatores3, tiveram seu percurso escolar interferido.

A EJA é uma modalidade de ensino que visa a todos
os niveis de educacao basica do pais com o intuito de ga-
rantir a educacao de pessoas que nio obtiveram sua edu-
cacdo na idade certa. Em complementacao a Constituicao
Federal de 1988, podemos abordar LDBEN n° 9.394/1996,
sendo ela a legislacao que rege todo o sistema educacional
nos campos de ensino publico e privado do Brasil, visando
garantir a educacao do ensino basico ao ensino superior, o
que é citado no artigo 2° da LDBEN:

A educacao, dever da familia e do Estado, inspi-
rada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o ple-
no desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacao
para o trabalho.

Na historia brasileira é a segunda vez que a LDBEN
regulamenta todos esses campos de ensino, sendo eles
basico e superior. A primeira implantacao foi promulga-
da no ano de 1961 (LDBEN n° 4.024), legislacdo que bus-
cou melhorias para modificar a organizagao de ensino do
Brasil, de modo que todas as escolas fossem capazes de
oferecer um ensino profissionalizante, a qual sofreu al-
teracoes, resultando na segunda implantacao, criada em
1996 (LDBEN n° 9.394), a qual é a que mais se adéqua ao

3 Trabalho para sustentar sua familia (homem), falta de disponibilidade
para frequentar a escola no horario ou situagao adequada (turnos manha
ou tarde), jornada dupla (visao feminina) e derivados.
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plano de educacao até hoje, afirmando o direito da educa-
cao para todos, delimitando os deveres do Estado e suas
responsabilidades e estabelecendo a obrigatoriedade e
gratuidade do ensino fundamental, que se estende ao en-
sino médio, afirmando ainda, no artigo 4°, ser dever do Es-
tado ofertar e garantir a educacao basica a todos gratuita
e obrigatoriamente.

A educacio no Brasil se divide em duas areas, sendo
elas: educacao basica e superior, e a EJA tem como vincu-
lo os dois grupos mencionados, destinada a pessoas que
nao tiveram o acesso a educacao na idade certa. Mediante
essas informacoes, podemos citar como principais fatores
dois incisos pertencentes 8 LDBEN n° 9.394/1996: o inciso
VI, que aponta que o Estado deve ofertar “[...] ensino no-
turno regular, adequado as condicoes do educando”, e o
inciso VII, que discorre que, para cumprir sua obrigacao,
o Estado precisa:

[...] ofertar a educacdo escolar regular para
jovens e adultos, com caracteristicas e moda-
lidades adequadas as suas necessidades e dis-
ponibilidades, garantindo-se aos que forem

trabalhadores as condicoes de acesso e perma-
néncia na escola.

Aqui se pode concluir que ambos os incisos apon-
tam para a oferta de uma modalidade adequada ao publi-
co da EJA, priorizando iguais condicoes de acessibilidade
e continuidade na escola, deixando explicito que o rapido
desenvolvimento tecnologico e a nova ordem globalizada
ocorrem com grande velocidade. Essas novas competén-
cias objetivam uma melhoria de ensino por meio de condi-
coes, horarios e execucdes adequados as necessidades da
maioria desse publico, com visibilidades aos campos da
educacao basica, particularmente, e do ensino superior.
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A EJA nos encontros nacionais e internacionais

Para compreender o espaco que a EJA ocupa no sis-
tema educacional brasileiro, faz-se necessario reconhecer
que todas as questdes relacionadas a gestao, financiamen-
to e recursos necessitam ser debatidas conforme os de-
safios e necessidades dessa modalidade de ensino. E que,
além de ofertar oportunidades de acesso a escolarizacao,
€ necessario garantir a permanéncia de seus educandos,
evitando, assim, a sua evasao por meio de uma boa quali-
dade de ensino e material didatico. Diante desse contexto,
¢é fundamental citar as acoes dos Foruns de EJA e sua in-
tensa militancia em prol da EJA.

Realizada no ano de 1949 em Elsimore, Dinamarca,
a I Confintea ocorreu baseada num contexto pds-guer-
ra, quando se buscava progresso e paz entre as nagoes. A
I Confintea contou com a presenca de 106 representantes
de 27 Estados e 21 organizacoes. Nesse evento, as comis-
soes de cada pais tinham como objetivo debater as seguin-
tes questoes: a necessidade de adequacao das especifici-
dades e funcionalidades da educacao de adultos e os méto-
dos e técnicas que deveriam ser pensados de acordo com
cada comunidade escolar. Em meio a tais debates, sentiu-
-se a necessidade, por meio de seus participantes, de dar
continuidade as conferéncias apds observar que a educa-
cdo de adultos era uma tematica de abrangéncia mundial,
surgindo, assim, um pouco mais tarde a II Confintea.

A Il Confintea ocorreu em Montreal, Canad4, no ano
de 1960, com a presenca de 47 Estados-membros da Orga-
nizacado das Nacoes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco) e de 46 Organizacoes nao Governamen-
tais (ONGs). De acordo com Jardilino e Araujo (2014), essa
conferéncia reafirmou o importante papel da EJA, que,
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desde a realizacdo de sua primeira conferéncia, esclare-
ceu ser uma tarefa mundial, indicando que aqueles paises
mais bem desenvolvidos deveriam auxiliar aqueles que
estavam em processo de desenvolvimento.

Mais adiante, ocorreu, em 1972, a III Confintea, re-
alizada na cidade de Toquio, Japao, onde esteve presente
cerca de 82 Estados-membros, sendo que trés desses Esta-
dos atuavam apenas como observadores na conferéncia.
Esse evento contou ainda com a presenca de 37 organi-
zacoes internacionais e trés organizacées que possuiam
vinculo com a Organizacao das Nacoes Unidas (ONU). A
tematica central dessa conferéncia foi a educacao de adul-
tos no contexto de educacao ao longo da vida, em que se
falou sobre alfabetizacao, midia e cultura.

Um dos fatores que contribuiram para o debate so-
bre a importancia da educacao de adultos no mundo foi a
criacao do Conselho Internacional de Educacao de Adul-
tos (ICAE)4 em parceria com a Unesco, que tinha como
figura principal seu criador, J. Roby Kidd, que buscava
inspiracdo para promover a parceria entre individuos e
organizacoes que possuiam interesse na defesa do direito
a aprendizagem e educacao de adultos, homens e mulhe-
res de todas as idades e de todos os paises.

Na realizacao do ICAE, reconheceu-se que a educa-
¢ao de adultos poderia vir a fortalecer a democracia e a
diminuir as taxas de analfabetismo alarmantes que eram
presentes em diversos paises. Por fim, o relatorio final
dessa conferéncia apontou que a educacao de adultos é
um fator crucial no processo democratico, que contribui

4 0 ICAE foi criado em meados de 1972, tendo sua sede estabelecida em
Montevidéu, Uruguai, o qual atuou conjuntamente com a Unesco em bus-
ca de estabelecer ligagdes com organizacoes e individuos a favor do direi-
to e garantia da aprendizagem e educacéo de adultos.
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para o desenvolvimento economico, social e cultural das

nacoes:
A presente Conferéncia observou que em qua-
se todo o mundo houve também uma crescen-
te conscientizacdo publica da importancia da
educacao de adultos, uma aceitacao crescente
do conceito de aprendizagem ao longo da vida
e mais coordenacao dos servicos de educacao
de adultos em nivel nacional. [...] houve um au-
mento acentuado do ntimero de pessoas que
participam em programas de educacao de adul-
tos. O status académico da educacao de adultos
ganhou reconhecimento. (IRELAND; SPEZIA,
2014, p. 151).

Ainda nesse contexto, surgiu a IV Confintea, que
ocorreu em Paris, Franca, em 1985, reunindo cerca de
841 participantes, que representavam 112 Estados-mem-
bros, Agéncias das Na¢oes Unidas e ONGs. Nesse evento,
discutiu-se a importancia de se reconhecer a educacao de
adultos como um direito na perspectiva da educacao per-
manente ou educacao ao longo da vida. Ao reafirmar esse
direito de educacao para todos, essa conferéncia definiu
como direito indiscutivel aprender a ler e escrever para
que o individuo possa escrever e ler sua propria historia
(JARDILINO; ARAUJO, 2014).

Ainda nessa perspectiva, Jardilino e Aratjo (2014)
asseveram que o direito a educacao escolar se refere di-
retamente ao acesso ao desenvolvimento das habilidades
e competéncias que auxiliem o individuo a participar ati-
vamente, de maneira critica e consciente, nas decisoes.
Assim, a Unesco possuiu um papel de tamanha importan-
cia como agéncia que consolida e defende a ideia de que
a “[...] educacao é capaz de promover o desenvolvimento
sustentavel que favoreca a superacao da pobreza, reducao
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das desigualdades e aumento da coesao social” (UNESCO,
1998, p. 17 apud JARDILINO; ARAUJO, 2014, p. 81). Além
disso, na quarta conferéncia foi reforcado o compromis-
so de todas as nacoes garantindo esse direito por meio de
propostas adequadas e de qualidade.

No ano de 1997, em Hamburgo, Alemanha, realizou-
-se a V Confintea, que ocorreu como um processo de con-
tinuidade as conferéncias anteriores, sendo influenciada
diretamente por todos os encontros internacionais que
ja haviam acontecido. Essa conferéncia é vista como um
grande marco na compreensao da EJA, por ser diferente
das demais conferéncias. Contou com a participacao de
determinados parceiros, a exemplo da sociedade civil.
Nessa Confintea, houve a reafirmacao, por meio dos inte-
grantes participantes desse encontro, dos ideais de que o
desenvolvimento humano e a participacao social coletiva,
baseada no respeito integral aos direitos humanos, favo-
recerao o desenvolvimento justo e sustentavel. Além do
mais, essa conferéncia propiciou a preparacao de docu-
mentos e relatdrios sobre como a EJA vem sendo conside-
rada, avaliada e ofertada até a atual ocasido.

O Brasil, no ano de 2009, tornou-se palco da VI Con-
fintea, que ocorreu em Belém, no Para. Para a realizacao
desse evento, houve conferéncias regionais preparatorias
em diversos paises do mundo. No México, por exemplo,
ocorreu o primeiro encontro, possibilitando a congrega-
cao da América Latina e do Caribe em 2008. Na sequéncia,
reuniram-se a Asia e os paises do Pacifico na Coreia do Sul,
além de que os paises da Africa se encontraram no Qué-
nia; ja a Hungria recebeu as nagoes da Europa e da Amé-
rica do Norte.

E importante relatar que a Unesco teve grande im-
portancia para essa conferéncia, pois organizou os relato-

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



I ——————
403

rios regionais de cada pais que foram coletados nas reu-
nides preparatorias em apenas um documento, chamado
“Relatorio Global sobre a Aprendizagem e Educacao de
Adultos”, que foi apresentado nessa conferéncia. Com a
presenca de 144 Estados-membros, agéncias das Nacoes
Unidas, entre outros participantes, a VI Confintea rea-
lizou um balanco das conquistas e avancos em relacao a
educacao de adultos, além de reafirmar a essencialidade
do direito a educacao, que necessita ampliar-se a todos os
jovens e adultos.

Definiu ainda que a educacao de mulheres e das po-
pulacoes mais vulneraveis, a exemplo dos povos indige-
nas, deveria ser vista como prioridade, enfatizando tam-
bém nos documentos ja construidos que deve ser dada
prioridade a alfabetizacao no contexto de educacao conti-
nuada e de formacao profissional. De acordo com Unesco
(1998 apud JARDILINO; ARAUJO, 2014, p. 89):

A alfabetizacao é considerada um conhecimen-
to essencial e, dessa forma, basico para que
cada cidadao tenha participacdo num mundo
em constante transformacao. A alfabetizacao
é, portanto, um direito humano fundamental
e, como tal, precisa ser estendido a todos, inde-
pendentemente de cor, raca, localizacao geogra-
fica, idade e condicao social.

Diante disso, essa compreensiao sobre a essenciali-
dade e o direito de alfabetizacao motivou as instituicoes e
organizacoes que atuam na EJA a fomentar as discussoes
nessa area. Um dos grupos que vém ganhando destaque
no cenario brasileiro é formado pelos Foruns de EJA. Se-
gundo Jardilino e Araujo (2014), os Foruns de EJA surgi-
ram ante a necessidade de preparacao para a realizacao
da V Confintea, porém € possivel notar a sua importancia
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ao observarmos a intensidade com que se projetaram no
Brasil, refletindo, assim, a necessidade e urgéncia em se
discutir a educacao para aqueles que nao concluiram a es-
cola em idade propria ou nao tiveram acesso a ela.

Com a proximidade da V Confintea de 1997, em
Hamburgo, a Unesco realizou a convocacao de todos os
Estados-membros a se prepararem e a organizarem seus
relatérios. O Rio de Janeiro tomou a iniciativa em 1996 de
chamar uma reunido com o objetivo de articular as infor-
macoes e acoes que pudessem auxiliar na construcao dos
documentos que estavam dispersos. Em resposta a isso, a
comunidade académica confirmou as expectativas dessa
chamada, mostrando que todos almejavam um espaco de
discussoes e trocas, parcerias e lutas em prol de uma edu-
cacdo de adultos com boa qualidade social e pedagogica
que fosse garantida por uma politica publica.

