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Editorial

Neide Cavalcante Guedes

Editora Chefe da Revista Linguagens, Educacao e Sociedade

A Revista Linguagens, Educacdo e Sociedade vinculada ao Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal do Piaui tem a grata satisfacdo de apresentar seu nimero
46, reafirmando o compromisso em publicar artigos que tragam contribui¢Ges para 0 campo
da educacdo, além de promover a interacdo entre pesquisadores das diversas regides
brasileiras. Fechando o ano de 2020 a presente edi¢cdo conta com 11(onze) artigos que séo
frutos de estudos e pesquisas que aprofundam discussGes em torno de tematicas variadas das
quais destacamos: Saberes, Praticas e Formacéo de Professores.

Iniciamos com o artigo intitulado “PRATICAS DE ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO DE UMA PROFESSORA DE SUCESSO: O OLHAR DA CRIANCA”
onde as autoras Sonia Maria Alves de Oliveira Reis, Magna Melo Viana e Tatyanne Gomes
Marques analisam praticas significativas de alfabetizacdo e letramento, a partir do olhar de
criancas que provém dos meios populares e estdo cursando o 3° ano do ensino fundamental
em uma escola publica. Dentre as praticas exitosas as autoras destacaram a diversidade de
metodologias para trabalhar os diferentes tipos de leitura, sendo a compartilhada, a individual,
a contacdo de historia as mais recorrentes, evidenciando as praticas de escrita espontanea e de
livre expressdo e o trabalho com a diversidade de géneros textuais.Concluem afirmando que o
processo de alfabetizacdo e letramento a partir de diferentes Oticas, possam mobilizar e
subsidiar os interessados pela tematica, principalmente professores alfabetizadores, a
continuarem a investigagdo e o registro de praticas significativas de alfabetizagdo e letramento
com criangas dos meios populares.

“VIGILANCIA DA SEXUALIDADE E HETERONORMATIVIDADE NO
CURRICULO ESCOLAR” os autores Danilo Araujo de Oliveira e Anderson Ferrari
apresentam parte dos resultados de uma pesquisa que teve objetivo geral identificar e analisar
o funcionamento e atuacdo das normas de género e da heteronormatividade em uma escola de
educacdo bésica em Aracaju (SE) e problematizam os discursos que estdo atravessando as

falas dos e das docentes para legitimar certas posi¢des de sujeitos, com especial atencdo para
13

Linguagens, Educagéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

o0 curriculo e seus efeitos nos processos de subjetivacdo e naquilo que é eleito e reiterado
como “verdade”. Concluem argumentando que o curriculo ¢ um dos mecanismos de atuagdo
da heteronormatividade, com suas possibilidades de subversbes e de rompimentos com a
norma.

Claudia Avellar Freitas, Thais Moreira Antdnio e Wallace Victor Sales Tolentino no artigos”
SABERES, EXPERIENCIAS, DOCENCIAS: O QUE APRENDEM E COMO
APRENDEM BOLSISTAS DE UM PROJETO INTERDISCIPLINAR PIBID” buscam
compreender o que aprendem e como aprendem o0s bolsistas de iniciagdo a docéncia, ao
participarem de um subprojeto interdisciplinar do Pibid/Capes. As autoras chamam a atengéo
no sentido de que saberes aprendidos pelos bolsistas, se originaram das necessidades
proporcionadas pelo trabalho nas agdes na universidade, pelo trabalho docente na escola
basica e foram produzidos em diversos contextos, demandando processos reflexivos e
dialégicos para serem constituidos. Nas conclusdes as autoras reafirmam que os resultados
dessa investigacdo abrem espaco para a discussdo sobre a necessidade de manutengdo do
Programa, de forma que essa continuidade possibilite a conducdo de projetos perenes, com
duracdo superior a um periodo letivo, interdisciplinares e que respeitem a autonomia dos
professores coordenadores e supervisores na conducdo de suas propostas pedagdgicas e
politicas.

No artigo “LINGUAGEM E CONCEITOS MATEMATICOS: O QUE REVELAM 0OS
GUIAS DO PNLD PARA OS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL?”
Edilson de Aradjo dos Santos, Maria Angélica Olivo Francisco Lucas e Silvia Pereira
Gonzaga de Moraes analisam a concepcao de linguagem matematica apresentada nos Guias
de livros didaticos avaliados pelo PNLD nos trés ciclos trienais de 2010 a 2019. Os autores
afirmam que investigacdo demonstrou que a secundarizacdo da linguagem matematica nas
tarefas pode levar a erros conceituais e que a aproximacao dos conceitos matematicos em seu
uso cotidiano se mostrou simplista verificando que a omissdo ou o uso Inadequado dos
conceitos matematicos pode levar a possiveis equivocos na aprendizagem da linguagem
matematica.

No artigo “O ADOECIMENTO DOCENTE: UM PRODUTO DO CAPITALISMO” os
autores Abilia Ana de Castro Neta, Berta Leni Costa Cardoso e Claudio Pinto Nunes
apresentam uma analise sobre o processo de adoecimento dos trabalhadores docentes e sua
relacdo com a precarizacao das condigdes e relacfes de trabalho, submetidos desde o inicio do
modo de producdo capitalista, tomando como referéncia Marx e Engels, para refletir como a

14
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classe trabalhadora esta submetida a condicGes de trabalho precérias e degradantes. Os autores
Concluem afirmando que embora a Sindrome acometa predominantemente profissionais que
por sua natureza de trabalho estabelecam contato direto e constante com o outro (sujeito), ela
é estabelecida, sobretudo, pelo trabalho nos moldes do capitalismo, marcado pela exploracao
da mais-valia, alienacdo do trabalho, depauperacéo da forca de trabalho.

Em “(DES) CONTINUIDADE NO ATENDIMENTO DA EDUCAQAO BASICA EM
TEMPO INTEGRAL: O (AFASTAMENTO DOSALCANCE DA META 6 DO PNE
2014-2024” os autores Janaina Specht da Silva Menezes e Carlos Antbnio Diniz Juanior
analisam os mo(vi)mentos da oferta de educacdo basica em tempo integral no Brasil, de forma
associada ao disposto na meta 6 do PNE 2014-2024. Para os autores o trabalho revela que a
descontinuidade das politicas indutoras de tempo integral, desenvolvidas no ambito do
governo federal, contribuiu para a ocorréncia de oscilagdes e o refreamento desse atendimento
no ensino fundamental, constatando a necessidade de superar o desafio associado ao Pacto
Federativo, uma vez que, nos momentos de interrup¢do de uma politica indutora federal —
caso do PME e do PNME -, diminuiu substancialmente o numero de alunos em tempo
integral no ensino fundamental.

No artigo “COMUNIDADE INFANTIL: PRATICAS DO COTIDIANO DE UMA
CRECHE UNIVERSITARIA NA DECADA DE 1970”, Rosana Carla de Oliveira e
Claudia Panizzolo apresentam um estudo das préaticas pedagdgicas de um tempo vivido na
instituicdo, para ajudar a compreender as relacGes, 0s saberes, as crencas e as atitudes que
formaram a cultura escolar naquele tempo. Este estudo se insere na perspectiva dos estudos de
Historia das Instituicbes Educativas, e para tal, considera a materialidade, as representacdes e
a apropriacdo dos participantes da histdria desta instituicdo. Em suas conclusdes as autoras
afirmam que, embora o binbmio da época fosse salde e nutri¢do, observa-se que desde o
inicio o trabalho da instituicdo apresentou preocupagdes pedagogicas pertinentes a época.
Visto que, a pessoa escolhida para liderar o projeto foi Marianna Augusto. Enfermeira
altamente qualificada em puericultura trouxe para a Comunidade Infantil as técnicas mais
avancadas para a educacdo das criangas pequenas na década de 1970. A preocupagdo com a
rotina, atividades de linguagem e de desenvolvimento, dentro da perspectiva piagetiana,
apontam para a concepcao de cuidar e educar que viria ganhar espaco nas décadas seguintes.
“EMERGENCY REMOTE TEACHING(ERT): REFLEXOES SOBRE TRABALHO
PEDAGOGICO E USO DAS TIC NA REDE PUBLICA MUNICIPAL” as autoras Tania
Maria Hetkowski, Fabiana dos Santos Nascimento e Katia Soane Santos Araujo

15
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problematizam os desafios vividos por um grupo de gestores, coordenadores e professores
sobre as dificuldades de adaptacdo das aulas presenciais para 0 Emergency Remote Teaching
(ERT).em suas conclusdes as autoras salientam que no decorrer da tessitura deste texto,
mudangas na organizacdo e oferecimento do ensino remoto pela Secretaria Municipal de
Educacdo ocorreram, de forma que o material escrito ndo acompanha essas vicissitudes,
principalmente, pelo fato de algumas dessas transformagdes terem sido realizadas de forma
repentina, sem as devidas justificativas.

No artigo intitulado “ESTAGIO SUPERVISIONADO NA FORMACAO DE
PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL.:
CONTEXTOS E CONTROVERSIAS”, Mirtes Gongalves Honério investiga as
contribuicbes do estagio supervisionado na construcdo de saberes docente de modo a
redimensionar a pratica pedagogica, em escolas situadas no meio rural. Conforme a autora
ressalta os dados foram organizados em categorias e analisados com base nos referenciais
para formagdo de professores. Esse procedimento possibilitou o didlogo com diferentes
estudos e foi elucidativo para atingir os objetivos almejados e evidenciou que o Estagio
Supervisionado como pratica dialética constitui-se em possibilidade para entender e buscar a
superacao da dicotomia entre a teoria e as praticas em escolas publicas de ensino fundamental
e predispde ao exercicio constante da reflexdo sobre a prética profissional proporcionando aos
professore(as) discentes um olhar critico e consciente de seu papel como interlocutor nas
questdes profissionais, sociais e politicas.