De acordo com Jardilino e Arauajo (2014), esse encon-
tro motivou a realizacao de tantos outros que se espalha-
ram pelo pais, sendo propostos por institui¢coes de ensino
superior, instituicoes governamentais e nao governamen-
tais, sindicatos e movimentos sociais, que se sentiram de-
safiados a criacao e consolidacao desses espacos que hoje
reconhecemos como os Foruns de EJA.

Esses Foruns nao sao apenas reconhecidos pelo
MEC, mas também pela sociedade brasileira e internacio-
nal. Cada Estado contava com a representacao por delega-
dos dos foruns nos Encontros Nacionais de Educacao de
Jovens e Adultos (Enejas), tendo sua primeira edicao ocor-
rido em 1999, no Rio de Janeiro.

Esses encontros nacionais que eram realizados a
cada dois anos transformaram-se em uma expressao na-
cional da EJA, contribuindo para a legitimacao dos foruns
como espacos de conversacio entre governos municipais,
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estaduais e federal. E importante destacar que em todos
esses encontros reafirmou-se o compromisso com a EJA,
numa perspectiva de construcao de cidadanias como di-
reito para todos.

A importancia dos Foruns e Enejas é notada a partir
de sua representacdo na Comissao Nacional de Alfabetiza-
cao e Educacao de Jovens e Adultos (Cnaeja), que, por meio
de sua participacao no colegiado de representantes, dialo-
gou com o MEC sobre questoes que afetam a EJA no pais.

Jardilino e Araujo (2014) citam que os desafios sao
muitos e que esses pequenos espacos de mobilizacio sao
extremamente fundamentais. Cabe pontuar que, ao se bus-
car uma nova politica educacional para a EJA, é necessario
assentar-se nos principios da educacao popular, que sao:

[...] agestao democratica, a organizacao popular,
aparticipacao cidada, a conscientizagao, o dialo-
g0, o respeito a diversidade, a cultura popular, o

conhecimento critico e uma perspectiva eman-
cipatoria da Educacdo. (GADOTTI, 2014, p. 7).

Para encarar esses desafios, faz-se mister o forta-
lecimento dos profissionais que lutam arduamente pelo
direito a educacao e pela qualidade de ensino e atendi-
mentos para jovens e adultos sem escolarizacao, exerci-
tando-se com as diferencas e a diversidade nos modos de
pensar a EJA, no que diz respeito as formulacgoes curricu-
lares proprias para jovens e adultos, tomando por base as
necessidades de aprendizagem de cada individuo e a reno-
vacdo das concepcoes e praticas escolares.

Diante disso, a EJA sempre esteve diretamente li-
gada ao analfabetismo, como uma ferramenta para a sua
erradicacao, sendo que, desde o século passado, as politi-
cas educacionais dessa modalidade vém se construindo a
custo de muito esforco.
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Consideracoes finais

A partir do exposto, podemos ressaltar que a EJA
vem, cada vez mais, conquistando seu espaco nas politi-
cas do sistema educacional brasileiro, espaco esse que ¢
garantido pela LDBEN n° 9.394/1996 e pela Constituicao
Federal de 1988, em que a educacao é um ato de obrigato-
riedade e direito, devendo ser ofertada gratuitamente, es-
tendendo-se a todos, inclusive aqueles que nao puderam
dar continuidade as suas vidas académicas.

Por fim, concluimos que houve grandes conquistas
na histéria da EJA no Brasil referentes a sua aprovacao e
oferta, mas ainda ha muitos desafios a serem enfrentados,
sendo uma de suas necessidades uma melhor estrutura
na oferta de ensino para o publico trabalhado, modelando
seus horarios de acordo com as necessidades de sua clien-
tela e também uma melhoria na oferta de um ensino de
qualidade para seu publico, visando sempre a formacao
critica de seus alunos.

Por fim, torna-se ainda importante citarmos que os
desafios da educacao brasileira, incluindo essa modalidade
de ensino, devem ir além da oferta de escolarizacao. Ha ain-
da anecessidade de garantir a permanéncia desses individu-
os no ambiente educacional, com vistas a evitar a sua evasao.

Referéncias

BARCELOS, V.; DANTAS, T. R. (org.). Politicas e praticas
na Educacao de Jovens e Adultos. Petropolis: Vozes, 2015.

BRASIL. Conferéncia Nacional da Educacgdo Bdsica. Brasi-
lia, DF: MEC, 2008.

BRASIL. Constituicao de 1988. Constituicao da Republica
Federativa do Brasil. Didrio Oficial [da] Reptiblica Federa-
tiva do Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 5 out. 1988.

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



I ——————
407

BRASIL. Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as
Diretrizes e as Bases para o Ensino de 1° e 2° graus, e da ou-
tras providéncias. Didrio Oficial [da] Reptiblica Federativa
do Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 27 dez. 1961.

BRASIL. Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Dire-
trizes e Bases para o Ensino de 1° e 2° Graus, e da outras
providéncias. Didrio Oficial [da] Republica Federativa do
Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 12 ago. 1971.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabe-
lece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Didrio
Oficial [da] Reptiblica Federativa do Brasil, Poder Executi-
vo, Brasilia, DF, 21 dez. 1996.

BRASIL. Principios da Educacado de Jovens e Adultos. Brasi-
lia: DF: MEC. Disponivel em: http://confinteabrasilmaisé.
mec.gov.br/images/documentos/legislacao_vigente_eja.
pdf. Acesso em: 10 abr. 2020.

GADOTTI, M. Por uma politica nacional de educagao popu-
lar de jovens e adultos. Sao Paulo: Moderna, 2014.

IRELAND, T. D.; SPEZIA, C. H. (org.). A educacdo de adul-
tos em retrospectiva: 60 anos de Confintea. Brasilia, DF:
Unesco, 2014.

JARDILINO, J. R. L.; ARAUJO, R. M. B. Educacdo de Jovens
e Adultos: sujeitos, saberes e praticas. Sao Paulo: Cortez,
2014.

JULIAO, E. F.; BEIRAL, H. J. V.; FERRARI, G. M. As politi-
cas de Educacao de Jovens e Adultos na atualidade como
desdobramento da Constituicao e da LDB. Poiésis, Tuba-
rao, v. 11, n. 19, p. 40-57, 2017.

MIRANDA, L. C. P.; SOUZA, L. T.; PEREIRA, I. R. D. A tra-
jetoria historica da EJA no Brasil e suas perspectivas na
atualidade. Seminario de Iniciacdo Cientifica, Montes Cla-
ros, 2016.

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: ESPACO DE LUTA E RESISTENCIA POLITICA




408

A EDUCACAO INFANTIL NO CONTEXTO DA PANDEMIA
DA COVID-19: E POSSIVEL PENSAR 0 ENSINO REMOTO
NESSA ETAPA DA EDUCAGAD BASICA?

MARIA ELYARA LIMA DE OLIVEIRA
Mestre em Educacdo e Ensino pela Universidade Estadual do Ceara (UECE), especialista
em Docéncia no Ensino Superior pelas Faculdades Integradas de Patos (FIP) e em Psico-
pedagogia Clinica e Institucional pela Faculdade de Juazeiro do Norte (FIN) e graduada
em Pedagogia pela Universidade Regional do Cariri (URCA). Docente do Instituto Federal
do Sertdo Pernambucano (IF Sertdo PE).
E-mail: maria.elyara@ifsertao-pe.edu.br

MARIA RAFAELA DE OLIVEIRA

Mestra em Educacdo e Ensino pela Universidade Estadual do Ceara (UECE), especialista
em Gestédo Escolar: Administracdo, Supervisdo e Orientacdo pela Faculdade Prominas
(Prominas) e graduada em Pedagogia pela UECE. Docente da Rede Municipal de Forta-
leza, Ceara.

E-mail: rafaoliveira800@gmail.com

CICERA COSMO DE SOUZA

Mestre em Educacéo pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB), especialista em Edu-
cacdo a Distancia pela Universidade Estadual do Ceara (UECE) e graduada em Pedagogia
pela Universidade Regional do Cariri (URCA). Professora da Rede Municipal de Ensino de
Farias Brito, Ceara. Professora do Departamento de Educagéo da URCA.

E-mail: cosmocicera@gmail.com




409

Introducio

ivenciamos um cenario jamais visto em todo o
contexto mundial. A pandemia provocada pelo Covid-19
colocou a populacio de praticamente todos os paises do
cenario global em uma situacido de isolamento social,
paralisando as atividades de diversos setores que consti-
tuem a manutencao da estrutura societaria.

As instituicoes educativas, como espagos com gran-
de circulacao de pessoas, acabaram por se apresentar
como ambitos propicios a altos indices de contaminacao.
Diante disso, suas atividades presenciais precisaram ser
paralisadas em todas as etapas e modalidades de educa-
cao, como medida para preservar a saude e a vida dos es-
tudantes e profissionais.

Frente a esse cenario, as autoridades educacionais
brasileiras vém buscando elaborar uma série de dispositi-
vos legais com vistas a orientar as acdes necessarias para
possibilitar aos discentes a continuidade de seu processo
formativo, colocando os educadores diante do desafio de
se reinventar. O uso das ferramentas digitais para a reali-
zacao do ensino remoto passou a ser pauta das discussoes
no ambito educacional como possibilidade paliativa para
amanutencao das agoes educacionais, admitindo-se a rea-
lizacdo de videoaulas, indicacoes de materiais de leitura e
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aprofundamento, realizacao de exercicios de fixacao, tes-
tes, dentre outras alternativas.

Especulacdes que vieram a se concretizar inicial-
mente apenas para as instituicoes federais de ensino supe-
rior por meio da Portaria n° 343, emitida pelo Ministério
da Educacao (MEC) em 17 de marco de 2020, que tornou
possivel a substituicao das aulas presenciais por aulas em
meios digitais enquanto durar a situacao de pandemia da
Covid-19. E ampliou-se a partir das elucidacées do Conse-
lho Nacional de Educacao (CNE) e dos Conselhos Estaduais
e Municipais de Educacdo no sentido de aumentar o raio
de alcance dessa perspectiva emergencial de ensino para
todos os sistemas e redes, bem como niveis e modalidades
de ensino nos setores publico e privado.

Posto isso, em 1° de abril de 2020, a Medida Provi-
soria n° 934 ¢ editada, flexibilizando a obrigatoriedade do
cumprimento dos 200 dias letivos, mas mantendo a exi-
géncia da carga horaria minima anual preconizada pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDBEN)
n° 9.394/1996. Desta feita, estabelecem-se normas excep-
cionais para o ano letivo da educacao basica e do ensino
superior, delineamentos legais que tém gerado grandes
controvérsias no ambito dos pesquisadores e profissio-
nais da educacao, tendo em vista a quase que total falta de
preparo de nossos sistemas de ensino para a realizacio de
aulas nesse formato, mesmo que emergencialmente.

Dentre as situacoes mais complexas nesse sentido
esta a questao da educacao infantil, considerando-se que
o Parecer do CNE n° 5, de 28 de abril de 2020, autoriza a
possibilidade de realizacdo e computo de atividades de
forma remota para essa etapa formativa. Todavia, como
se pensar a realizacdo da proposta formativa preconiza-
da pela vigente LDBEN que estabelece a interacao como

MARIA ELYARA LIMA DE OLIVEIRA - MARIA RAFAELA DE OLIVEIRA - CICERA COSMO DE SOUZA



I ——————
411

eixo de desenvolvimento integral das criancas pequenas?
Como efetivar essa perspectiva sem que haja a possibili-
dade do contato fisico, da experimentacao sensivel e da
construcao afetiva, psicologica e sociocultural vivenciada
nos espacos das instituicdes de educacio infantil? E pos-
sivel pensar a primeira etapa da educacao basica sem suas
caracteristicas essenciais mesmo em um cenario emer-
gencial como esse?

No sentido de buscar possiveis respostas para es-
ses questionamentos que vém permeando as analises
dos educadores que atuam e pesquisam sobre essa etapa,
propusemo-nos a construcao deste estudo. Dessa forma,
tivemos como objetivo geral refletir sobre a possibilidade
de ensino remoto na educacao infantil em face dos pressu-
postos teoricos e legais que norteiam a efetivacao do pro-
cesso educativo nesse segmento.

Quanto ao percurso metodoldgico, nosso estudo
preconizou a abordagem qualitativa, tendo em vista ser a
mais coerente ao proposito de investigacao posto, a me-
dida que permite a compreensao do objeto de pesquisa,
buscando situa-lo a partir das diferentes dimensoes que
o permeiam. Quanto a esse viés investigativo, Minayo
(2009, p. 21) afirma que:

[...] trabalha com o universo de significados, dos
motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valo-
res e das atitudes. Esse conjunto de fenomenos
humanos é entendido aqui como parte da reali-
dade social, pois o ser humano se distingue nao
s6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e por
interpretar suas acoes dentro e a partir da reali-
dade vivida e partilhada [...].

A partir dessa abordagem, que nos permite compre-
ender o objeto de estudo em seu movimento constitutivo
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na camada social em que as instituicoes, os educadores,
os educandos e suas familias se configuram, optamos pe-
las pesquisas bibliografica e documental como procedi-
mentos para construir nossa analise. Conforme Marconi
e Lakatos (2003, p. 183):

A pesquisa bibliografica, ou de fontes secunda-
rias, abrange toda bibliografia ja tornada publi-
ca em relacdo ao tema de estudo. [...] A pesquisa
bibliografica ndo é mera repeticao do que ja foi
dito ou escrito sobre certo assunto, mas propi-
cia o exame de um tema sob novo enfoque ou
abordagem, chegando a conclusoes inovadoras.

A partir dessa compreensao, entendemos que nos-
so estudo buscou, a partir das fontes secundarias, cons-
truir uma analise sobre o objeto de estudo posto, nao so-
mente revisitando as producoes escritas nesse sentido,
mas propiciando um entendimento sobre o enfoque que
o cenario atual nos mostra. Outrossim, foi preciso ain-
da consultar fontes primarias a partir de acervo publico,
haja vista nao ser possivel discutir sobre a organizacao
e possibilidade de funcionamento da educacao infantil
de modo remoto sem antes apreender quais os direcio-
namentos legais que sdo postos para a organizacao e fun-
cionamento de tal etapa formativa no ambito da educa-
cao basica brasileira.

O presente texto trata de um recorte de uma pesqui-
sa que ainda se encontra em seu processo inicial. A vista
disso, apresentamos ao longo das préximas paginas os re-
sultados obtidos por meio de nosso debrucar sobre os es-
tudos teodrico-conceituais e historicos no que concerne a
categoria educacao infantil. Concentramos nossos esfor-
cos sobre os dispositivos legais e suas reverberacoes para
a organizacao e funcionamento de tal etapa formativa, na
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tentativa de compreender e apontar possiveis contribui-
cOes para os questionamentos aqui expostos.

Educacao infantil: conceitos e pressupostos
formativos

Para que se possamos falar sobre a concepcao de
educacao infantil que permeia as acoes educativas desen-
volvidas nas instituicoes de atendimento a criancas de o
a 5 anos e 11 meses em nosso pais, precisamos, antes de
tudo, ter ciéncia de que essa categoria é permeada pelos
conceitos de infancia e de crianca. Sobre essa questao, Oli-
veira (2011) revela que a infancia é uma construcao histo-
rica que se estrutura a partir de um processo marcado por
diferentes representacdes sobre as criancas.

Ariés (1978), a partir de seus estudos sobre as trans-
formacoes da estruturacao familiar e sua forma de lidar
com a crianca no contexto europeu da Idade Média, permi-
te-nos entender que o conceito que temos sobre a infancia
hoje, como algo associado a um periodo no qual a crianca
constroi seus primeiros passos no desenvolvimento inte-
gral, nem sempre existiu. O tedrico nos mostra ainda que
¢é preciso sempre situar a crianca em sua configuracao
sociocultural e econémica para que se possa perceber de
fato de que infancia se fala.

Desse modo, depreende-se que somente é possivel
falar de infancias e de criancas, haja vista que a crianca
que mora em um bairro nobre da capital e tem a oportu-
nidade de viajar, ir ao teatro desde cedo, alimentar-se nos
horarios adequados e conforme as suas necessidades for-
mativas nao pode ser jamais comparada com uma crianca
que nasce na comunidade de Paraisopolis, por exemplo, e
enfrenta desde cedo as dificuldades causadas pelas desi-
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gualdades sociais, cujo universo cultural a que tem acesso
muitas vezes se restringe a esse espaco.

A partir dessa perspectiva, Andrade (2010) salien-
ta que as criancas necessitam de um olhar e um atendi-
mento diferenciados, que partam de sua realidade e que
sejam adequados as suas necessidades. Nesse contexto,
para atender as demandas do desenvolvimento e apren-
dizagem infantil, surgem instituicdes e orientacdes con-
ceituais e metodologicas destinadas a esse publico, que
passam a configurar o que se conhece hoje como educacao
infantil.

Como bem demonstrou Ariés (1978), esse tipo de di-
recionamento pedagogico nem sempre existiu, uma vez
que surgiu apos o aparecimento da condicao infantil re-
ferida. Além disso, a realidade que vivenciamos e a forma
como o publico infantil é visto atualmente sao frutos de
um complexo transcurso, engendrado a partir de intensas
contradi¢coes que ainda permeiam nossa sociedade.

No que se refere ao cenario brasileiro, especifica-
mente o desenvolvimento industrial do pais e a reconfi-
guracao do papel da mulher, por volta da década de 1940,
bem como o processo de democratizacio social, que levou
ao desenvolvimento de movimentos sociais e estudos vol-
tados a crianca a partir de 1980, contribuem para que se
passe a constituir em nosso pais a percepc¢ao de que pas-
sa a ser necessario pensar de modo mais pontual sobre a
possibilidade de uma educacao voltada para esse publico,
sem limitar-se somente ao amparo assistencial e juridico.

Devido a isso, ampliam-se os estudos e pesquisas
voltados a categoria de educacao infantil, que apresentam
essa etapa como a base do processo formativo das crian-
cas, que precisa ser constituido sob o enfoque do desenvol-
vimento integral dos pequenos. E nesse viés que Oliveira
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(2011, p. 50) assevera que € preciso pensar na construcao
de um processo educativo que atenda as necessidades in-
fantis ao mesmo tempo que entenda que:

[...] A crianca, na interacdo com parceiros di-
versos, busca construir sua identidade dentro
de um clima de seguranca, exploracdo e auto-
nomia. Nao é mera receptora de imagens ela-
boradas pela sociedade [...], mas alguém que
se pergunta sobre o mundo, alimentando sua
autoestima.

Como se observa atualmente, ha uma concepcéao de
educacao infantil que exige das instituicdes a construcao
de espacos educativos que possibilitem as criancas a ex-
ploracao dos diferentes ambientes, texturas e experién-
cias e lhes propicie, ao mesmo tempo, desenvolverem-se
de modo auténomo. Uma educacao que vise a sua forma-
cao integral, que nao se limite apenas a um aspecto e que,
mais do que tudo, preze a interacio social e a vivéncia de
experiéncias de forma lidica e envolvente. Diante de tal
percepcao, retomamos nosso questionamento inicial: até
que ponto é possivel pensar que esses ideais possam ser
efetivados nos ambitos domiciliares a partir das ativida-
des remotas? E acrescentamos: o que os dispositivos le-
gais orientam para que essa concepcao de educacao acima
defendida seja efetivada nas instituicoes que atendem a
essa etapa? Sera que existe mesmo abertura para que essa
seja exercida de modo remoto?

Direcionamentos legais para a educacao infantil no
contexto brasileiro

No ensejo de buscar respostas as indagacoes postas
no tépico anterior, a partir de agora buscamos revisitar al-
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guns dos principais dispositivos que determinam sobre o
modo de funcionamento da etapa da educacio infantil em
nosso pais. A Constituicido Federal de 1988 assegura que a
educacao das criancas é dever do Estado, em parceria com
a familia. Portanto, as politicas educacionais devem ser
construidas a partir do dialogo com as familias, no sentido
de atender aos direitos formativos dos pequenos.
A LDBEN n° 9.394/1996 avanca ainda mais nesse
sentido ao afirmar em seu artigo 29:
A educacao infantil, primeira etapa da educa-
cdo basica, tem como finalidade o desenvolvi-
mento integral da crianca de até 5 (cinco) anos,
em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual

e social, complementando a acao da familia e da
comunidade.

Outrossim, a educacao infantil, como primeira eta-
pada educacao basica, deve assegurar a formacao integral
da crianca, propiciando-lhe desenvolver-se em suas va-
rias dimensoes.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (RCNEI, 1998) é um documento de carater orien-
tador que apresenta os conceitos basicos que devem di-
recionar as praticas educativas realizadas no ambito das
instituicoes de educacao brasileiras. Esse dispositivo re-
afirma as concepcdes de crianca que ja enfatizamos no
topico anterior, ao salientar que a categoria crianca so-
mente pode ser entendida quando a situamos dentro da
realidade historica e sociocultural em que esta inserida.
Dessa maneira, os pequenos sentem, interpretam e rein-
terpretam o mundo a partir dos referentes contextuais a
que sao expostos desde seu nascimento.

Encontra-se, assim, na familia (entenda-se essa
como 0s espacos e a composicao de pessoas que cuidam
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e educam a crianca desde seu nascimento, com os quais
ela estabelece um vinculo de pertencimento) seu alicerce
formativo. Nesse ambiente, a crianca comeca a adquirir
nocao do mundo e também de si mesma, ndo como uma
reproducao desse real, mas como sua reelaboracao. Dian-
te dessa compreensao, o documento deixa clara a necessi-
dade de interacao social por parte da crianca, dado que ¢
nesse construto que ela tem a oportunidade de reelaborar
e ampliar suas estruturas de compreensao, bem como de
desenvolver-se de forma mais satisfatoria.

Nasinteracoes que estabelecem desde cedo com
as pessoas que lhes sdo proximas e com o meio
que as circunda, as criancas revelam seu esfor-
¢o para compreender o mundo em que vivem.
[...] Nessa perspectiva as criancas constroem o
conhecimento a partir das interacoes que esta-
belecem com as outras pessoas e com o meio em
que vivem. O conhecimento nio se constitui em
copia da realidade, mas sim fruto de um intenso
trabalho de criacao, significacao e ressignifica-
cao. (BRASIL, 1998, p. 21-22).

Ainda conforme esse documento, o processo educa-
tivo realizado na educacao infantil deve ter por base a in-
teracdo e as brincadeiras, por constituirem aspectos que
propiciam a crianca a possibilidade de, ao mesmo tempo
que tém contato com as producoes culturais e socio-his-
toricas de sua realidade, criar e ressignificar os conceitos
ali imersos. Além disso, os pequenos exploram simultane-
amente as dimensoes afetivas, corporeas, cognitivas, his-
toricas e culturais necessarias a um processo educativo
pautado na formacéao integral.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edu-
cacdo Infantil (DCNEIs, 2010), diferentemente do docu-
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mento acima mencionado, tém carater normativo, o que
implica dizer que nido somente orientam as propostas e
praticas educativas no ambito das instituicoes de educa-
cao infantil, elas regulam o seu funcionamento. Porém,
mesmo instituidas 12 anos apos o RCNEI, partilham das
mesmas concepcoes de crianca e educacao infantil. Ou-
trossim, reafirmam a necessidade de oferecer um pro-
cesso educativo pautado na construcdo da autonomia
dos pequenos, visando ao desenvolvimento de suas varias
dimensoes.

A proposta pedagégica das instituigoes de Edu-
cacao Infantil deve ter como objetivo garantir
a crianca acesso a processos de apropriacao,
renovacao e articulacdo de conhecimentos e
aprendizagens de diferentes linguagens, assim
como o direito a protecéao, a saude, a liberdade, a
confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadei-
ra, a convivéncia e a interagdo com outras crian-
cas. (BRASIL, 2009a, p. 18).

As DCNEIs (2010) asseguram ainda que as praticas
pedagogicas na educacao infantil devem partir das singu-
laridades e necessidades das criancas, para que possam
ofertar uma acao educativa que assegure a indivisibilida-
de das diferentes dimensoes que constituem o desenvol-
vimento dos pequenos, por meio de acoes de educacao e
cuidado que priorizem as interacoes entre os pequenos e
seus pares, de mesmaidade e deidades diferenciadas, bem
como com os adultos. Como se observa, a interacio que se
configura a partir do brincar, do dialogo e das trocas de
experiéncias é fator crucial para que a educacao infantil
alcance seu proposito de formacao junto aos educandos.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017)
também é um dispositivo de carater normativo e vem de-
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finir o conjunto de aprendizagens essenciais que devem
ser efetivadas junto aos estudantes de todas as etapas e
modalidades da educacao basica. Esse documento ratifica
e amplia as concepcoes ja defendidas nos dispositivos su-
pracitados. Busca fortalecer o papel da educacao infantil,
sustentando que creches e pré-escolas devem criar espa-
cos que acolham e ampliem as vivéncias e conhecimentos
prévios dos pequenos, ao mesmo tempo que contribuem
para que esses saberes sejam reelaborados.

Essa é uma acdo que requer a parceria e o dialogo
com as familias, bem como a compreensao dos espacos
extraescolares que se articulam as acoes e ao planejamen-
to instituido no Ambito institucional. Para tanto, a BNCC
(2017, p. 37) destaca que as brincadeiras e interacoes de-
vem ser tomadas como eixos que alinham toda a pratica
pedagdgica destinada a formacao dos pequenos, ofertando:

[...] experiéncias nas quais as criancas podem
construir e apropriar-se de conhecimentos por
meio de suas ac¢oes e interacoes com seus pares

e com os adultos, o que possibilita aprendiza-
gens, desenvolvimento e socializacao.