O artigo “ALFABETIZAC}AO, LETRAMENTO E LUDICIDADE NA FORMAC}AO E
PRATICA DE PROFESSORES ALFABETIZADORES” as autoras Cristina Dallastra
Soares e Maria lolanda Fontana discutem a relacdo entre alfabetizacdo, letramento e
ludicidade na préatica pedagodgica e em politicas de formacdo continuada para professores
alfabetizadores considerando a relagdo entre alfabetizacdo, letramento e ludicidade na prética
pedagbgica e em politicas de formagdo continuada para professores alfabetizadores.
Concluem reafirmando a necessidade de intensificar a formacao nas escolas da RME para a
reflexdo e andlise critica dos problemas da aprendizagem da leitura e da escrita e intensificar
as discussdes sobre o contexto da ludicidade neste processo.

Fechando a edicéo o artigo “A POLITICA DE FORMACAO EM LICENCIATURA EM
EDUCA(;AO DO CAMPO NA UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA
BAHIA: DESAFIOS E POTENCIALIDADES” Jucélia Oliveira Santos e Rosineide Pereira
Mubarack Garcia analisam o processo de implementacdo dos cursos de Licenciatura em
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Educacdo do Campo (LEDOC) na Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB),
com destaque para os seus desafios e potencialidades. As autoras concluem evidenciando que
a Pedagogia da Alternancia, como inovacdo pedagdgica que consiste em formacdo continua
em diferentes tempos e espacgos e prioriza a aproximacao dos académicos e universidade com
a realidade dos territérios rurais, provoca mudancgas na forma de pensar e de agir de alguns
estudantes, ao passo que favorece uma formacdo critica, politica e humanistica para além da
docéncia, capaz de trazer melhorias no @mbito educacional, da producdo da vida cultural e
material para as comunidades e demais sujeitos coletivos existentes nos espacos rurais, aos
quais os educadores em formacao se encontram vinculados.

A Revista Linguagens, Educagéo e Sociedade reafirma o seu compromisso de estabelecer
uma dinamica de divulgacio da pesquisa cientifica na Area de Educacéo contribuindo com a
divulgacdo do conhecimento cientifico e com o intercambio de informacGes e, diante da
diversidade de estudos aqui apresentados, encerra 0 ano de 2020 ensejando que as reflexdes
desenvolvidas pelos autores possam contribuir e estimular os debates pertinentes ao campo da
educacdo, abrindo novas perspectivas de investigacfes. Desejamos aos autores e leitores um
ano de 2021 repleto de luz, esperanca e garantias de que a pesquisa sempre serd um espaco

institucionalizado de propagacéo de novos saberes. E que viva a Ciéncia!!

Boas Festas!

Feliz Ano Novo!
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RESUMO
Este artigo objetiva analisar préaticas significativas de alfabetizacdo e letramento, a partir do olhar de

criancas que provém dos meios populares e estdo cursando o 3° ano do ensino fundamental em uma
escola publica. Adotou-se uma abordagem qualitativa e dentro desta perspectiva o estudo de caso. Para
recolha dos dados, utilizaram-se: desenho infantil conjugado a oralidade, analise de documentos,
observacdo e entrevista. A0 ouvir as criancas deste estudo, foi possivel saber como vivenciam o
processo de alfabetizacdo e letramento e o que tem sido significativo para elas no ensino de seus
professores. Dentre as praticas exitosas destacaram-se a diversidade de metodologias para trabalhar os
diferentes tipos de leitura, sendo a compartilhada, a individual, a contacdo de histéria as mais
recorrentes. Evidenciaram-se as préaticas de escrita espontanea e de livre expressdo e o trabalho com a
diversidade de géneros textuais. No decorrer da pesquisa, por meio da observacdo e da construcdo do
memorial reflexivo de uma professora alfabetizadora de sucesso, perceberam-se como se deu o
processo de formacédo e de atuacdo dessa professora a partir de elementos de sua histéria de vida, do
seu percurso escolar, das relagbes com os pares e saberes adquiridos na carreira profissional. Por fim,
espera-se que os relatos e reflexdes tedricas aqui apresentadas sobre o processo de alfabetizacdo e
letramento a partir de diferentes 6ticas, possam mobilizar e subsidiar os interessados pela tematica,
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principalmente professores alfabetizadores, a continuarem a investigacdo e o registro de praticas
significativas de alfabetizacdo e letramento com criancas dos meios populares.

Palavras chave: Alfabetizagdo. Letramento. Préticas significativas. Criancas.

LITERACY PRACTICES AND LETTERING OF A SUCCESSFUL TEACHER: THE
CHILD'S LOOK

ABSTRACT

This article aims to analyze significant literacy and literacy practices, from the perspective of children
who come from popular backgrounds and are attending the 3rd year of elementary school in a public
school. A qualitative approach was adopted, and within this perspective the case study. To collect the
data, we used: children's drawing combined with orality, document analysis, observation and
interview. By listening to the children in this study, it was possible to know how they experience the
process of literacy and literacy and what has been significant for them in the teaching of their teachers.
Among the successful practices, the diversity of methodologies for working with different types of
reading stood out, with shared, individual and storytelling being the most recurrent. The practices of
spontaneous writing and free expression and the work with the diversity of textual genres were
evidenced. During the research, through the observation and the construction of the reflective
memorial of a successful literacy teacher, it was noticed how the process of formation and
performance of this teacher took place from elements of her life history, her path education, relations
with peers and knowledge acquired in the professional career. Finally, it is expected that the reports
and theoretical reflections presented here on the process of literacy and literacy from different
perspectives, can mobilize and subsidize those interested in the topic, especially literacy teachers, to
continue the investigation and the recording of significant practices. literacy and literacy training with
children from popular circles.

Keywords: Literacy. Significant practices. Children.

PRACTICAS DE ALFABETIZACION Y LETRAS DE UN PROFESOR EXITOSO:
LA MIRADA DEL NINO

RESUMEN

Este articulo tiene como objetivo analizar précticas significativas de alfabetizacion y alfabetizacion,
desde la perspectiva de los nifios que provienen de entornos populares y que asisten al tercer afio de la
escuela primaria en una escuela publica. Se adoptd un enfoque cualitativo y, dentro de esta
perspectiva, el estudio de caso. Para recopilar los datos, utilizamos: dibujo infantil combinado con
oralidad, andlisis de documentos, observacion y entrevista. Al escuchar a los nifios en este estudio, fue
posible saber cémo experimentan el proceso de alfabetizacién y alfabetizacion y lo que ha sido
significativo para ellos en la ensefianza de sus maestros. Entre las précticas exitosas, se destaco la
diversidad de metodologias para trabajar con diferentes tipos de lectura, siendo la méas comin la
narracion compartida, individual y la narracion de cuentos. Se evidenciaron las practicas de escritura
espontanea y libre expresion y el trabajo con la diversidad de géneros textuales. Durante la
investigacion, a través de la observacion y la construccion del monumento reflexivo de una maestra de
alfabetizacion exitosa, se noté cdmo el proceso de formacién y desempefio de esta maestra tuvo lugar
a partir de elementos de su historia de vida, su camino educacion, relaciones con pares y
conocimientos adquiridos en la carrera profesional. Finalmente, se espera que los informes y las
reflexiones teoricas presentadas aqui sobre el proceso de alfabetizacion y alfabetizacion desde

20

Linguagens, Educagéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

diferentes perspectivas, puedan movilizar y subsidiar a los interesados en el tema, especialmente los
maestros de alfabetizacion, para continuar la investigacion y el registro de préacticas significativas.
Alfabetizacion y alfabetizacion con nifios de los circulos populares.

Palabras clave: Alfabetizacion. Literatura. Practicas significativas. Nifios

PARA INICIO DE CONVERSA

Durante anos pesquisas tém enfatizado o fracasso escolar de alunos das camadas
populares ndo alfabetizados nem letrados na “idade certa'”. S3o intmeras as justificativas
para compreender essa problematica. Os casos de sucesso na alfabetizacdo de nossas criancas
sdo vistos? Sao estudados? Sdo valorizadas as praticas escolares de alfabetizacdo e letramento
que deram certo? S&o socializadas as acGes de professores que proporcionaram contribui¢des?
Sdo enfatizadas as formacgdes de sucesso dos professores alfabetizadores? Como séo as
praticas significativas de alfabetizacdo na perspectiva do letramento de criancas dos meios
populares?

A pesquisadora ao atuar em uma instituicdo escolar publica que atende alunos de
bairros periféricos, percebeu nesse espaco alunos participativos que eram letrados e
alfabetizados na infancia com sucesso. E ainda, constatou que a referida instituicdo alcancou a
melhor nota do municipio de acordo os dados do indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica (IDEB, 2015). Nesse contexto, 0 sucesso escolar é considerado pela sociedade como
“estatisticamente improvavel” (LAHIRE, 2004) devido as condi¢cdes econdmicas, sociais,
culturais e familiares desiguais dos alunos que frequentam a instituicdo escolar. Posto isso,
surgiu a necessidade de analisar praticas significativas de alfabetizacdo na perspectiva do
letramento de criancas que provém dos meios populares e estdo no 3.° ano do ensino
fundamental da escola municipal Vereador Jodo Farias Cotrim®.