A vista disso, todo o planejamento das acdes me-
todologicas para o atendimento dos educandos de O a 5
anos e 11 meses precisa ter os referidos eixos como guias
para conducao e aprimoramento do trabalho educativo.
Complementando nossa reflexdo, o documento ainda
destaca que a organizacao didatico-pedagogica da educa-
cao infantil deve considerar ainda os direitos de aprendi-
zagem e desenvolvimento das criancas, a saber: conviver,
brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se
(BRASIL, 2017).

Como se observa, sao direitos que envolvem a parti-
cipacao do estudante, o que deixa bem clara a necessidade
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de um planejamento pedagogico que viabilize aos edu-
candos a garantia desses direitos, que so6 se efetivam por
meio de atividades que permitam aos pequenos que eles
possam de fato participar do processo formativo, ter pos-
sibilidades de escolhas, exercitar sua autonomia, explorar
diferentes espacos, brincar, utilizar as mais variadas lin-
guagens, e isso sO é possivel na interacdo com os outros
sujeitos.

O documento recomenda ainda que os conhecimen-
tos devem ser explorados dentro dos campos de experi-
éncias, que sao eles: o eu, o outro e o0 nos; corpo, gestos
e movimentos; tracos, sons, cores e formas; escuta, fala,
pensamento e imaginacao; espacos, tempos, quantidades,
relacoes e transformacoes. Entende-se que essa forma de
organizacao por meios e campos, e nao a partir de are-
as do saber, permite que se rompa a fragmentacéo, pois
cada campo, apesar de ter sua especificidade, esta imerso
no outro, e vice-versa, o que da a educacao infantil uma
perspectiva de organizacao, na qual os tempos devem ser
permeados simultaneamente por experiéncias que pro-
movam essa integracio, o que denota um verdadeiro in-
tercambio de saberes no processo pedagogico.

Diante de todos esses apontamentos, percebe-se que
pensar a educacao infantil é vislumbrar a efetivacao de
um planejamento e um processo educativo, que necessita
substancialmente da presenca e do contato com o outro e
com o mundo, nas suas mais diferentes formas de expres-
sao. Destarte, de que forma isso é viavel no ensino remoto?

Ensino remoto na educacao infantil: é possivel?

Diante de todos esses apontamentos, percebe-se
que a educacao infantil é uma etapa que possui caracteris-
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ticas que a distinguem das demais etapas que constituem
a educacao basica. A educacao das criancas pequenas re-
quer uma configuracao que nao se adéqua aos moldes da
fragmentacao do saber por areas e da explicacao e repasse
dos contetuidos por parte do professor. Mais do que isso, o
docente, assim como toda a comunidade escolar, precisa
partir de um planejamento conjunto no qual se oferecam
tempos de aprendizagem e partilha, os quais devem cons-
tituir a rotina dos pequenos, propiciando-lhes situacoes
e atividades orientadas e espontaneas que permitam as
criancas a exploracao dos varios campos de experiéncias e
0 acesso, de fato, aos direitos e objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento preconizados na BNCC (2017).

Ante essa particularidade, os varios grupos de estu-
diosos e pesquisadores que analisam e propéem a organi-
zacao da primeira etapa da educacao basica no ambito das
creches e pré-escolas brasileiras sdo unianimes na defesa de
que nio é possivel pensar a realizacdo da educacio infan-
til por meio da educacao a distincia e/ou de forma remota.

Sobre isso, a Associacao Nacional de P6s-Graduacao
e Pesquisa em Educacao (Anped) emitiu, em 20 de abril de
2020, um documento com manifesto de repudio 8 Medida
Provisoria n° 934/2020, que defende a realizacao de ativi-
dades remotas na supracitada etapa de ensino. Conforme
o documento, a legislacao brasileira nao da abertura para
que essa proposta seja exequivel, tendo em vista que essa
perspectiva ndo tem abertura no ambito da lei maior da
educacao, além de impossibilitar o que esta preconizado
na Carta Magna. O ensino remoto na educacao infantil
nega a possibilidade de formacéao integral aos pequenos.

[...] destacamos a ilegalidade da proposta de im-

plementacido de atividades escolares remotas
para criancas pequenas. A Lei de Diretrizes e Ba-
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ses da Educacao Nacional (LDB) nao prevé a uti-
lizacao da EaD na Educacao Infantil, nem em ca-
sos emergenciais [...] ndo ha razio para que sejam
implementadas de maneira precipitada iniciati-
vas visando atender esse preceito, tendo em vista
que o objetivo principal da Educacao Infantil, o
desenvolvimento integral das criancas, em todos
0s seus aspectos, de maneira complementar a
acao das familias e da comunidade, conforme a
mesma LDB, depende de condicoes minimas de
qualidade que nao podem ser asseguradas por
meio da transposicdo do que deve ser realizado
presencialmente, para atividades remotas dele-
gadas as familias. (RIO DE JANEIRO, 2020, p. 1-2).

O Movimento Interforuns de Educacao Infantil do
Brasil (MIEIB), que é constituido por 26 Foruns Estaduais
e um Forum Distrital de Educacao Infantil, também emi-
tiu, em 19 de abril de 2020, manifesto contrario a proposta
supracitada. O documento ressalta que a realizacao de ati-
vidades remotas no ambito da educacao infantil apresen-
taimplicacoes graves para o processo formativo das crian-
cas, considerando que fere as orientagoes legais e nega os
direitos fundamentais da crianca referentes a menciona-
da etapa de ensino.

As atividades propostas na minuta do Parecer,
ainda que em carater sugestivo, possuem forte
teor escolarizante, ndo considerando a indisso-
ciabilidade das experiéncias de cuidado e educa-
¢ao para o desenvolvimento dos bebés e das crian-
cas pequenas. Nesse momento de distanciamento
social, é preciso compreender que as criancas sao
sujeitos que produzem sentidos e significados
sobre o mundo. (BRASIL, 2020b, p. 2).

Como se observa, essa perspectiva nega a caracte-
rizacao fundamental da proposta educativa preconizada

MARIA ELYARA LIMA DE OLIVEIRA - MARIA RAFAELA DE OLIVEIRA - CICERA COSMO DE SOUZA



I ——————
423

nos documentos legais e nas reflexoes tedricas aqui ex-
postas, pois reduz as acoes educativas quase que exclu-
sivamente ao ambito cognitivo, além de pressupor que a
realizacao da atividade mediada pelos pais pode garantir
a efetivacao dos direitos e objetivos de aprendizagem e de-
senvolvimento necessarios a formacao da crianca.

O Mieib reconhece o importante papel da familia na
formacao dos pequenos, mas entende que a acdo desem-
penhada pelos profissionais educativos que tém uma for-
macao especifica para atuar junto aos pequenos nao pode
ser exigida por parte dos pais. Como a Constituicao Fede-
ral de 1988, a LDBEN n° 9.394./1996 e os documentos con-
sultados deixam claro o fato de que a acao formativa de-
sempenhada na educacao infantil é complementar a acao
da familia e deve atuar em dimensoes mais amplas do que
o contexto familiar especifico das criancas.

Deigual modo, sugerir que as instituicoes de edu-
cacdo infantil orientem as familias a desenvolver,
no periodo de distanciamento social, atividades
escolares centradas, quase exclusivamente, na
dimensao cognitiva do desenvolvimento infan-
til, além de encontrar-se em desalinho com as
DCNEI, cujas bases filosoficas estruturam-se em
consonancia com experiéncias educativas inter-
nacionais exitosas que tém compromisso com o
desenvolvimento pleno das criancas, pode acar-
retar em estresse tanto para os adultos/familia-
res quanto para os bebés e as criancas pequenas,
uma vez que processos de aprendizagem nao po-
dem prescindir de profissionais preparadas/os
para tanto. (BRASIL, 2020Db, p. 2).

O documento até estabelece abertura para que as ins-
tituicoes de educacao infantil e os profissionais que nelas
atuem possam disponibilizar orientacées sobre atividades
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gue os pais podem realizar, no sentido de contribuir para
o desenvolvimento das criancas nesse periodo de situacao
emergencial. Porém, estas nao substituem a acao dos do-
centes e nao efetivam de modo mais consistente o papel
da educacao infantil no processo formativo das criancas.
Insistir numa transposicao didatica nesse sentido é tornar
a educacao infantil um processo de “tortura” tanto para os
educandos quanto para os pais, que nao se veem aptos a
atender atal demanda, sem falar nos profissionais de ensino.

Consideracoes finais

Diante de toda a construcao tedrica e da analise le-
gal que viemos construindo ao longo deste estudo, per-
cebemos que a resposta aos questionamentos postos em
nossos apontamentos iniciais é negativa. Mesmo em um
contexto de situacdo emergencial como o que vivencia-
mos nao somente em nosso pais, mas em todo o mundo,
nao se pode perder de vista as especificidades em relacao
ao desenvolvimento das criancas pequenas. Nao se pode
limitar o processo formativo destas, que exige acoes que
englobem as suas varias dimensoes, nao se reduzindo so-
mente arealizacao de uma atividade impressa ou a exposi-
cao de um video pela professora, mesmo que de contacao
de historias. Isso permite, no maximo, ajudar a crianca a
manter o vinculo com a instituicao de ensino, o que é vali-
do, mas € preciso ter ciéncia de que essas a¢ées nao terao
a mediacao didatica necessaria para auxiliar a crianca no
despertar da percepcao sobre determinados elementos
gue ela nao vé sozinha e que os pais, em sua grande maio-
ria, ndo tém conhecimento pedagdgico para saber direcio-
nar. Ademais, essas acoes pontuais nao permitem que a
crianca construa interacoes socioculturais, participe de
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vivéncias, troque saberes e os reelabore assim como ocor-
re no Ambito das instituicoes de ensino.
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Introducio

direito universal a educacao foi proclamado
mundialmente em 1948 durante a Declaracao Universal
dos Direitos Humanos e na Declaraciao Mundial dos Direi-
tos Humanos em 1990. Sendo assim, a educacao é entendi-
da como um bem social que deve incluir todas as pessoas.
Nacionalmente tal ideia foi reafirmada na Constituicao
Federal Brasileira de 1988, por meio do artigo 205, o qual
explicita que:

A educacio, direito de todos e dever do Estado
e da familia, sera promovida e incentivada com
a colaboracio da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho.

Os movimentos normativos e legais favorecem a de-
mocratizacdo do ensino e expressam que todos tenham
acesso a educacao, que possam se desenvolver plenamen-
te, inclusive aqueles com alguma deficiéncia, pois histori-
camente vivenciaram a exclusao social. Conforme Paccini
(2012), as politicas inclusivas tém por finalidade cessar
qualquer forma de discriminacao que dificulte ou impos-
sibilite o ingresso e acesso aos meios sociais.
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Além da Constituicdo de 1988, destacamos como
marcos legais que garantem o direito da pessoa com defi-
ciéncia a inclusao no ensino regular: a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN) de 1996; o Plano Na-
cional de Educacao (2001); a Politica Nacional de Educa-
cao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008);
e a Lei Brasileira de Inclusao (2015).

A ideia de educacao inclusiva é, portanto, muito re-
cente, visto que as politicas direcionadas a esse publico
se tornaram consistentes somente a partir dos anos 1990.
Frente as transformacoes sociais e a partir da luta da so-
ciedade civil por uma educacao inclusiva, as pessoas com
deficiéncia comecam a ocupar os espacos que por muito
tempo lhes foram negados.

A inclusao de pessoas com deficiéncia reverbera na
realidade educacional em todos os niveis e modalidades
de ensino, gerando novas demandas e exigéncias. No en-
tanto, esse processo de inclusao ainda passa por inumeras
fragilidades. Conforme Beyer (2013), a educacao inclusiva
em nosso pais se configura como terreno movedico, tendo
em vista a vulnerabilidade do projeto em que vem se con-
solidando, sendo assim a legislacdao nao tem sido acompa-
nhada no mesmo passo pelas praticas e pelas condicoes
gue a escola brasileira disponibiliza.

No ensino superior, a inclusao dos estudantes com
deficiéncia é processo ainda mais recente, pois é somente
no inicio do século XXI que sao instituidas politicas publi-
cas direcionadas, de modo especifico, para esse publico,
sendo o Programa Incluir de 2005 o principal marco.

A expansao dauniversidade, a partir dos anos1990, e
as politicas de acesso ao ensino superior vém possibilitan-
do um aumento consideravel no numero de alunos na uni-
versidade. Contudo, os desafios sio enormes e nem sempre
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a permanéncia e a possibilidade de ter uma educacao que
lhes garanta uma formacao nos mesmos moldes daquela
que é oferecida aos demais estudantes acontecem. Dentre
as fragilidades, a dificuldade na acessibilidade arquiteto-
nica, o pouco investimento na formacao dos professores e
as barreiras atitudinais sdo problematicas que ainda pre-
cisam ser superadas, pois muitas vezes a visao que se tem
sobre a deficiéncia leva o docente a enxergar o estudante
com deficiéncia como inferior, incapaz, o que limita suas
potencialidades. De acordo com Reis (2010), as a¢oes pro-
postas pelas instituicoes de ensino superior tém sido mais
bem desenvolvidas nos processos seletivos, garantindo o
acesso a educacao superior, porém ainda nao sao efetivas
na permanéncia deste aluno com deficiéncia, uma vez que
nem sempre oferecem efetiva participacao em igualdade
de condicoes aos demais discentes, ja que o provimento de
condicoes de acessibilidade tem sido insuficiente.

Os desafios que cercam o processo de inclusao no
ensino superior sao enormes, todavia, ao olharmos para
a inclusao do estudante com deficiéncia intelectual, esse
processo é ainda mais complexo, considerando que tal
deficiéncia carrega estigmas e compreensoes equivoca-
das e tem a dificuldade no aprender como caracteristica,
contrastando com a visao que se tem do estudante univer-
sitario. Segundo Accorsi (2016), o conceito de deficiéncia
intelectual sofre uma série de reformulacées ao longo do
tempo, evidenciando ainda uma grande interrogacao, por
essa razao continua sendo objeto de estudo em varias are-
as de conhecimento e, em virtude disso, ainda existe tanta
dificuldade de compreender e lidar com essa deficiéncia.

O presente capitulo tem por objetivo compreender
como vem acontecendo a inclusao de uma estudante com
sindrome de Down em uma universidade publica. Para
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responder a esse objetivo, realizamos estudo de caso com
uma estudante do curso de Pedagogia e ouvimos, por meio
de questionario eletronico, professores do referido curso.
O estudo faz parte de uma investigacdo mais ampla: do
projeto de iniciacao cientifica que tem por objetivo com-
preender a inclusao de estudantes com deficiéncia em
uma universidade publica a partir das concepcoes de es-
tudantes e professores. Para a escrita deste texto, iremos
trazer somente um recorte da pesquisa maior, tentando
responder como a estudante e os docentes concebem o
processo inclusivo nessa graduacao.

Analisar o contexto da inclusao no ensino superior,
de forma especial de uma aluna com sindrome de Down,
abre espaco para a discussiao de um tema ainda pouco de-
batido, o que pode favorecer novas compreensoes sobre a
deficiéncia intelectual e elementos para a concretizacao
de uma inclusao mais efetiva.

Apresentamos, a seguir, o caminho metodologico tri-
lhado em busca dos objetivos; em seguida, a analise dos da-
dos produzidos; e, por fim, algumas consideracdes finais.

Metodologia

A pesquisa aqui descrita relaciona-se a um estudo
de natureza qualitativa, pois esta tem como objetivo des-
tacar a realidade e também o carater subjetivo do objeto
ou sujeito analisado. De acordo com o pensamento de Gil
(2010), a pesquisa qualitativa tem como principal caracte-
ristica possibilitar uma certa familiaridade e aproxima-
cao entre pesquisador e pesquisado.

A investigacdo se configura como estudo de caso,
pois nosso olhar se volta para uma realidade especifica.
Para Yin (2005, p. 32), 0 estudo de caso:
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[...] é uma investigacdo empirica que investiga
um fendmeno contemporaneo dentro de seu
contexto da vida real, especialmente quando os
limites entre o fend6meno e o contexto nao estao
claramente definidos.

Para compreender como vem acontecendo o processo
de inclusao da estudante no curso de Pedagogia, utilizamos
estratégias em que a aluna pudesse expressar suas ideias
de diferentes formas, a fim de favorecer sua expressao e
memoria. As atividades planejadas para a producio dos
dados envolveram fotografias, videos, imagens, desenhos,
escritas de textos, falas e depoimentos. Em funcao da pan-
demia da Covid-19, que exige o isolamento social, as acoes
aconteceram de modo virtual, através de plataforma digital.

E importante ressaltar que a pesquisa teve inicio
em periodo anterior a pandemia. Sendo assim, foi pos-
sivel realizar um contato presencial com a participante
para explicar o estudo, convida-la a participar da pesquisa
e assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE). Além disso, buscamos aprovacao e apoio da fami-
lia da discente para a realizacao dos encontros.

A participante da pesquisa € uma estudante universi-
taria do terceiro semestre do curso de Pedagogia, a qual pos-
sui sindrome de Down. A pesquisa foi realizada em oito en-
contros e desde o inicio a universitaria se mostrou solicita a
participar, o que favoreceu muito a conducao do processo.

Além dos encontros com a estudante, como ja explici-
tado, elaboramos e enviamos aos professores do curso um
questionario contendo questoes abertas e fechadas sobre o
processo de inclusdo dos discentes da graduacéo. E impor-
tante dizer que, além da aluna investigada, a licenciatura
tem outras duas alunas com deficiéncia, sendo uma delas
com surdez e outra também com diagnostico de deficiéncia
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intelectual. O questionario foi enviado por meio eletronico,
sendo respondido pelos professores sem que se identifi-
cassem; os docentes também assinaram o TCLE. Envia-
mos o questionario instrumental para 16 professores do
curso de Pedagogia, no entanto apenas seis responderam.

Referencial tedrico
Educacao inclusiva no ensino superior

A inclusao das pessoas com deficiéncia vem ocor-
rendo de forma gradativa no Brasil, tendo se acentuado a
partir dos anos 1990, quando o movimento internacional
em defesa da inclusdo ganha forcas. A legislacao reafirma
o direito e o compromisso que o poder publico tem com
esses cidadaos, garantindo o direito a educacao a todos os
sujeitos, independentemente de sua especificidade e ne-
cessidade. Entretanto, nem sempre o que esta garantido
na legislacdo e atos normativos consegue ser efetivado,
ocasionando um descompasso entre aquilo que se prevé e
o que realmente acontece.

O processo de inclusao exige que os diversos niveis
de ensino promovam mudancas profundas em suas estru-
turas administrativas, pedagégicas e humanas, necessi-
tando entender ainclusao como uma questao social e cole-
tiva, a fim de propor intervencoes que busquem a quebra
de barreiras que impecam a efetivacao desse direito que
historicamente foi negado as pessoas com deficiéncia.

No ensino superior, os processos inclusivos precisam
oferecer condicoes de acesso e permanéncia dos estudantes
nas instituicoes, possibilitando uma formacao que respeite
suas especificidades, ao mesmo tempo que deve assegurar
uma formacao de qualidade. Nao basta garantir apenas o
acesso, faz-se necessario um conjunto de a¢oes, como in-
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vestimento em formacao de professores, acessibilidade na
estrutura fisica e arquitetonica, materiais didaticos que
supram as especificidades de cada deficiéncia, entre outras
acoOes que garantam que o estudante nao seja apenas inte-
grado, mas que seja, de fato, incluido. Na compreensao de
Reis (2010), as modificacoes necessarias para atender as de-
mandas relativas a inclusao representam ainda um desafio
as universidades para o cumprimento da legislacao vigente.

E dever da universidade construir e socializar co-
nhecimentos sobre deficiéncias e inclusao, propiciando ao
meio académico reflexoes referentes as praticas docentes,
as teorias mediadas, bem como as metodologias e acoes uti-
lizadas, objetivando a formacao de futuros profissionais, de
modo a nao excluir nem ao menos rotular as pessoas com
deficiéncia, seja ela qual for (CHAHINI, 2010). E preciso
ainda investir na formacao dos professores universitarios,
possibilitando conhecimentos especificos e favorecendo
novas concepcoes e olhares para o aluno com deficiéncia.

Faz-se mister, portanto, pensar de forma mais com-
prometida na efetivacao dos processos inclusivos, afinal
nao se pode negar um direito ja assegurado. No entanto,
a inclusao é processo complexo, envolve politicas publi-
cas e investimentos e precisa acontecer de modo coleti-
vo, envolvendo a sociedade como um todo. Outro aspecto
relevante para que a inclusao aconteca é o conhecimento
sobre as deficiéncias.

No topico seguinte, apresentamos uma discussao
sobre a deficiéncia intelectual e a sindrome de Down, con-
dicdo vivenciada pela participante da investigacao.

A deficiéncia intelectual e a sindrome de Down

A visao sobre a deficiéncia intelectual e o modo de
se referir a ela foram sendo modificados ao longo do tem-
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po. Cada época a concebe de modo diferente, influenciada
pela visao de mundo, de homem e de deficiéncia: idiotia
no século XIX; debilidade mental até o inicio do século XX;
imbecilidade e retardo mental (com seus niveis: leve, mo-
derado, severo e profundo), bem como deficiéncia mental,
no final do século XX; e deficiéncia intelectual desde os
anos 2000 (PLETSCH, 2014).

Conforme a Organizacdo Mundial da Saude (OMS,
2004), atualmente coexistem dois modelos de compre-
ensao da deficiéncia: o modelo médico e o modelo social.
O primeiro entende a deficiéncia intelectual como um
problema da pessoa, causado diretamente pela doenca, e
exige tratamento. O outro modelo concebe a incapacidade
como problema social. No Brasil, o modelo médico, com
amparo na psicometria, ainda exerce forte influéncia, ser-
vindo inclusive para definir as acoes na area da Educacao.

Em oposicao as visoes deterministas e antagonicas
que buscam definir a deficiéncia, Vygotsky (2012) enten-
de que elas estao relacionadas aos modos de organizacao
social, assim é possivel criar condi¢coes que compensem o
defeito. O autor ndo nega a importancia dos aspectos bio-
logicos no desenvolvimento humano, mas defende que es-
tes, por si sos, nao sao determinantes do processo. Para
ele, é preciso possibilitar caminhos alternativos para que
as funcgoes prejudicadas possam ser compensadas. Nes-
se sentido, entende que a pessoa com alguma deficiéncia
intelectual nao é menos desenvolvida do que aquelas que
nao possuem deficiéncia, porém se desenvolve de manei-
ra qualitativamente diferente.

A sindrome de Down é caracterizada por seu per-
tencimento genético. Segundo o Ministério da Saude, o
termo “sindrome” relaciona-se a um aglomerado de sinto-
mas e sinais e “Down” refere-se ao sobrenome do médico e
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pesquisador que primeiro descreveu os sinais das pessoas
com sindrome de Down (BRASIL, 2012a).

Conforme as Diretrizes de Atencdo a Pessoa com
sindrome de Down (BRASIL, 2012a, p. 9):

[...] a Sindrome de Down (SD) ou trissomia do
21 é uma condicao humana geneticamente de-
terminada, é a alteracdo cromossomica (cro-
mossomopatia) mais comum em humanos e a
principal causa de deficiéncia intelectual na
populacao. A SD é um modo de estar no mundo
que demonstra a diversidade humana.

Como o Ministério da Saude vem nos demonstrar,
a sindrome de Down é uma das deficiéncias intelectuais
mais frequentes na populacao. O Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) demonstra que cerca de
24,6 milhoes de pessoas no Brasil, ou 14,5% da populacao
total, apresentam algum tipo de deficiéncia. Desse total de
24,6 milhoes, 300 mil possuem sindrome de Down.

Em funcao das caracteristicas sindromicas, que sao
facilmente identificadas, e do déficit cognitivo, as pessoas
com tal sindrome enfrentam preconceitos e estigmas que
podem limitar seu desenvolvimento. Os estudos indicam
que as familias apresentam dificuldades em favorecer a
autonomia dessas pessoas e que ainda é comum a infan-
tilizacdo dos adultos com sindrome de Down. Andrade
(2017) estudou adultos com sindrome de Down e identifi-
cou que, mesmo estando incluidos em escolas regulares,
os adultos com a sindrome tém vida social restrita e difi-
culdades de se inserir no mundo do trabalho, restringin-
do suavida social basicamente ao contato com familiares.

A compreensao oferecida pela psicologia historico-
-cultural de Vygotsky (2012), segundo a qual o desenvol-
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vimento acontece com base nas interacgoes e que a defici-
éncia intelectual nao esta restrita apenas as questoes de
ordem bioldgica, sendo também consequéncia da ausén-
cia ou limitacao no convivio no ambiente cultural, reafir-
ma a necessidade de inclusao das pessoas com deficiéncia,
possibilitando que estas percorram todos os niveis de en-
sino, inclusive o ensino superior.

Na sequéncia, apresentamos a discussao dos dados
produzidos, a fim de compreender como vem acontecen-
do a inclusao de uma estudante com sindrome de Down
em uma universidade publica.

Resultados e discussao

A realizacdo da investigacdo com a estudante se
constituiu um grande desafio, pois os encontros aconte-
ceram por meio de plataforma digital, o que torna mais di-
ficil apreender impressoes, sentimentos, linguagem cor-
poral, elementos que sdao por demais importantes numa
pesquisa que se apoia numa perspectiva qualitativa. Neste
estudo eles se tornam ainda mais relevantes, consideran-
do que a participante tem sindrome de Down, com limites
em sua capacidade de compreensao e expressao verbal.