Este texto reconhece a importancia de estudos sobre o sucesso escolar (GOBBI, 2008;
LAHIRE, 2004; VIANA, 2000), que fornecem inumeras contribui¢cdes para a compreensao de
casos pouco provaveis de sucesso escolar de alunos dos meios populares e préaticas
pedagogicas exitosas de professores que atuam nesses espacos e com esses estudantes. Nesse

sentido, faz-se necessario a realizacdo de pesquisas sobre praticas significativas de

' Termo utilizado para designar previsdo de ano escolar em que as criancas possam saber ler e escrever. Antes
de 2017, havia uma previsao para 0 3° ano dos anos iniciais. A partir de 2018 com BNCC prevé a alfabetizacdo
ja do 2° ano dos anos iniciais do ensino fundamental.

2 Escola Municipal criada em 11 de maio de 1986 pelo decreto n® 08/86. Esta instituicdo atende alunos da
educacdo infantil e do 1° ao 5° ano do ensino fundamental, nos turnos matutino e vespertino.
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alfabetizacdo e letramento, no intuito de possibilitar, além do reconhecimento e da
valorizagdo dessas agOes, a reestruturagdo dos cursos de formagéo inicial e continuada de
professores® para que sejam percebidas as habilidades ja adquiridas e as que ainda necessitam
ser desenvolvidas por eles®.

As préticas significativas de alfabetizacdo e letramento precisam ser objeto de estudo
dos pesquisadores da area, com a finalidade de embasar o fazer pedagdgico dos professores
alfabetizadores e promover a reflexdo e o debate sobre como e para qué alfabetizar.

Atualmente, ao chegar a escola, com a intencdo de ouvir professores alfabetizadores,
em algum estudo cientifico, a maioria manifesta desinteresse, justificando que muitas vezes,
os pesquisadores apenas criticam e culpam suas praticas pelo fracasso escolar dos estudantes®,
sem compreender os desafios da docéncia e do cotidiano da sala de aula. Segundo as
professoras da escola municipal Vereador Jodo Farias Cotrim os modelos de propostas
pedagdgicas prontas ndo sdo ideais, porque cada realidade escolar é diferente. Porém, elas
entendem a necessidade da aproximacdo da universidade com a educacdo basica para a
realizacdo de pesquisas e estudos que apresentem resultados de préticas significativas
realizadas por professores em diversos contextos, servindo de referéncia para que outros
docentes possam repensar, analisar e refletir sobre seu fazer pedag6gico®.

Nessa perspectiva, este texto objetiva compartilhar atividades e metodologias
significativas utilizadas por uma professora alfabetizadora de sucesso que atua em uma escola
publica que recebe alunos dos meios populares. Analisa as relagdes estabelecidas entre a
professora, os alunos e o cotidiano escolar, apresentam caminhos metodoldgicos percorridos
pela docente sobre praticas de leitura, acbes relacionadas a escrita e trabalho com géneros
textuais, a partir do olhar das criangas, revelado em seus desenhos comentados. Por fim
sublinha as demandas e possibilidades de dialogo entre a universidade e a educacao béasica por

meio da realizacdo de estudos e pesquisas sobre a pratica docente.

* Para saber como a formagdo continuada de alfabetizadoras oportuniza professoras aprofundarem questées
inerentes ao processo de letramento e alfabetizacdo, ver Arruda e Grosch (2020).

* Sobre isso, ver os estudos e pesquisas sobre praticas significativas de letramento e alfabetizacéo, realizadas por
Reis, Santos e Marques (2018), Souza, Ferreira (2017) e Brito (2016).

® Em relagdo a falacia da culpabilizagdo do professor pelo fracasso escolar, ver Cavalcanti, Nascimento e
Ostermann (2018).

®Sobre experiéncia exitosa de praticas pedagdgicas e docentes diferenciadas nos anos iniciais do ensino
fundamental, ver Carvalho (2020). Sobre os modos de praticar a docéncia na educacdo infantil ver, Guedes e
Gomes (2019).
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DIALOGO COM OS TEORICOS

Os processos de alfabetizacdo e letramento surgiram em momentos diferentes da
historia da educacdo. Segundo Cagliari (1998), a alfabetizacdo antecede a existéncia da
instituicdo escolar, visto que nasceu no momento em que a escrita foi inventada. Surgiu das
necessidades cotidianas, como meio de contagem era feita com marcas em cajados ou 0Ssos e
usada, provavelmente, nas praticas comerciais, na leitura de obras religiosas e na obtencédo de
informacdes culturais da época. Os processos privilegiavam os registros ideograficos e
pictograficos. Consequentemente, a evolucdo da escrita gerou o sistema alfabético.

O processo de alfabetizacdo foi implantado na educacdo na década de 1980 pela
Psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferreiro e Ana Teberosk (1985). Essas pesquisadoras
explicam o processo mediante o qual as criancas aprendem a ler e escrever. Trata-se de um
processo construtivo, no qual a crianga procura ativamente entender a natureza da linguagem
que se fala a sua volta. Ao compreendé-la, formula hip6teses de quantidade, busca
regularidades, coloca a prova suas antecipacdes e cria sua propria gramatica. Esse caminho —
gue pode ser representado em niveis pré-silabico, silabico, silabico-alfabético ¢ alfabético —
tenta abordar esse movimento do ponto de vista do sujeito que aprende.

Nesse contexto, comecou a emergir um novo fendmeno: o letramento. Segundo Soares
(2006), letramento é uma palavra recente na educacao, ja que surgiu na segunda metade dos
anos 1980. Essa palavra vem do inglés literacy, do latim littera; é o sufixo -mento que denota
o resultado de uma ac¢do. Letramento €, pois, o resultado da acéo de ensinar ou de aprender a
ler e a escrever.

Desse modo, alfabetizacdo e letramento sdo termos diferentes. Mas, conforme aponta
Soares (2004), esses fendbmenos muitas vezes no Brasil passaram a ser associados, ora
confundidos. A fusdo desses processos levou a perda da especificidade da alfabetizag&o, que é
0 ensino da leitura e da escrita em seus pormenores. Esse processo foi obscurecido pelo
letramento. Pode-se afirmar que o privilégio de uma faceta sobre a outra resultou em uma das
causas de fracasso da escola brasileira.

E necessario entender a alfabetizacgdlo e o letramento como fenémenos
complementares. Além disso, é fundamental conhecer a especificidade de cada um deles, o
que € bem caraterizado por Soares (2004, p. 97):

E necessario reconhecer que alfabetizacdo — entendida como a aquisi¢do do
sistema convencional de escrita — distingue-se de letramento — entendido
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como o desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso
competente da leitura e da escrita em praticas sociais: distinguem-se tanto
em relacdo aos objetos de conhecimento quanto em relacdo aos processos
cognitivos e linguisticos de aprendizagem e, portanto, também de ensino
desses diferentes objetos. Tal fato explica por que € conveniente a distingdo
entre 0s dois processos.

Atentar para a definicdo dos conceitos de alfabetizacdo e letramento ndo ¢é
academicismo, € uma atitude necesséria, visto que toda a acdo pedagdgica vai iniciar pelo
conhecimento. Para uma acgdo docente apropriada, é preciso ter clareza desses dois
fendmenos, conhecé-los.

A escolarizagdo de sucesso ocorre com a compreensdo dos fendémenos de
alfabetizacdo e letramento em suas especificidades, mas com o entendimento de que ambos
sdo processos complementares. Para Soares (2004), seria necessario trabalhar a pratica do
letramento e da alfabetizagdo conjuntamente, constituindo o caminho para a superagdo dos
problemas que se tém enfrentado nessa etapa da escolarizacdo, ou seja, alfabetizar letrando. A
alfabetizacdo precisa se desenvolver no contexto de e por meio de praticas sociais de leitura e
de escrita, isto é, por intermédio de atividades de letramento, e este, por sua vez, s6 se pode
desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes fonema-grafema,

dependendo da alfabetizacéo.

“SAO OS PASSOS QUE FAZEM OS CAMINHOS”

Essa frase € um verso de uma das lindas poesias de Mario Quintana (2007) e faz-nos
pensar em todo o trajeto de pesquisa, Nnos passos percorridos e nas maneiras como estes foram
transcorridos 1sso possibilitou chegar as descobertas e aos objetivos pretendidos e analisar as
praticas significativas de alfabetizacdo na perspectiva do letramento de criancas de meios
populares que estdo no 3.° ano do ensino fundamental.

Neste caminhar, foi indispensavel um comportamento, por parte da pesquisadora, de
curiosidade, compromisso, responsabilidade, paciéncia, dinamicidade, rigorosidade e
flexibilidade. Seguiu-se todo o percurso com o rigor ético regido pelas Resolugdes n.° 466/12
e n.° 510/16 do Conselho Nacional de Satde. O trabalho foi submetido ao Conselho de Etica
em Pesquisa e foi aprovado.