Assim, para garantir a apreensao dos aspectos sub-
jetivos e objetivos, buscamos nos apoiar em instrumentos
projetivos, dentre eles utilizamos fotografias, videos, ima-
gens, desenhos, escritas de textos, falas e depoimentos. Os
encontros com a aluna foram planejados de maneira que
possibilitassem maiores detalhes das historias por ela re-
latadas e que permitissem uma abrangéncia nas suas falas
e respostas.

Para entender a inclusado da discente no ensino su-
perior, buscamos as memorias desde o inicio de sua vida
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escolar, no entanto, considerando o objetivo deste texto e
sua extensao, iremos trazer apenas alguns conteudos re-
lativos as suas vivéncias no ensino superior.

Ao ser indagada sobre sua escolha em relacao ao
curso de graduacao, a universitaria afirmou, em primeiro
momento, o sonho de alfabetizar e ensinar o sobrinho e
ainda mostrou que teve como referéncia sua méie e suas
irmas, que sao professoras, revelando o desejo de poder
também partilhar dessa profissao. Em diversos momen-
tos, relatou o sonho de ensinar, de planejar aulas e de po-
der criar regras dentro de sala “igual minha mae”. Embora
se apoie em uma acao mais concreta, ensinar o sobrinho, a
estudante expressou em sua fala uma capacidade de pros-
pectar seu futuro a partir de referéncias importantes para
ela, demonstrando, assim, certa capacidade de abstracao
ao visualizar com clareza seus objetivos profissionais.
Sendo assim, é possivel identificar o desenvolvimento de
funcoes psicologicas superiores, que, segundo Vygotsky
(2009), acontecem a partir das interacoes e vivéncias.
Também fica evidente como a familia é referéncia para
ela, que se vé no outro.

Sobre o ingresso na universidade, ela revelou com
muita satisfacao o dia em que soube do resultado do vesti-
bular. E importante ressaltar que ela participou do certa-
me em ampla concorréncia, pois a universidade ainda nao
dispunha de vagas por meio de cotas para pessoas com
deficiéncia'. Somente no ultimo vestibular a universidade
incluiu a opcao em aderir a categoria cotista.

1 Cabe mencionar que no estado do Cear4 a legislacdo cotista s6 comecou
a ser implantada em 17 de janeiro de 2017, por meio da Lei n° 16.197. Tal
fato se deu de modo tardio, comparando-se com a Lei de Cotas em &mbito
federal, sancionada em agosto de 2012, por meio da Lei n° 12.711. As uni-
versidades federais tiveram até agosto de 2016 para se adaptar a referida
lei e destinar metade de suas vagas aos cotistas nos processos seletivos.
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Em outro momento, procuramos saber como a dis-
cente compreende a universidade. A estudante expres-
sou que consegue ver uma diferenciacao entre o ensino
médio e o ensino superior, desde o funcionamento até as
metodologias dos professores, pois, de acordo com ela, o
ensino médio era mais rigido em suas regras e tinha mais
provas escritas, enquanto que na universidade as metodo-
logias sao mais baseadas em seminarios, trabalhos, escri-
ta de textos e filmes. A distincao que estabeleceu indica a
sua compreensao de que a universidade é lugar de mais
autonomia; em outros momentos, verbalizou que nao é
mais crianca por estar na universidade. Nessa perspec-
tiva, Pletsch (2014) argumenta que a inclusao no ensino
superior deve promover processos de mediacao cultural
e social para a construcdo de aprendizagens significati-
vas que possibilitem o desenvolvimento da autonomia e
cidadania.

Ainda sobre a universidade, ela disse que “uma coisa
nova, um novo mundo”, expressando que ainda estava in-
ternalizando as mudancas, ao mesmo tempo que deu indi-
cativos de que estas eram muitas. Em seguida, fez muitas
projecoes para o futuro, dizendo que “quer ser alguém na
vida”, possivelmente compreendendo ser a universida-
de o caminho para tal. Continuou sua fala dizendo ter o
sonho de fazer mestrado e ensinar em todos os niveis de
ensino. As muitas possibilidades que vislumbra sinalizam
para o entendimento de que ela ndo vé limites em seu de-
senvolvimento, que acredita em suas capacidades, aspec-
to que provavelmente decorre de um ambiente familiar
que a estimula a seguir. Conforme Vygotsky (2012), o que
decide o destino da pessoa com deficiéncia nao é a defici-
éncia em si, mas as consequéncias sociais e a realizacao
psicossocial daquele que tem deficiéncia. No entanto, é
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preciso oferecer condicdes concretas de enfrentamento
das dificuldades produzidas pela deficiéncia.

Perguntamos ainda sobre o que a estudante universi-
taria entendia por inclusao. Diante dessa indagacao, elanao
formulou um conceito sobre tal, mas relatou alguns episo6-
dios de quando frequentava uma escola que nao possuia as
adaptacoes necessarias na estrutura fisica, acarretando a
falta de acessibilidade para alguns de seus colegas. Assim,
ficou perceptivel o fato de que a universitariacompreende a
inclusao através das questoes arquitetonicas, daquilo que é
mais visivel, como rampas de acesso, banheiros adaptados,
materiais pedagdgicos apropriados a deficiéncia. Ela ainda
demonstrou ter dificuldade de compreender a inclusao de
um modo mais amplo, a partir de atitudes sociais inclusivas
ou de acoes menos concretas, porém ela reconheceu a ne-
cessidade de incluir as pessoas com deficiéncia.

Sobre as dificuldades percebidas em seu processo
inclusivo, a estudante nao relatou nenhum aspecto. Para
ela, “td tudo perfeito”, indicando seu contentamento em
estar na universidade, ao mesmo tempo que pode indi-
car uma dificuldade em percebé-las, pois os professores
participantes do estudo elencaram diversas dificuldades,
contrastando com a visdo da aluna.

Os questionamentos direcionados aos professores
tiveram o objetivo de identificar as acdes metodologicas
promovidas por eles para o processo de inclusao dos es-
tudantes com deficiéncia e as principais fragilidades que
identificavam nesse processo. Salientamos que o instru-
mental utilizado com os docentes abordou outros aspec-
tos da inclusao, porém trazemos para este escrito apenas
esses dois pontos.

Indagamos se no planejamento de suas aulas as
metodologias sdo acessiveis a todos os alunos, incluindo
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aqueles com deficiéncia. Apenas 14% dos respondentes
disseram que sim e mencionaram a utilizacao de videos
com audiodescricao, imagens, desenhos, slides. Vale dizer
que o curso de Pedagogia nao tem estudante com defici-
éncia visual, mas outros cursos da instituicao possuem tal
alunado em seus quadros, o que justifica a utilizacao da au-
diodescricao. Mais da metade dos professores (57,1%) afir-
mou que fazia algumas alteragdoes em suas metodologias
em funcao dos discentes com deficiéncia; esses docentes
explicaram que, apesar de implementarem mudancas,
nao definiam atividades especificas para os estudantes
com deficiéncia, reconhecendo, porém, haver alguns con-
teados que necessitam dessa necessidade. Nenhum pro-
fessor pesquisado, no entanto, apontou quais a¢des foram
direcionadas para a estudante com sindrome de Down.
Procuramos entao saber se avaliavam se essa meto-
dologia estava garantindo aos estudantes com deficiéncia
a aprendizagem dos contetidos. Novamente a maioria dos
docentes revelou entender que a aprendizagem dos estu-
dantes acontecia de modo parcial. Os professores trou-
xeram reflexdes importantes sobre a tematica. Um deles
assim se expressou: “O problema da aprendizagem dos alu-
nos com deficiéncia ndo é uma questdo apenas ‘metodoldgi-
ca’, mesmo esse sendo um aspecto central”. Sua fala denota
a compreensao de que a inclusdo é um processo comple-
X0, que envolve diversos aspectos. Outro professor pon-
tuou: “Muitas coisas podem melhorar, como a adaptacgdo
de alguns contetidos e a realizacgdo de uma boa avaliacdo”.
Ainda sobre essa tematica, um participante disse: “Ainda
ndo é possivel saber com precisdo se estdo aprendendo”.
As falas revelam preocupacao por parte da maioria
dos professores em adaptar suas aulas para atender as
necessidades dos seus estudantes, a partir de mudancas
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integrais ou parciais, denotando que, apesar das dificul-
dades, se preocupam com a aprendizagem e com o proces-
so de inclusdo do seu aluno com deficiéncia. No entanto,
muitos docentes afirmaram que nao utilizavam ativida-
des, metodologias, recursos ou estratégias para atender
as necessidades especificas. Entendemos que o professor
sozinho nao pode ser responsabilizado por processo tao
amplo, porém concordamos com Accorsi (2016) quando
afirma que nao é facil para o professor pensar em um ca-
minho que contemple todos os estudantes, mas a inclusao
requer que as metodologias de ensino sejam repensadas.
Nesse sentido, entendemos que a formacao docente apa-
rece como uma necessidade.

Ao serem indagados sobre as fragilidades que per-
cebiam nesse processo, os professores destacaram a for-
macao de professores voltadas para a inclusao e o suporte
pedagogico de profissionais especializados; ainda trou-
xeram como desafios a falta de materiais pedagogicos, as
barreiras atitudinais e a caréncia de recursos financeiros.
Suas falas fizeram referéncia a diversas problematicas,
indicando que muito ainda precisa ser feito para que a in-
clusao se efetive nessa universidade. Conforme Chahini
(2010), é indispensavel que, com o ingresso de estudante
com deficiéncia, a universidade busque desenvolver po-
liticas institucionais que possibilitem identificar suas
necessidades educacionais e ainda qualifique seu corpo
docente para que permita acesso ao conhecimento aca-
démico a esses discentes, impedindo que esses sujeitos se
evadam por falta de condicoes e suportes adequados e por
caréncia de condicoes sociais nas instituicoes.

Além disso, as barreiras atitudinais precisam ser
superadas, pois de nada adianta a garantia de recursos,
formacao docente e metodologias adaptadas se as con-
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cepcgoes sobre inclusdo e pessoas com deficiéncia nao
sofrerem mudancas. Chama a atencao que, de um grupo
de 16 professores convidados, apenas seis deles tenham
se sentido motivados a participar, o que pode indicar o
pouco interesse dos docentes pela tematica. Ainda no en-
tendimento de Chahini (2010, p. 24), “Compreende-se, no
entanto, que, de nada adiantam as mudancas estruturais
se os profissionais do processo ensino-aprendizagem nao
tiverem atitudes inclusivistas”. Sendo assim, é imprescin-
divel o desenvolvimento de acdes institucionais e pedago-
gicas e que mudancas nas concepg¢des acontecam, a fim de
garantir a aprendizagem com sucesso durante o percurso
académico de todos os estudantes.

Consideracoes finais

O estudo empreendido teve por objetivo compreen-
der como vem acontecendo a inclusao de uma estudante
com sindrome de Down em uma universidade publica.
Para tanto, ouvimos a aluna e os professores de um curso
de Pedagogia.

O encontro com a participante representou impor-
tante atividade. Para além de um compromisso acadé-
mico, foi significativo do ponto de vista pessoal, possibi-
litando momentos de alegria e uma rica interacdo com a
participante, o que favoreceu conhecer seu processo de
desenvolvimento e ampliar a compreensao sobre as po-
tencialidades das pessoas com sindrome de Down.

A investigacao evidenciou que o ingresso na univer-
sidade é uma conquista muito valorizada pela participan-
te e por sua familia, o que nao poderia ser diferente, pois
um numero restrito de pessoas com sindrome de Down
consegue adentrar no ensino superior.
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A participante reconheceu a universidade como
espaco de aprendizagem, de fortalecimento de autono-
mia, demonstrando contentamento por tudo o que esta-
va vivenciando, porém nao percebia as dificuldades que
envolvem todo esse processo. Revelou compreender a
inclusao de forma concreta, apoiando-se na auséncia de
acessibilidade arquitetonica. Assim, embora tenha reco-
nhecido a necessidade de inclusao das pessoas com defi-
ciéncia, nao expressou clareza sobre seu processo inclu-
sivo, reconhecendo a inclusao no outro e nao abordando
sobre suas dificuldades.

Embora a estudante nao tenha expressado dificul-
dades em seu processo, as falas dos professores indicaram
gue os desafios a serem superados ainda sdo muitos, des-
de as dificuldades nos processos metodologicos até a falta
de recursos materiais e profissionais para apoiar o pro-
cesso de inclusdo. Também destacaram a necessidade de
formacao docente. Vale salientar que tal formacao precisa
possibilitar muito mais do que conhecimentos técnicos,
devendo favorecer mudancas nas concepcoes e sentidos
sobre a inclusao das pessoas com deficiéncia.

Olhar para essa realidade especifica permitiu enten-
der a complexidade envolvida nos processos inclusivos,
ao mesmo tempo foi possivel identificar alguns caminhos
que podem ser trilhados na busca por uma universidade
inclusiva. E preciso maior investimento e envolvimento,
garantindo a acessibilidade em suas diferentes formas
para todos. Isso exige politicas publicas, investimento fi-
nanceiro e pessoas mobilizadas verdadeiramente. Além
disso, entendemos que ¢ preciso maior investimento em
estudos e pesquisas que possam oferecer reflexdes e pos-
sibilidades de efetivacao da inclusao.
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E necessario que consigamos romper as “algemas”
que nos acomodam e nos imobilizam em busca de uma
escola e de uma universidade onde todos tenham o direi-
to de entrar, permanecer e aprender. A inclusao precisa
florescer e acontecer plenamente para que assim sonhos
almejados — como os da nossa participante — possam se
concretizar.
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Introducio

T

-

_I__|ste manuscrito analisa a acao artistica e a reper-
cussao politico-pedagogica de uma grafitagem realizada
por estudantes em uma universidade publica brasileira -
a Universidade Estadual do Ceara (UECE). A tematica dos
grafites girou em torno de temas politicos, em especial de
critica ao atual governo federal (gestao 2019-2022), repre-
salias ao direito a liberdade de expressao, ofensivas con-
tra as politicas de educacio e aos professores, e ainda em
torno das precariedades vivenciadas pela faculdade a que
esses estudantes pertencem.

Por meio de imagens de grafites e relatos de profes-
sores e dos proprios estudantes lancados em redes sociais
e de uma discussao em grupo (FLICK, 2009) em sala de
aula, o trabalho enfoca olhares diversificados sobre essa
acao de grafitagem, repercutindo e gerando debates aca-
lorados. Autores como Furtado e Zanella (2009), Shishito
e Gallo (2017), dentre outros, fundamentaram teorica-
mente este estudo.

A cidade em que a unidade da universidade em es-
tudo se situa - Itapipoca, Ceara - tem uma tradicdo de
grafitagem - ja desde as inscricoes rupestres, forma mais
antiga do grafite! - e se mantém em focos de manifesta-
cao dessa arte milenar espalhados por toda essa cidade e
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também em todo o mundo. Furtado e Zanella (2009), as-
sim como Ramos (2007), apresentam um breve historico
do grafite no Brasil e no mundo.

Essa iniciativa de grafitar um espaco da faculdade,
a nosso ver, foi louvavel, pois a comunidade universitaria
nos parecia muito silenciosa, mesmo com tantos contra-
tempos locais, por conta dos atrasos dessa reforma estru-
tural, como também pelo contexto politico e econdmico
absurdo e inaceitavel o qual estamos vivenciando no pais.

O grafite - essa manifestacao cultural que grita, ex-
pande e dissemina as ideias em imagens das mais criati-
vas e transgressoras — € historicamente marginalizado,
porque ele é canal direto de dentincia e de antuincio! As
salas de aula da faculdade ja deveriam ter sido reformadas
e pintadas ha mais tempo. E para apagar as imagens trans-
gressoras? Entdo, avante com a reforma das salas!

O que nosincomoda mais: os grafites postos ou a uni-
versidade sucateada? O que mais nos mobiliza: uma mani-
festacao artistica de critica social necessaria ou uma obra
que nao suporta volumes de chuva e faz afundar o piso das
passarelas? O que mais nos deixa com vontade de lutar:
um grafite na parede ou um governo que desmonta coti-
diana e descaradamente toda a parca politica educacional
universitaria que tinhamos? E mais do que tempo de rea-
girmos coletivamente — professores e estudantes — contra
toda essa investida que s6 nos massacra como docentes e
tenta nos desqualificar e baixar nosso valor social! Quem
aceita e gosta dessa condicao? Nos nao! E também nao
vamos ensinar aos estudantes essa atitude de resignacao.
Que educadores eles se tornarao?

E o grafite, esse transgressor agente cultural? Gi-
tahy (1999) diz que o grafite propicia a democratizacao da
arte, devido as suas acoes descomprometidas com ques-
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toes espaciais ou mesmo ideoldgicas, abordando temas
diversos, livres de amarras, muitas vezes com ironia ou
humor, principalmente acessivel ao ptublico geral. Demo-
cratico por sua natureza! Saudamos a quem realizou essa
intervencao criativa, licida e critica!

Diante do exposto, a presente pesquisa visa apresen-
tar as principais contribuicdes de uma intervencao com
grafite para a formacao docente de estudantes do curso de
Pedagogia da Faculdade de Educacao de Itapipoca (Face-
di) da UECE, bem como destacar a necessidade de se fazer
e discutir arte.

O grafite: aspectos historicos e estéticos

O grafite € uma forma de inscricao urbana com ori-
gens no movimento da contracultura, iniciado na déca-
da de 1960. Desde o inicio, o grafite esta ligado a contes-
tacdo politica e ideoldgica e a movimentos de afirmacao
identitaria; € o que nos afirma Lazzarin (2007). Furtado e
Zanella (2009) indicam que na arqueologia o termo “gra-
fite” é utilizado para referir-se aos riscos, desenhos e sul-
cos nas paredes de pedra, mas esses tracos sao totalmente
diferentes dos grafites contemporaneos, que, segundo as
autoras, apareceram inicialmente na Europa, no auge do
movimento estudantil na década de 1960. Elas se referem
as escritas urbanas feitas nos muros das cidades euro-
peias como ousadamente contestadoras, uma vez que se
posicionavam contra o sistema politico vigente por meio
de frases ludicas, sutis e plenas de criatividade libertaria.

Para Ramos (2007), a histoéria do grafite nao é mais
linear, é mitica, circular e interpretativa. A autora defen-
de que, a partir de maio de 1968, culturas jovens populares
e/ou de oposicao comecaram a ocupar alguns espacos na
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cidade de Paris. Segundo ela, Nova Iorque logo presenciou
a invasao dos desenhos, frases e caligrafias elaboradas
circulando nos seus trens subterraneos. O muro de Ber-
lim é citado como o espaco mais polémico quando se fala
em grafite na contemporaneidade. De acordo com Ramos
(2007), a partir de 1985/1986, 0 muro passou a mostrar as
cores das mais diversas manifestacoes, desde apelos ao
seu fim até sua sustentacao.

Enquanto nos Estados Unidos e em paises da Euro-
pa o termo “grafite” se refere comumente a toda escrita
urbana, no Brasil, consoante Furtado e Zanella (2009),
configurou-se uma diferenca entre atividades de grafite e
pichacdo. Contudo, Lazzarin (2007) defende que o grafite
se caracteriza pela qualidade técnica, que envolve plane-
jamento detalhado, enquanto que a pichacao aparente-
mente se encontra em um nivel de confrontacao violenta
e provocacao da autoridade, sem pretensao artistica.

O grafite, segundo Furtado e Zanella (2009), apare-
ceu no Brasil na década de 1970, mais ligado aos grupos
de artistas plasticos. Conforme Ramos (2007), o artista
Vallauri surpreendeu os paulistas com a imagem repetida
de uma bota feminina, o que teria chamado a atencao de
jovens amantes de quadrinhos, desenhos e artefatos ludi-
cos. A partir disso, surgiram diferentes grupos, em varia-
das cidades, realizando as mais diversas intervenc¢oes nos
espacos disponiveis.

Caminho metodolagico
Este texto diz respeito a um recorte da pesquisa For-
macado docente e educacado estética na disciplina Arte-Edu-

cacgao: aula-oficina como estratégia diddtico-investigativa,
desenvolvida junto aos alunos matriculados na disciplina
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de Arte-Educacio, sendo desenvolvida no periodo de agos-
to de 2018 a julho de 2019. Utilizando-se principalmente
da discussao em grupo defendida por Flick (2009), auxilia
na realizacdo de um debate mais participativo e reflexivo
a respeito de um dado tema, fomentando, assim, novas
formulacoes reflexivas sobre as praticas vivenciadas pe-
los sujeitos.

O estudo baseia-se em relatos colhidos de alunos du-
rante a discussao em grupo, como parte da coleta de dados
da pesquisarealizada no ambito da disciplina Arte-Educa-
cao, bem como em depoimentos coletados em conversas
num aplicativo de bate-papo virtual, WhatsApp.

Na Faculdade em anélise, foi feita uma discussao em
grupo numa aula que encerraria o semestre 2018.2 na dis-
ciplina Arte-Educacao, exatamente na mesma semana em
que alguns estudantes realizaram a grafitagem. A ideia era
tanto conversar sobre as aprendizagens tidas no decorrer
do semestre como também sobre o grafite na condicao de
pratica artistico-cultural e sobre os significados politicos
e estéticos daquela grafitagem que estava inscrita na sala
de aula da Faculdade, em especial.

Por conta darepercussao daintervencao com grafite
em meio aos grupos de conversas no aplicativo WhatsApp,
optou-se por utilizar esses relatos também como dados
para a nossa pesquisa.

Os codinomes dos participantes do debate em grupo
na sala de aula sao representados por cores, enquanto as
falas dos professores e alunos coletadas em grupos de re-
des sociais sao representadas por nimeros.
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Figura 1 - Grafites feitos numa sala de aula da UECE/Facedi em
abril de 2019

Fonte: Acervo dos autores (2019).

Uma transgressio na universidade por meio do
grafite e sua repercussao: algumas discussoes com
base em dados

Durante a discussao em grupo que visava avaliar a
disciplina Arte-Educacao como um todo, ao final do se-
mestre foram feitas algumas indagagoes aos alunos, os
quais, ao serem questionados sobre as experiéncias viven-
ciadas na disciplina supracitada, sobre se alguma delas te-
ria sido marcante para eles, alguns apresentaram o grafite
como destaque, como se pode observar a seguir:

Foram vdrias, mas principalmente a de hoje, do
grafite. (AZUL).

Todas! A do fanzine, essa do grafite. (ROSA).

Todas! A do autorretrato, do fanzine, essa do gra-
fite, do cordel. (LILAS).

Eu vou repetir as falas dos outros: todas foram
bem marcantes, mas acho que essa do grafite foi
mais, por ver meus colegas usando da liberdade;
essa foi a melhor pra mim. (AMARELO).
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Esses depoimentos configuram o que afirmam Furta-
do e Zanella (2009), quando pontuam que no grafite ocorre
de forma peculiar o estreitamento das relacoes entre ativi-
dade estética, politica e espaco sob a perspectiva de sujeitos
que vivem no proprio contexto da intervencao ou que nele
se inserem para inscrever-se no didlogo aberto - neste caso
em especifico, com a sala de aula. E é essa relacao estreita
que torna o grafite marcante em quem o pratica.

Alguns alunos nao citaram o grafite ou outras ativi-
dades; apenas afirmaram que todas as atividades viven-
ciadas durante a disciplina foram marcantes para eles.
Esse fato reforca a ideia de Ferraz e Fusari (2010) ao de-
fenderem que a arte se trata da representacdo do mundo
cultural com significado; é interpretacdo e também co-
nhecimento do mundo, além de expressar sentimentos.
Para as autoras, a arte representa movimento na dialética
darelacao entre o homem e o mundo.

Curiosamente, ao ser levantada a pergunta “Destas
experiéncias, tem alguma delas que o primeiro contato
se deu através da disciplina Arte-Educacao? Teve alguma
que vocé nao conhecia?”, o grafite foi citado nas seguintes
falas: “O fanzine, o grafite, aquela la do isopor [isogravura)”
(ROSA); “O fanzine, aquela do isopor e o grafite; ja conhecia
o grafite, mas nunca tinha feito” (LILAS); “Fanzine e grafi-
te” (PRETO); “Fanzine, isopor e grafite” (VERDE); “O fanzi-
ne, a do desenho no isopor, o grafite” (CINZA).

O fato de alguns discentes nao conhecerem/reconhe-
cerem o grafite deve-se muito as falhas na educacao artis-
tica no ensino basico, uma vez que esse nivel de ensino de-
veria trabalhar com a diversidade artistica, principalmente
aquelas que nos cercam. Quanto a isso, Lazarin (2007) as-
severa que, muitas vezes, a arte nao é tratada nas escolas
como area de conhecimento, com conteudos e habilidades
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proprios, mas é colocada em plano secundario. Quando
muito, a escola permite que algum professor, por iniciativa
propria, desenvolva atividades extraescolares ou as inclua
em sua disciplina por conta proépria, dai surge um dilema:
de um lado, professores que nao sao capazes de dominar
totalmente todos os contetidos e metodologias do ensino
de arte; de outro, a falta de profissionais capacitados acaba
acarretando um improviso sem reflexao ou planejamento.

Sobre o professor de arte, Ferraz e Fusari (2010)
defendem que este deve atuar através de uma pedagogia
mais realista e progressista, que aproxime os estudantes
do acervo cultural e artistico da humanidade. Segundo as
autoras, “[...] os estudantes tém o direito de contar com
professores que estudem e saibam arte vinculada a vida
pessoal, regional, nacional e internacional” (FERRAZ;
FUSARI, 2010, p. 51).