Seguindo os principios éticos e protocolos de pesquisa, escolheu-se uma abordagem
qualitativa. Suas caracteristicas sdo apontadas por Bogdan e Biklen (1994). Isto é, a fonte
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direta de dados é o ambiente natural, consistindo o investigador no instrumento principal.
Deve haver uma preocupagio com o contexto. A investigacio é descritiva. E imprescindivel o
interesse maior pelo processo que simplesmente pelos resultados. Também € necessaria uma
analise dos dados de maneira indutiva. Além disso, o significado é de importancia vital nessa
abordagem.

Dentro dessa perspectiva, a pesquisa utilizada foi o estudo de caso. Para Yin (2001),
tal metodologia estrutura uma investigacdo empirica que analisa um fendémeno
contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o
fenbmeno e o contexto ndo estdo claramente determinados. Baseia-se em varias fontes de
evidéncias para realizar uma triangulagao dos dados.

Sendo assim, este trabalho constitui-se em um estudo de caso, visto que investigou um
caso particular, distinto. A pesquisa foi realizada na escola municipal Vereador Jodo Farias
Cotrim a qual recebe alunos provenientes de meios populares, residentes em grande maioria
em bairros proximos a escola, sendo grande parte destes periféricos. As familias desses
estudantes enfrentam sérios problemas, como desemprego e renda insuficiente. Mesmo diante
dessas condicOes, a escola desde o ano de 2015 apresenta o melhor desempenho do Ideb do
municipio de Guanambi e ai esta sua singularidade.

As vantagens em usar o estudo de caso séo apontadas por Gil (2009): estuda o caso em
profundidade; enfatiza o contexto em que ocorrem os fenbmenos; garante a unidade do
objeto; é flexivel; estimula o desenvolvimento de novas pesquisas; favorece a construcdo de
hipotese; possibilita a investigacdo em areas inacessiveis por outros procedimentos; permite
estudar 0 caso em seus aspectos subjetivos; valoriza o entendimento do processo; pode ser
aplicado sob diferentes enfoques tedricos e metodoldgicos.

Para recolher os dados, foram usados: desenho infantil conjugado a oralidade, analise
de documentos, observacéo, entrevista semiestruturada e memorial.

O memorial sobre a trajetéria de vida, de formacdo e atuacdo da professora
alfabetizadora foi construido e apresentado por ela. Em seguida, a pesquisadora realizou uma
entrevista semiestruturada com a professora alfabetizadora da turma, que foi gravada e
posteriormente transcrita e analisada. Com esse instrumento, foram levantados e
aprofundados os dados de identificacdo pessoal, trajetdria escolar, caminho profissional,
formacéo, pratica educativa e metodologias de ensino utilizadas. Pretenderam-se compreender
as praticas significativas da alfabetizacdo na perspectiva do letramento, a formacéo da docente
e as condicdes de sua formagéo.
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Outra fonte utilizada foi a observacdo participante, que, segundo Yin (2001), é uma
modalidade especial de observacdo por meio da qual o observador participa de fato dos
eventos que estdo sendo estudados. A observacdo ocorreu em uma turma do 3.° ano do ensino
fundamental no tuno matutino. Foram verificados: a rotina, os momentos de aula, as
metodologias utilizadas, os exercicios e as atividades elaboradas, os materiais didaticos, os
cadernos e os trabalhos dos alunos e as formas de avaliagdo. Esses fatores foram registrados
no diario de campo com notas descritivas.

Os documentos analisados permitiram refutar os dados. Entre tais materiais, estavam:
0 Projeto Politico-Pedagdgico, os projetos didaticos, os planos de aula, as atividades
avaliativas e os diérios. Esses documentos constituiram fontes ricas de dados para
compreender o fazer pedagdgico da professora alfabetizadora e a concepc¢édo da escola como
um todo.

Como j& sinalizado, o estudo aconteceu em uma turma do 3° ano do ensino
fundamental na escola Municipal Vereador Jodo Farias Cotrim. Nesta turma, foram
selecionadas 05 criangas para participar de forma aprofundada, sendo Catapimba, Emilia,
Narizinho, Marcelo e Alice’. Os critérios foram a renda, adesdo das criancas e seus
responsaveis e disponibilidade no horario oposto da aula. Utilizou-se o desenho delas
conjugado a oralidade. Primeiramente, explicou-se as criancas o trabalho e os objetivos deste.
Depois, pediu-se que desenhassem o que, para elas, era importante na pratica de sua
professora em sala de aula. Apos ter desenhado e colorido, comentaram sobre seus registros.
O estilo de comunicacdo foi semelhante a um dialogo, visto que a maioria das criangcas nao
somente comentava os desenhos, mas ia além da ilustracao.

Optou-se pelo desenho por este se tratar de um tipo de comunica¢do em que a crianga
pode ter maior liberdade para expressar e despertar prazer e interesse no momento de sua
realizacdo. Segundo Gobbi (2009), os desenhos infantis reunidos com a oralidade sdo formas
privilegiadas de sua expressdo. Quando aproximadas, podem resultar em documentos
historicos aos quais podemos recorrer ao necessitarmos saber mais e melhor acerca do mundo
vivido, imaginado, construido, em uma atitude de pesquisa que busque contemplar a
necessidade de conhecer parte da Historia e de suas histdrias segundo seus proprios olhares.

Para interpretacdo das evidéncias encontradas recorreu-se a técnica de analise de

conteldo que, segundo Bardin (2011), constitui um conjunto de estratégias de andlise de

’Os nomes das criangas apresentados sdo ficticios. Os pseuddnimos escolhidos sdo personagens da Literatura
Infantil.
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comunicagdo que visa a obter um procedimento sisteméatico dos contetdos das mensagens e
da expressdo destes, fazendo inferéncias dos registros a partir de deducgdes Idgicas, sempre
considerando o emissor e todo seu contexto. A analise de conteldo deve seguir trés etapas
cronoldgicas: a pré-analise; momento de intuicdes até a formulacdo das interpretacGes; na
segunda fase, sistematizacdo dos dados, denominada de exploracdo da matéria; e a Ultima
etapa, realizacdo das inferéncias e as interpretacdes dos dados, relacionando-os com as bases
teoricas.

Em todo percurso da pesquisa pensou-se nos sujeitos investigados como individuos
diferentes, com ideologias, sentimentos, identidades, subjetividades, experiéncias e
singularidades que devem ser respeitadas. E adentrar no universo infantil leva mais ainda a
considerar as especificidades da crianca, suas distin¢des. Nas linhas abaixo sdo caracterizadas

as criancas, as protagonistas do estudo.

CRIANCAS LINDAS

S&o duas criangas lindas
Mas sdo muito diferentes!
Uma é toda desdentada,
A outra é cheia de dentes...
Uma anda descabelada,
A outra é cheia de pentes!
Uma delas usa 6culos,

E a outra s6 usa lentes.
Uma gosta de gelados,

A outra gosta de quentes.
Uma tem cabelos longos,
A outra s6 corta rentes.
N&o queira que sejam iguais,
Alids, nem mesmo tentes!
Sé&o duas criancas lindas,
Mas sdo muito diferentes!
(ROCHA, 2007.).

Comego aqui com a poesia “As Criancas s3o lindas” de Rutch Rocha®, ja que as
criangas aqui ouvidas tém sua beleza e suas diferengas. Como sujeitos historicos, carregam
consigo marcas do que viveram e do que vivem. Tém caracteristicas, personalidades,

dificuldades e habilidades, ora semelhantes, ora diferentes. Mas se sabe que elas s&o

transparentes; percebe-se nitidamente suas emogdes, desejos e sentimentos e ndo ocultam o

® poesia retirada da obra de Ruth Rocha (2007) cujo titulo é: toda crianca do mundo mora no meu coragéo.
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que pensam, logo, é possivel perceber que sdo as criancas. Aqui é tracado o perfil de cada
uma, sob a Gtica do que foi percebido pela pesquisadora.

Catapimba® 9 anos, filho Gnico e morava com seus pais. Esta crianca tinha bom
desenvolvimento na aprendizagem, j4 era alfabetizado™®. Catapimba era muito comunicativo e
participativo. Nas aulas, com frequéncia, ficou tagaraleando com os colegas. O futebol era
uma das paixdes desse garoto. Muitas vezes, ouviu-se Catapimba falar sobre jogadores de
futebol. Na maior parte do tempo, seu sapato era uma chuteira, seu brinquedo era uma bola,
andava com os utensilios de um verdadeiro atleta.

Alice'!, 9 anos, morava com sua méae e sua irma mais velha. J4 era alfabetizada. A
imaginacdo e o brincar fazia parte de sua forma de ser crianca. Algo que chamou a atencao
nesta menina € sua habilidade imaginativa e criativa. Em suas maos, o simples, o
padronizado, tornava-se algo belo, inovador; com sua autoria e seu talento, criava, recriava,
de modo extraordinario.

Emilia** 9 anos, morava com seus pais e seus dois irmao menores. Quando falamos
com essa crianca, ficamos emocionadas, pois, enquanto a aluna discorria sobre sua trajetoria
escolar, lagrimas cairam sobre seu rosto. Sua autenticidade era perceptivel, sua alegria
contagiante, ela era muito faladeira! Logo se perceberam suas excelentes habilidades orais,
apesar de ndo estar alfabetizada. Emilia reconhecia tanto suas dificuldades como seus
avancos; notava-se seu desejo e sua esperanca de viajar pelo mundo da leitura.

Martelo, Marmelo, ops! Marcelo® tinha 9 anos, morava com os pais, filho Gnico e ja
estava alfabetizado. Marcelo chamou atencdo por sua dedicacdo, seu cuidado e seu respeito
com o préximo. Além disso, com sua curiosidade de crianga, participou, argumentou e

questionou dos momentos em sala de aula.

% Catapimba é o apelido dado a José dos Reis, personagem do livro A decisdo do campeonato, de autoria de Ruth
Rocha (1992). Catapimba tinha esse nome porque, sempre que pegava na bola, driblava, chutava e —
Catapimba! — fazia gol.

19 Segundo Soares (2004) alfabetizacéo é entendida como a aquisicio do sistema convencional de escrita. Desta
forma, Consideraram-se alfabetizadas aquelas criancas que escreve dentro das normas do sistema alfabético e
que ler. Estes dados do desenvolvimento da aprendizagem das criancas, foram informados nos relatos da
docente, a partir das avaliacBes por ela desenvolvidas.

“Alice no pais das maravilhas de Lewis Carroll (2007) deu origem & Alice, que, com sua imaginacao, é
transportada para um universo totalmente magico.

12 personagem do Sitio de Pica-Pau Amarelo, citado pelo escritor Monteiro Lobato (1931) na obra Reinacdes de
Narizinho.

13 personagem de Ruth Rocha (1999), Marcelo, Marmelo, Martelo.
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Narizinho 9 anos, morava com sua mée e sua irma menor, j4 tinha sido alfabetizada.
Menina meiga, quem a conheceu se encantou com sua docura. Ela era a mais quieta, todas as
vezes que se pronunciou, expressou-se com o tom de voz baixinho. Somente participou dos
dialogos em sala, quando foi solicitada; porém, nos momentos de recreagdo, brincou, correu e
pulou, demonstrou alegria e viveu a plenitude de sua infancia.

Apesar das diferencas de cada crianga aqui descrita, todas tinham sonhos, desejos,
questionamentos, curiosidades, alegrias, viajavam em suas cria¢fes, reconheciam gquem eram.
Como sujeitos que, desde cedo, sdo autores de suas historias. E por isso que suas vozes

precisam ser ouvidas, elas tém muito a nos dizer e a nos ensinar.

O QUE CATIVOU AS CRIANCAS EM SEU PROCESSO DE ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO

Muitas pesquisas tém buscado compreender o processo de alfabetizacdo somente a
partir da Otica dos professores, da gestdo escolar e das avaliacbes externas; engquanto isso, as
criancas, protagonistas desse processo, ndo sdo ouvidas. Construiram-se discursos, métodos e
teorias a partir das vozes dos coadjuvantes.

Para compreender a alfabetizacdo das criancas, € preciso: ouvi-las, saber como
vivenciam esse processo; compreender o que € significativo para elas no ensino de seus
professores; percebé-las como o sujeito cognitivo, aquele que procura ativamente entender o
mundo a seu redor e trata de resolver as interrogagdes provocadas por este. Tal sujeito
aprende basicamente por intermédio de suas proprias acdes sobre o objeto de mundo e
constréi suas préprias categorias de pensamento a0 mesmo tempo em que as organiza
(FERREIRO, 1985).

Ao perceber a crianga como sujeito ativo e cognitivo, buscou-se nesta pesquisa
compreender as praticas significativas de alfabetiza¢do na perspectiva do letramento. A partir
do olhar dos alunos, revelado em seus desenhos comentados, analisaram-se os dados das
observagdes e a entrevista com a professora. As praticas percebidas e ressignificadas pelas
criangas foram divididas nas seguintes categorias: praticas voltadas para a leitura, aches

relacionadas a escrita e trabalho com géneros textuais.

YE uma personagem ficticia da obra Reinacdes de Narizinho do Sitio do Pica-Pau Amarelo, de Monteiro Lobato
(1931). Chama-se Lucia, mas é conhecida mesmo como Narizinho, e ganhou esse apelido por conta de seu
nariz arrebitado. Adora comer jabuticaba do pé, inventar reinagdes e conversar com sua amiga Emilia.
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PARA ALEM DA CODIFICACAO: CALIGRAFANDO A REPRESENTATIVIDADE

Nos espacos escolares, 0 uso da escrita € voltado, na maioria das vezes, as copias.
Segundo Ferreiro (1985), a escrita ndo € coOpia passiva, constitui um sistema de regras
proprias que representa algo, envolve uma série de processos de reflexdo sobre a linguagem,
vai além do aspecto perceptivo motor, constitui uma tarefa de ordem conceitual. Quando uma
crianca comeca a desenvolvé-la, produz tragos visiveis sobre o papel e coloca em jogo suas
hipdteses acerca do proprio significado de representacdo grafica.

Nesse contexto, Ferreiro (1985) apresenta algumas indagacgdes: como as criangas veem
a escrita? A pratica de escrita usada no processo de alfabetizacdo tem sido por elas apreciada?
Quais préaticas de escritas as criancas valorizam? A partir do olhar de uma das criancas,
complementado pelos dispositivos geradores de dados, houve a tentativa de responder a
alguns desses questionamentos. Quando se pediu as criangas deste estudo que desenhassem e
comentassem o que consideravam importante nas acdes de sua professora em sala de aula, um
aluno se desenhou lendo e escrevendo. Observe um trecho do didlogo com Catapimba para

compreender sua ilustracéo:

Figura 1 — Catapimba lendo e escrevendo

Pesquisadora: E esse desenho?

Catapimba: E eu lendo e escrevendo

Pesquisadora: Vocé gosta da leitura?

Catapimba: Gosto de escrever também; nas aulas de producéo
textual, gosto muito.

Pesquisadora: Tem esse momento de leitura e escrita?

Catapimba: Tem, a professora I& para nés e também a professora
pede para criar historias.

. Pesquisadora: Acontece sempre?

~ 1 Catapimba: Sim.

Fonte: Acervo da pesquisa

Percebe-se, nesse trecho, que a escrita considerada importante por Catapimba é aquela
proposta nas aulas de produgdo textual. Ndo é a mera cdpia, mas sim aquela que permite a
criagdo. Destaca-se aqui a pratica significativa para a crianca: a escrita voltada para a

espontaneidade, para a autoria e para a livre expressdo. O texto espontaneo, na alfabetizacdo,
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possibilita compreender o processo de aprendizagem do aluno, o0 modo como este esta
construindo os conhecimentos a respeito da escrita, da leitura e da fala.

O estudante, com esse tipo de atividade, enfrenta o desafio das novas palavras,
constrdi hipoteses sobre a escrita. Os textos espontaneos ndo devem ter como finalidade
prioritaria a ortografia. Deve-se utilizd-los como fonte de informacdo a respeito de seus
alunos, de seus progressos e dificuldades (CAGLIARI, 2009).

A escrita espontanea pode permitir que o professor faca uma avaliagdo sobre o
desenvolvimento da escrita da crianca e, a partir disso, veja quais atividades trabalhar. A
escrita citada por Catapimba foi a criacdo de historias.

Nas observagdes, chamaram a atencdo outros tipos de escritas como: o ditado cantado,
as receitas, 0s acrosticos, a reescrita de historias e a redacdo coletiva. O ditado cantado

aconteceu da seguinte forma:

A professora inicia a aula explorando o calendario, a chamada e a pauta. Posteriormente, faz a
escuta da musica “A gramadtica cantada masculino e feminino” com os alunos. Apds isso,
pergunta de que se trata a musica, os alunos logo relacionam-na ao conteido masculino e
feminino. Naquele exato momento, a docente explica a atividade que sera realizada: ditado
cantado. Reproduz uma estrofe da musica, os alunos escrevem, assim sucessivamente. As
pausas foram acontecendo nas estrofes. Foi uma atividade divertida, os estudantes cantavam e
faziam a tentativa de dancar no ritmo da musica. As criancas que tinham maiores dificuldades
na escrita foram auxiliadas pela professora, que foi passando de cadeira em cadeira e sentando
ao lado delas para ajuda-las na formulacdo da escrita e questiona-las sobre esta. Em seguida, a
educadora faz escrita coletiva da letra da misica no quadro com toda a sala. Nesse momento,
explora a estrutura e o conteldo das palavras, na tentativa de atender todos os alunos. (Diario
de campo, 21 ago. 2017).

Essa atividade oportunizou a escrita individual e coletiva. Nao foi voltada para copia,
por isso, possibilitou a reflexdo sobre a escrita, permitindo que a crianga construisse suas
hipbteses de ortografia. Houve receptividade da didatica adotada pela professora, ja que as
criancas se envolveram com a musica de forma prazerosa e, a0 mesmo tempo, desenvolveram
sua aprendizagem tanto do codigo escrito como do conteddo masculino e feminino.

Segundo Cagliari (2009), o ditado ou as cOpias, quando usados incoerentemente para
punir os alunos indisciplinados, para reprova-los, pode levar a consequéncias indesejaveis na
alfabetizacdo. Mas fazer escrita de textos interessantes para os alunos memorizarem termos
pode ser uma pratica saudavel e significativa. Além de considerar a forma como devem ser

realizados esses ditados, o professor deve ficar atento as finalidades dessa atividade. Ou seja,
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esta depende de como é feita e, sobretudo, das intenc¢Ges de sua realizacdo e de um uso natural
da linguagem.