Em seguida, foi direcionado a turma o seguinte
gquestionamento: “Alguma dessas experiéncias causaram
alguma mudanca de conceito ou de comportamento em
vocés?”. E novamente o grafite ganhou destaque:

Que o grafite geralmente ndo é bem visto.
(MARROM).

O grafite, porque as pessoas julgam como coisa
de bandido, e a gente fez aqui, e ndo somos bandi-
dos. (VERMELHO).

O grafite também; a gente sabe que ndo ¢é so pi-
chagdo nem coisa de bandido. E legal também.
(ROSA).

O grdfite a gente pode entender que é um tipo de
arte também e merece ser respeitado. A gente cos-
tuma ver aqueles rabiscos em prédios e ja vé com
preconceito, e, na verdade, é uma arte bem bonita
como qualquer outra. (TURQUESA).
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Sem duvida, essa do grafite, porque tem um cara,
um rapaz que eu conheco, ele é famoso hoje pelos
grdfites que ele faz, mas haje ele faz um trabalho
bonito, mas antigamente era visto como bandido.
Eu mesmo via ele como bandido, pela forma que
ele fazia as coisas, mas haoje ndo, hoje eu sei que
ele é um artista. (LILAS).

Arespeito dos artistas e produtores de trabalhos ar-
tisticos, Ferraz e Fusari (2010) nos lembram que eles ela-
boram suas obras independentemente de qual linguagem
artistica seja utilizada, concretizando-as através de sinte-
ses formais que resultam de sentimentos, atos técnicos,
inventivos e também estéticos:

O grafite também, por conta da discriminagao.
Nunca tinha me visto fazendo isso. (VERDE).

O grafite sempre visto como coisa de bandido, e a
gente sabe que ndo é. (LARANJA).

O grafite também. Foi bem diferente. (BRANCO).

Como todo mundo, o grafite, porque a gente sem-
pre vé como coisa de bandido, de malandro, e nao
é. Na verdade, uma arte como qualquer outra, e
bonita. Basta olhar para o que a nossa colega fez.
Arrebentou! (AMARELO).

Eu queria falar também sobre o grafite, eu ja vi
uma vez uns desenhos de um cara ai e eu me lem-
bro que na época da greve eu queria fazer isso,
mas os outros ndo deixaram, e hoje eu tive essa
oportunidade, tanto que eu fiz a frase ‘Educacdo
ndo é mercadoria, que tava guardada na minha
memoria desde aquela época. (VINHO).

Neste depoimento percebemos que o processo de

’

expressao artistica é “[...] gerado pelo sentimento resul-
tante de uma sintese emocional que se origina, por sua

REVERBERAGOES POLITICAS E FORMATIVAS DE UMA GRAFITAGEM NA UNIVERSIDADE




E———
460

vez, de estados tensionais, provocados por forcas de or-
dem internas e externas” (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 21).

E fato que o grafite ¢ discriminado, como afirma
Ramos (2007). E arte para uns, poluicdo visual para ou-
tros, mas, ao contrario dos que o condenam como polui-
¢do na cidade, os grafites constroem e valorizam espacos,
fazem-nos perceber novos espacos, contam enredos das
diferentes subjetividades e suas vivéncias cotidianas nao
comprometidas com a Historia oficial. Essa discrimina-
cao se deve a constante e equivocada ligacdo do grafite a
pichacao, mas Silva (2004) enfatiza que, enquanto as pi-
chacoes buscam o declinio da lei, tentando surpreender,
buscando deixar suas marcas em lugares quase impossi-
veis de serem alcancados, o grafite tenta argumentar com
alei, criar jurisprudéncia no direito a autoria na paisagem
urbana como arte de rua. Para o autor, o grafite provoca
questionamentos sobre os limites de apropriacao da cida-
de, enquanto as pichacoes buscam denegrir o local onde
é feita.

E notavel, diante das falas dos alunos que participa-
ram da acao de grafitagem, que essa atividade contribuiu
para a sua formacao pessoal e lhes ajudou a conceituar o
grafite como arte, e ndo como vandalismo. Isso sugere que:

Novos sujeitos sdo constituidos via atividade
criadora que, ao mesmo tempo que [...] trans-
formam muros, paredes, ruas e avenidas, trans-
formam os proprios sujeitos da acao. (FURTA-
DO; ZANELLA, 2009, p. 6).
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Figura 2 - Grafites feitos numa sala de aula da UECE/Facedi em
abril de 2019

Fonte: Acervo dos autores (2019).

Dados de redes sociais: um dia apds a realizacao da
grafitagem

Relatos de professores

Ao terem noticia da grafitagem em sala de aula, no
dia seguinte, que era feriado, em uma acalorada discussao
no WhatsApp, muitos professores da faculdade se mani-
festaram, sendo que uns apoiando e outros criticando a
iniciativa de grafitagem:

Ficou massa! Tiveram o cuidado de preservar
o quadro, as carteiras e também néao sujaram o
piso. (PROFESSOR 1).

Sou contra. Se fosse em outro espago, no pa-
tio, nas paredes externas das salas, eu aceita-
ria, mas, dentro da sala de aula, ndo concordo.
(PROFESSOR 2).

Vou ser honesta: também ndo gostei da arte den-
tro da sala. Podem me chamar de reaciondria.
Se abrir espago, tem que abrir pro outro. Por
mais que tenha parecido um ato politico nao
partidario, ficard nas midias como partidario.
(PROFESSOR 3).
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Também ndo concordo! Faco minhas as palavras
do Prof. X e da Prof.2 Y. (PROFESSOR 4).

[...] Quanto ao grafite, a sua linguagem e aos
contetidos, precisamos 1é-los. A meus olhos [...],
percebo que essa sala ganhou voz, ta nos ouvin-
do, criou membros, estd sendo e sera objeto de
olhares, ganhou sentimentos, conquistou vida.
Elanunca mais sera somente uma simples sala de
aula e, a partir de agora, é uma sala falante, re-
belde, provocadora, sala professora, sala educa-
dora, sala militante, sala estudante, sala politica,
mas sobretudo uma sala que clama por transfor-
macdo, a dita reforma. Eu quero trabalhar nessa
sala e debater cada contetido grafado no seu cor-
po parede. A rigor, no contexto dessa crise, todas
as universidades deveriam ocupar essa sala e se
deixar ocupar por ela também. Abraco forte as
grdfiteiras e aos grafiteiros! (PROFESSOR 5).

A fala do professor 5 resgata a ideia de Furtado e

Zanella (2009) ao defenderem que grupos e pessoas, ao
intervirem na cidade, produzem outra cidade. Os grafitei-
ros e pichadores irrompem a ordem do discurso urbano,
criando e recriando a/na cidade. Ou seja, ao passar por
essa acao, aquela sala de aula ganhou voz, como afirma o
docente acima; deixou de ser uma simples parede de con-
creto e trouxe a tona o clamor dos estudantes por melho-
rias naquele prédio.

Relatos de estudantes

Os estudantes também manifestaram opinides e

sentimentos variados em relacdo ao ocorrido:

Ndo é uma coisa que se faca em uma sala de aula.
(ESTUDANTE 1).
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Lda tem aulas de outros cursos também, poderiam
pelo menos respeitar. (ESTUDANTE 2).

Havdrias maneiras de fazer revolugdo e mudar o
mundo. Com certeza, esse ndo é o primeiro passo!
(ESTUDANTE 3).

Depredacdo do patrimonio publico! Podem en-
feitar com o nome que quiser, mas ndo passa de
vandalismo. (ESTUDANTE 4).

Tem que ser punido! (ESTUDANTE 5).

Ridiculo! Totalmente sem sentido. (ESTUDANTE 6).

Galera, bora comprar tinta e pintar a sala do jei-
to que é pra ser. Seria uma 6tima forma de dizer
nao. (ESTUDANTE 7).

Esse tipo de coisa sé da brecha para a defesa do
discurso de que no ambiente universitario ndo ha
pluralidade de ideias. (ESTUDANTE 8).

Eu gostei. S6 achei meio desorganizado, tudo
muito junto e misturado, mas eu gostei, queria ter
participado. (ESTUDANTE 9).

Eu ndo gostei. Tanto lugar pra fazer, precisava
ser na sala de aula? (ESTUDANTE 10).

Eu achei feio. A nossa faculdade ja tem uma ima-
gem maltratada, e isso ai s6 piora nossa imagem.
(ESTUDANTE 11).

Isso ai é pichacdo, ndo tem nada de grafite. (ES-
TUDANTE 12).

E preciso compreender a linguagem que estd sen-
do utilizada. (ESTUDANTE 13).

Eu acho que as rachaduras das paredes estraga-
ram as pinturas. (ESTUDANTE 14).

Eu gostei! (ESTUDANTE 15).

Quando rabiscos na parede causam mais revolta
do que as rachaduras. (ESTUDANTE 14).
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Ao nos depararmos com as diferentes reacées, tan-
to negativas quanto positivas, percebemos a importancia
de intervencoes artisticas para a socializacdo e o cresci-
mento da propria arte em si, pois, como defende Canclini
(1980), ndo devemos levar em conta somente o processo
de producdo, mas também o processo de recepc¢ao da pro-
ducao artistica, pois assim conseguiremos compreender
a insercao da obra de arte num determinado contexto so-
cial, em que se difundem conceitos de estética, preferén-
cias artisticas, etc.

Embora haja uma ampla defesa do grafite por parte
dos alunos que o vivenciaram e estes tenham superado a
ideia de discriminacao em relacdo a essa arte, € nitido nas
falas de discentes que nao participaram da atividade que
essa concepcao ainda tem muito que ser trabalhada. Isso é
um desafio, uma vez que educadores nao contribuem para
a reducao dessa discriminacao, que as vivéncias existen-
tes ndo dao conta de atingir a todos e que o grafite conti-
nuara sendo visto como algo sujo e contra a lei.

Sobre o papel do professor na arte, Ferraz e Fusari
(2010) afirmam que este é um dos responsaveis pelo suces-
so desse processo transformador, ao ajudar seus alunos a
melhorarem suas sensibilidades e saberes praticos e te-
oricos em arte, embora as proprias autoras reconhecam
que se trata de um grande desafio para os docentes.

E interessante ressaltar que as defesas do ato vém
de pessoas que ja tiveram contato direto com a arte ou
pessoas que participam de movimentos sociais. A recusa
dessa acao como educativa ou artistica é reforcada pelo
nao conhecimento do grafite.
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Consideracoes finais

Baseando-se nos relatos dos estudantes e professo-
res da disciplina Arte-Educacio apos a intervencdo com
grafite, € possivel afirmar que a acdo contribuiu para que
ocorresse uma mudanca de conceito por parte desses in-
dividuos em relacao a pratica de grafitagem, visto que esta
é sempre vista como algo transgressor. Também com base
nesses relatos, foi possivel destacar que, entre todas as ati-
vidades realizadas durante aquele semestre, a grafitagem
foi a que mais causou repercussao, pois, para alguns, a sua
pratica era algo fora de cogitacao. Ocorreu entao o envol-
vimento de todos os presentes, de forma que se utilizaram
dessa arte para expor sua indignacao com a atual situacao
da Facedi, que ha tempos vem passando por uma reforma
que, até o presente momento, ndo tem data de entrega.

Essa acao, porém, ndo repercutiu apenas em sala de
aula. Como a repercussao se expandiu para todo o campus
da Facedi, alunos e professores de outros cursos também
se manifestaram - alguns contra e outros a favor - sobre a
devida intervencao. Alguns cogitaram até a ideia de levan-
tar fundos para a pintura daquela sala. A acao ficou vista
como vandalismo, uma simples pichacdo, algo que estra-
gava a bela imagem da Faculdade. Contudo, depoimentos
de apoio também surgiram entre professores e alunos,
na maioria das vezes discentes ligados aos movimentos
de lutas sociais ou que em algum momento passaram ou
presenciaram o grafite como arte, e ndo apenas como po-
luicao visual.

Nao se perdeu a oportunidade de discutir o assunto
em outros momentos, inclusive em outras aulas, a fim de
fazer com que o maximo possivel de pessoas compreen-
desse o papel do grafite e o objetivo daquela intervencao.
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Professores passaram a utilizar aquela sala com maior
frequéncia, o que contribuia para que ocorressem essas
discussoes.

Figura 3 - Grafites feitos numa sala de aula da UECE/Facedi em
abril de 2019

7

Fonte: Acervo dos autores (2019).

De modo geral, concluimos que a intervencao com
o grafite provocou atitudes e conceitos em relacio a essa
arte. Observamos certa discriminacao do grafite por con-
ta do ndo conhecimento a respeito dessa modalidade do
campo das Artes Visuais, bem como pelo nao reconheci-
mento dessa manifestacdo como arte. Analisamos ainda
pelos relatos a percepcao da possibilidade de o grafite ser
trabalhado como um aliado de a¢des pedagogicas, o qual
tende a despertar as pessoas para o debate sobre temas de
relevancia social e politica.
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