Outro trabalho desenvolvido pela professora que chamou a atencao foi a construcéo de
livrinhos — producdo escrita e desenhada pela crianca a partir dos livros lidos por elas. A
partir das leituras realizadas, os alunos fizeram suas producdes textuais, usando géneros
diferentes — acrosticos, historias e poemas.

Figura 2 — Construcdes escritas a partir de histdrias lidas

Fonte: Acervo da pesquisa

Figura 3 — Livro Ciranda da

Fonte: Acervo da pesquisa
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As atividades da professora eram planejadas a partir das dificuldades dos alunos. Sdo
listados alguns meios que a docente usou para identificar esses desafios: avaliacdes
diagnosticas, escrito de texto espontaneo e ditado. Quando se questionou sobre 0s critérios
para planejar a aula, Lucia disse: “pelas dificuldades dos alunos”. As atividades apresentadas
por ela sdo excelentes ferramentas para desvendar os obstaculos da aprendizagem.

Percebeu-se, de acordo com as observacdes e o material de planejamento analisado,
que a professora trabalha com uma diversidade de textos escritos: receita, acrosticos,
historias, poemas, musica e fabulas. Essa variedade faz com que a crianca perceba a fungédo de
cada tipo de material escrito, contribuindo para seu letramento, que simultaneamente permite
gue o aluno compreenda que a escrita € importante ndo somente dentro do recinto escolar,
mas vai além dos muros da escola; “a escrita é importante na escola, porque é importante fora

da escola, e ndo o inverso” (FERREIRO, 2003, p.21).

AS IMPRESSOES DA CRIANCA NO MUNDO DA LEITURA

Os discursos mais comuns, quando se fala de leitura, tratam da importancia desta para
a vida académica e profissional do sujeito. Esse tipo de colocacdo ndo é necessariamente
errado, mas virou o outdoor da leitura. Com isso, valoriza-se a pratica voltada apenas para a
longevidade escolar, o que inclui adentrar no ensino superior, cursar as especializacdes mais
altas da academia, conquistar um bom emprego, etc.

A crianga precisa aprender a ler enquanto sujeito do presente, inserido no contexto
atual. Segundo Kramer (2010), ela ndo deve aprender para o futuro, o sucesso na aquisicao da
leitura e da escrita ndo é somente uma das estratégias para manté-la na escola. E importante
considerar o uso dessa aprendizagem em sua vida e possibilitar a compreensao da importancia
da leitura e da escrita no presente para incentiva-las ao fascinio pelo ato de ler, o que podera
tornar esse processo significativo e prazeroso.

O ato de ler precisa fazer sentido na vida da crianca. Para isso, faz-se necessario levar
em conta como as criangas tém percebido a leitura na escola? Elas veem as préticas de leitura
como significativas? O que tém feito seus professores para que os alunos se tornem leitores?
Que tipo de leitura tem cativado os estudantes em sala de aula?

Como ja indicado, as praticas analisadas neste estudo partem dos desenhos e das falas
dos alunos para compreender que leituras sdo significativas para estes. As cinco criangas
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retrataram em seus desenhos ou citaram atividades que Ihes agradam. Catapimba se desenhou
escrevendo/lendo. Alice ilustrou e comentou a hora da leitura compartilhada, realizada pela
professora. Narizinho representou a professora contando a historia Jodo e Maria. Marcelo fez
0 desenho da leitura realizada pela professora sobre a narrativa “Sanduiche da Maricota” e
comentou os tipos de leitura realizada pela professora. Por fim, Emilia falou que aprendeu a
ler, mas reconheceu suas dificuldades.

Alice citou uma das atividades das quais gosta: “Eu gosto da hora da leitura, é porque
eu gosto da hora da leitura compartilhada”. Este tipo de leitura foi explicado pela crianga:
“Tia Lacia pega algum livro, que ela tinha escolhido [ha] algum tempo, ela vai I4, conta para
gente”. Veja o desenho da hora da leitura:

Figura 4 — Hora da leitura

X
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Fonte: Acervo da pesquisa

A crianca precisa vivenciar desde cedo a leitura feita por adultos na familia. Porém, tal
pratica ainda tende a ser mais comum na escola. Para Solé (1998), o que mais motiva as
criancas a ler e escrever é ver os adultos importantes para elas lendo ou escrevendo.

Na observacdo das aulas da professora investigada, presenciou-se a leitura
compartilhada da cronica “De que cor ¢ o vento?” de autoria de Anne Herbauts (2013).
Durante esta atividade, com suas estratégias a professora permitiu a interagdo dos alunos, que
foram estimulados pelo enredo do texto e pela expressividade da voz da professora. Esse tipo
de leitura pode ser chamado de leitura em voz alta que pode usar recursos como entonacéo,
criagdo de vozes, variacdo de intensidade e de ritmos. Sua pratica € de extrema importancia
por favorecer o contato direto dos alunos com o texto escrito por meio da escuta, promovendo
o desenvolvimento de habilidades linguisticas referentes a modalidade escrita e aos géneros

em questdo (VALADARES, MENDONGCA, MORAES, 2013).
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Outra prética significativa foi retratada por Narizinho, que registrou a professora
contando uma historia. Quando se questionou sobre o que desenhou, disse: “Foi a histdria de
Jodo e Maria”. Também comentou como foi realizada essa atividade pela educadora: “Ela
contou a historia de Jodo e Maria com avental e uns bonequinhos”. Veja o registro de
Narizinho:

Figura 5 — Jodo e Maria

Fonte: Acervo da pesquisa

A histdria foi contada e ndo lida. A leitura em voz alta distingue-se da acdo de contar
historia. Para Valadares, Mendonca e Moraes (2013) na leitura em voz alta é preciso estar
com os olhos atentos as palavras impressas do texto. Na segunda, por outro lado, os olhos sdo
voltados para o publico, envolve a comunicacdo por meio da voz e do olhar, da expressdo
gestual, facial, corporal, dentre outros recursos.

Apesar das diferencas dessas praticas, ambas mantém relagdes, visto que a contacao de
historia conduz a leitura. Segundo Valadares, Mendonca e Moraes (2013), € preciso permitir
ao leitor 0 acesso a linguagem por meio também da audicao, dai a importancia do contador de
historias.

O gosto pela leitura ndo tem um unico caminho nem obrigatoriedade, tampouco
necessita unicamente do contato fisico com a obra. O contato prazeroso com a leitura podera
ser com os ouvidos, os olhos, a voz. A construgdo do leitor se da de diferentes modos,
envolve as identificacGes de gestos, audicdes, afetos, nas quais se incluem as préaticas tanto
escolares como extraescolares.

E de extrema relevancia que se dé maior atencdo as praticas de leitura, tanta a lida
como a contada, visto que elas abrem o caminho para a formagéo do leitor. De acordo com

Abromovich (1991), a crianca ao ouvir uma historia, permite o inicio da aprendizagem de ser
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um leitor, e ser um leitor € ter um caminho absolutamente infinito de descobertas e
compreensdo do mundo. Além disso, ler estimula o desenhar, 0 musicar, o sair, o ficar, o
pensar, o teatralizar, o imaginar, o brincar, o ver o livro, 0 escrever e o querer ver de novo.

O registro de Narizinho foi ao encontro dos dados coletados. Ndo houve observacao
da pesquisadora no dia em que a histéria foi contada; porém, no dia seguinte, quando
estdvamos na sala de aula, a professora fez uma sondagem da histéria Jodo e Maria para

verificar o que os alunos lembravam:

A professora, depois da realizagéo da leitura do calendario, da escrita e leitura da pauta, faz a
sondagem da histéria Jodo e Maria, contada por ela na aula anterior. Os alunos no coletivo
contam a narrativa de acordo os acontecimentos. A professora estimula a contagdo com o
seguinte questionamento: “O que aconteceu na histdria Jodo e Maria?”. A partir disso, um
aluno comega a falar, e os demais vdo contando as partes que o colega deixa de falar. A
medida que recontam, a docente faz as interferéncias para garantir que eles narrem todos 0s
acontecimentos da historia. (Diério de campo, 23 out. 2017).

Nessa atividade, houve o envolvimento e a empolgagdo dos alunos, ficou muito
explicito que eles gostavam daquele momento, deliciavam-se com ele, todos queriam falar. A
professora, de modo cuidadoso, permitiu que todos se expressassem. Nessa mesma aula, a
professora utilizou também o método da sondagem, diferentemente do exemplo anterior, esta
atividade foi usada para verificar se os alunos conheceriam a nova histéria a partir dos
personagens por ela apresentados. Foi usado pela docente um balde com fantoches de palitos,
gue sao a representacdo dos personagens da historia Jodo pé de feijao.

A prética de sondagem da historia permitiu vivéncias enriquecedoras, tanto no campo
da literatura como no da socializagéo e da oralidade. Foi uma atividade que possibilitou que a
crianca brincasse com suas hipoteses e com suas lembrancas de historias ja ouvidas. Os
alunos arriscaram sem medo de errar, pois era algo tdo prazeroso que sentiam a necessidade
de se expressar.

Outra pratica que chamou a atengdo durante a observacdo foi o reconto das historias

dos livros lidos pelos alunos. Esse momento é descrito na nota de campo:

A professora deu para cada aluno um livro para que este fosse levado para casa para realizar a
leitura. Também pediu que eles registrassem o titulo e 0 nome do autor e produzissem um
desenho sobre o livro. Na aula, solicita que todos os alunos fagam o reconto ou algum
comentario sobre a histéria lida. Os alunos vao a frente da sala; alguns, com dificuldades,
narram a histdria de forma fragmentada; outros falam em voz baixa; e hé aqueles expressivos,
gue narram com tom de voz alto. Sucessivamente, as criangas recontam sua histéria. Um
aluno faz o reconto obedecendo toda a sequéncia; todo empolgado pede a professora para
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realizar a leitura; ela d& oportunidade. Devido ao tempo demandado pela atividade, Lucia
deixa para terminar o reconto na proxima aula, de maneira que todos possam participar.
(Diério de campo, 30 out. 2017).

Essa atividade permitiu usar o tripé leitura, escrita e oralidade. Ainda prevalece nas
escolas a supremacia do escrito sobre a oralidade. Todavia, existe a necessidade de trabalhar
com o oral para dar voz ao aluno, o qual, dessa forma, poderd construir seus argumentos e
expor suas ideias. Além disso, esse tipo de pratica possibilita a inibi¢do da timidez.

Entre outros momentos significativos, a professora oportunizou a leitura pelos alunos
no patio escolar. O educador deve pensar em um ambiente acolhedor e aconchegante, que
possibilite tornar a leitura mais atrativa ao aluno. Os locais amplos, preferencialmente ao ar
livre, favorecem outro tipo de experiéncias para as criangas, sdo importantes impulsionadores
de seus processos de producdo e apropriacdo do conhecimento (LEITE, 2013).

Quando se perguntou a Alice sobre os espacos em que sdo desenvolvidas as praticas
de leitura, ela afirmou: “Tem vez que agente pode ir a biblioteca ir ler o livro. E pode ir para
fora da sala”. A aluna mencionou ambientes de leitura externos a sala de aula — o patio ¢ a
biblioteca. Cabe destacar que a biblioteca ndo deve ser considerada como espaco alternativo,
ela é o espaco de leitura.

A ida a biblioteca deve estar incluida nas programacdes da escola. Para Abromovich
(1991), essa sala € um espaco de descobertas; nela, o aluno pode olhar, mexer, saborear,
folhear um livro, brincar com as palavras, imaginar. Ha, “sobretudo, possibilidades de
encontrar toda espécie de livros que proporcionem encantamento ludicidade, prazer,
descobertas... Ha tantos!!!E s6 escolher” (ABROMOVICH, 1991, p.163).

Todo ambiente escolar, em sua totalidade, deve ser considerado formativo. Para Leite
(2013), é preciso pensar criticamente as dimensdes formativas do ambiente escolar como um
todo, é preciso voltar nosso olhar aos tantos outros espacos que compdem a instituicdo de
ensino voltada para a alfabetizagdo e o letramento. Esse local deve acolher, de forma mais
explicita e significativa, a dimenséo ludica da aprendizagem.

Diante dos registros das criangas e das observacdes, percebeu-se que a professora
utilizava diversas estratégias de leitura — como a compartilhada, a individual, a silenciosa e a
contagdo de historia — e variadas formas de trabalhé-la, como a sondagem e o reconto. As
taticas de leitura, convenientemente contextualizadas, podem facilitar a tarefa do professor e

ajudar os alunos em sua aprendizagem (SOLE, 1998).
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As contribuicdes da leitura na vida de uma crianga sdo inimeras. Segundo Silva
(2012), o ato de ler como uma atividade humana possibilita a contestacdo e a criatividade.
Visto que, o ato de ler leva o sujeito a novos horizontes, tem a possibilidade de experienciar
alternativas de existéncia. Dessa forma, o leitor possui mais subsidios para pensar sobre a
realidade, sobre as condigdes de vida; e torna mais provavel reagir, questionar e contestar
diante do que se discorda. Ainda, a leitura permite sair da rotina, da conformidade, o que leva
a uma nova capacidade de compreender e engendra novas possibilidades de existir, de

construir significados ao que se I€ e de utilizar imaginativamente as ideias formuladas.

TEXTUALIZAR: OS GENEROS TEXTUAIS COMO INGREDIENTES
FUNDAMENTAIS DO LETRAMENTO

A crianga lida cotidianamente com uma diversidade de géneros comunicativos, sejam
eles orais ou escritos. Nas situa¢Ges rotineiras, pode ter contato com: bula de remédio, lista de
compras, bilhete da professora, entrevista no radio, receita médica ou culinaria, sermao de um
lider religioso, nota promissoria, horéscopo, telefonema etc. A interacdo das criancas com
esses géneros ocorre de modo espontaneo. Conforme Val et al. (2007), a escola precisa
oportunizar um ensino sistematico e participativo, voltado para praticas de leitura e escrita
que oferecam observacdo, andlise, reflexdo e discussdo. Os géneros de linguagem podem
cumprir esse importante papel no contexto escolar.

Os géneros tém fungdes comunicativas para a vida em sociedade. Como suporte de
linguagem, tém trés dimensdes essenciais, apresentadas por Schneuwly e Dolz (1999, p. 7):

[...] 1) Os conteudos e os conhecimentos que se tornam divisiveis através
dele [do género]; 2) os elementos das estruturas comunicativas semioticas
partilhadas pelos textos reconhecidos como pertencentes ao género; 3) as
configuragdes especificas de unidade de linguagem, tragos, principalmente,
da posicdo enunciativa do enunciador e dos conjuntos particulares de
sequéncias textuais e de tipos discursivos que formam sua estrutura.

Os autores fazem uma caracterizacdo de géneros como instrumentos de comunicacao
gue podem ser agrupados de acordo suas caracteristicas especificas e sao formados por textos.
De acordo com Schneuwly e Dolz (2004, p. 97), “em situagdes semelhantes, escrevemos
textos semelhantes, que podemos chamar géneros de textos, conhecidos de e reconhecido por

todos”. Os autores acrescentam que, do ponto de vista do uso da aprendizagem, o género pode
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ser considerado como um excelente instrumento, fornecendo um suporte para a atividade nas
situacOes de comunicacgéo e uma referéncia aos aprendizes.

Os géneros textuais como ferramenta para a vida social e para a aprendizagem tém
sido usados na escola? Como as criancas tém percebido a diversidade de textos nas escolas?
Que tipo de género tem cativado os alunos? Eles tém compreendido a fungéo social da escrita
e da leitura?

Trés criancas deste estudo, ao relatar o que para elas era importante no trabalho de sua
professora em sala de aula, citaram diferentes géneros textuais e retrataram-nos em seus
desenhos. Alice representou o conto e o calendario. Marcelo ilustrou o conto, as fabulas e o0s
poemas. Narizinho registrou o conto.

Marcelo fez um desenho sobre o conto “Sanduiche da Maricota” e sobre a fabula “O
sol e o vento”. Relatou, em suas falas, uma diversidade de leituras trabalhadas pela
professora. Comentou: “Faz de textos, de historias, de fbulas, de poema. Hoje a gente
escreveu um poema e leu um texto”. Marcelo narrou trechos da fabula “O sol ¢ o vento”

quando discorreu sobre seu desenho:

E... O sol e o vento estavam brigando para ver quem era o mais forte. Tinha viajante que
estava passando e estava com um casaco. O sol disse: “Quem conseguir tirar a roupa do
vigjante ganha”. O sol foi usando o poder dele até esquentar; e o viajante ficou com o
casaco; ele estava com um casaco; e o sol foi fazendo calor; [o viajante] ficou com vontade de
tirar o casaco. O vento foi fazer frio; ele colocou casaco.

No desenho de Marcelo, prevalece o género textual fabula. A criangca conseguiu
compreender o desfecho da historia e a sequéncia dos fatos e, mais importante, no que tange a
fabula, entendeu a fungdo desse tipo de texto. O aluno disse: “A fabula traz aprendizagens,
coisa importantes, mostra que a gente ndo pode ter tudo que a gente quiser, a gente ndo pode
conseguir na mao”. Logo abaixo observe os desenhos dele:

Figura 6 — Género textual- fabulas

R S

Fonte: Acervo da pesquisa
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Segundo Bagno (2006), a fabula como género literario pode ser importante aliada
tanto para o trabalho pedagdgico da lingua oral, da leitura e da lingua escrita quanto para uma
perspectiva socioldgica e antropologica. Oferece esquemas de analise e/ou explicacdo para
comportamentos sociais e para tragos de personalidade dos individuos.

Diante das falas das criancas e dos outros dispositivos geradores de dados,
perceberam-se 0s géneros presentes em sala de aula: receitas, pauta, poema, musica, lenda,
conto, fabulas, rotulo e entrevista. Para Soares (2010), é importante que o aluno conviva com
varios géneros textuais para que entre em contato com os diferentes usos sociais da lingua e
perceba porque e para que se utiliza a escrita. Essa vivéncia possibilita conhecimentos de
diversos textos e ajuda o estudante a interagir com diferentes modelos. Além disso, essas
interacdes permitem ao discente se manifestar de uma forma variada ao produzir textos.

A insercdo de diferentes textos na escola possibilita, segundo Rojo (2006), o dominio
escrito dos géneros em geral e envolve a modalidade escrita da linguagem para sua producao
ou para sua compreensdo. Com isso, 0s alunos terdo interesse e prazer, bem como
entendimento da utilidade da escrita, de sua circulacdo social, de suas finalidades e de suas
formas.

A aproximacdao das praticas de leitura e escrita com a vida do aluno e o uso delas pode
levé-lo a condicdo de sujeito letrado. Para Soares (2006), social e culturalmente, a pessoa
letrada passa a ter outra condicdo, ndo muda de classe, mas altera seu lugar social, seu modo
de viver em sociedade, sua inser¢do na cultura, sua relacdo com os outros, com o contexto,
com os bens culturais. As mudancas da pessoa letrada vao para o campo social, cultural
cognitivo, linguistico etc.

O sujeito alfabetizado-letrado tem novas possibilidades, apontadas por Silva (2012, p.
45):

Ser alfabetizado-letrado, entdo é ter possibilidade de penetrar nos horizontes
culturais que fazem parte do mundo da escrita. Sem tal formagéo, o0 homem
fica restrito, em termos gnosticos-praxicos, ao falar e ao ouvir (mundo da
oralidade), sendo impossibilitado de participar do processo cultural através
dos atos de ler e escrever.

O sujeito letrado tem as condigdes de participar na sociedade para sua transformacéo,
pois tem uma compreensdo do mundo que o cerca a partir do conhecimento adquirido por
meio da leitura. A auséncia desta gera o oposto disso, mantém conformismos e aceitacdo das

ideologias dominantes.
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O letramento permite a formacdo critica do sujeito. Nao pode ser um instrumento
neutro a ser usado nas praticas sociais quando exigido, mas é essencialmente um conjunto de
praticas socialmente construidas que envolvem a leitura e a escrita, geradas nos processos
sociais mais amplos e responsaveis por reforcar e questionar valores, tradicdes e formas de
distribuicdo de poder presentes nos diversos contextos (SOARES, 2006).

Esta condicdo de letrado deve fazer parte da formacdo dos alunos no &mbito escolar.
Como aponta Rojo (2006), um dos objetivos principais da escola é justamente possibilitar que
seus alunos possam participar das varias praticas sociais nas quais se utilizam a leitura e a

escrita (letramentos) na vida da sociedade, de maneira ética, critica e democrética.

PARA ALEM DO CASULO: A METAMORFOSE FORMATIVA DE UMA
PROFESSORA ALFABETIZADORA

Primeiramente, explica-se a analogia. As correlagcdes aqui descritas se referem ao
processo de transformacédo que da origem a borboleta, a metamorfose, por isso, para além do
casulo. O processo de formacdo do educador passa por transformacgdes no decorrer de sua
profissdo, como um casulo que se torna uma borboleta, aqui relacionado a identidade do
docente, constituida a partir das mutagdes. Ndo ha possibilidade de ser professor sem uma
metamorfose, ela é necessaria para desenvolver o perfil docente.

A metamorfose do professor possibilita a constituicdo de sua identidade docente.
Segundo Pimenta (2000), a identidade do educador se forma a partir de seu modo de situar-se
no mundo, de sua trajetoria de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias
e de seus anseios, do sentido que tem em sua vida docente. Em um processo de construcao do
sujeito historicamente situado em um contexto, cultural, politico, econdmico, social etc. A
partir disso seu perfil profissional vai se construindo em consonancia com sua vida pessoal.

Nesse percurso, uma pluralidade de saberes € produzida. Como poderiamos definir
estes saberes? O saber € um constructo social e pode ter um sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes docentes, ou seja, aquilo que foi,
muitas vezes, chamado de saber-fazer e de saber-ser. Essas competéncias constroem-se em
interacdo com 0s outros. Os saberes podem ser definidos como: experienciais, curriculares,
disciplinares e profissionais (TARDIF, 2010).

Dessa forma, para compreender a metamorfose formativa da profissdo da
alfabetizadora investigada, buscou-se perceber em quais condigdes se deram sua formagéo.
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Procuraram-se conhecer sua trajetoria pessoal, escolar e profissional e as experiéncias
adquiridas no contexto escolar. Nesse sentido, apresenta-se a professora Lucia.

Lucia® reside ha 47 anos em Guanambi/BA, tem 48 anos, declarou-se de cor branca, é
catolica, casada, mae de 3 filhos com idade de 12, 19 e 23 anos, todos nascidos em Guanambi.
Seu filho mais novo mora com ela e o pai em casa propria, 0s outros dois habitam a cidade de
Petrolina, onde cursam medicina. Tanto a mée como o pai de Lcia sdo lavradores e vivem na
zona rural do municipio de Guanambi. Nenhuns dos dois frequentaram a escola. Porém,
foram alfabetizados em casa com seus pais, ou seja, 0s avos de Lucia.

Ldcia, com apenas um ano, foi adotada pelos avds maternos, visto que sua mée havia
tido gémeos e encontrava dificuldades para cuidar de trés criancas pequenas. Assim se mudou
para a zona urbana do municipio de Guanambi e ficou sob os cuidados de seus avos, que eram
lavradores. O avd também era rezador. Como seus pais, seus avés ndo frequentaram a escola,
foram alfabetizados por professores particulares.

O processo de alfabetizacdo de Llcia se deu muito antes de ir para escola, aprendeu a
ler em casa com seus pais, com seus irmaos e, principalmente, com seu avd. Ao retomar

algumas de suas lembrancas, mencionou:

Eu fui praticamente alfabetizada sozinha, como 0s meus pais, porque eu aprendi com meus
irmédos (tios), meu avd sentado com alfabeto num papel. Ele abria um buraco no papel e
colocava para ndo vermos, ele falava para decorarmos a sequéncia alfabética, abria um
buraco e colocava as letras grandes para falarmos que letra era a, b... Outra hora ele
colocava no carogo do milho o alfabeto.

Ldcia citou as préticas tradicionais usadas pelo avd para ensina-la, aprendidas em seu
lar. Afirmou que desde pequena possuia 0 desejo de frequentar a escola, mas, naquele
periodo, a instituicdo escolar s6 poderia matricular criangas aos 6 anos na pré-escola e aos 7
anos na turma de 1.* série — as turmas de alfabetizagdo. Ao completar a idade, pode
frequentar a escola.

Foi no contexto dessas praticas tradicionais que Lucia aprendeu a ler e escrever com
seu avd. A professora de Lucia usava 0 antigo método de alfabetizacdo, em que a
aprendizagem ocorria por meio do ensino das letras. Percebem-se nessas praticas
caracteristicas do método sintético que se da na correspondéncia entre o oral e o0 escrito, entre
0 som e a grafia, ainda estabelecer a correspondéncia a partir de elementos minimos as letras,

em um processo que consiste em ir das partes ao todo (FERREIRO, 1985).

>0 nome da professora investigada é ficticio, foi escolhido pela participante do estudo em homenagem a sua
professora alfabetizadora.
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Ja no final de sua trajetoria escolar, concluido o magistério, a Gltima etapa da educagéo
bésica, Lucia j& adentrou a sala de aula como professora contratada. Em 1992, iniciou a
graduacdo em Pedagogia na Universidade do Estado da Bahia (Uneb) na cidade de Guanambi.
Em seguida, prestou concurso para a vaga de professora e foi aprovada. Exerceu o cargo de
diretora e vice-diretora. Além disso, atuou durante 28 anos na sala de aula enquanto
professora e durante 26 anos nas turmas de alfabetizacéo de criangas e de jovens e adultos. Ao
longo desse periodo, teve experiéncias nas turmas de educacdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental, mas sua preferéncia é a alfabetizacdo em turma de criancas e da
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

No decorrer de sua carreira, a professora fez a especializacdo em Literatura de Lingua
Portuguesa. Também disse que participou de alguns cursos de formacédo continuada, os quais
sdo listados a seguir, de acordo com nomes que receberam: Formacdo continuada do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic/Bahia); Educacdo de Jovens e Adultos: da
teoria & pratica; Curriculo e ensino para o Proeja'; Leitura e escrita: acessibilidade &
alfabetizacdo; Ensino de Lingua Portuguesa através da literatura; Educacdo de Jovens e
Adultos: ensinar com acdo, aprender com alegria; Laboratério de praticas. Alguns dos cursos
foram oferecidos pela Secretaria de Educacgdo, outros pelos programas de governo e pela
Universidade do Estado da Bahia, Campus XII.

Lucia, quando questionada sobre a escolha da profissdo, informou: “Na realidade, foi
uma coisa que eu sempre quis, desde crianca brincava de professora, queria ser professora,
foi uma coisa que era inata...”. Ela reafirmou isso em outra fala: “uma coisa que gostava
desde crianca, desde crianga eu gostava”. E ainda teve como inspiracdo sua professora
alfabetizadora conforme mencionou: “Acho que foi ela que me inspirou a ser professora”.

As condicdes e as circunstancias de poder fazer magistério e a posterior possibilidade
de adentrar em sala de aula propiciaram que seus desejos de crianca se concretizassem. Mas
algo se revela em sua histdria: a docéncia comeca primeiramente pelo amor a profissdo. S&o
necessarias aos profissionais da educacdo as seguintes condicdes, apontadas por Gadotti
(2003): gostar de aprender; ter prazer em ensinar, como um jardineiro que cuida com emogéo
de seu jardim, de sua roca; amar o aprendiz, sendo preciso apreciar ser professor (ter
autoestima) para ensinar.

A professora Lucia mencionou que, entre as praticas do professor alfabetizador, deve

'® Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos.
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haver a pesquisa: “passo 0 tempo todo pesquisando, com grupos de colegas de professores da
educacdo infantil e anos iniciais [...]. A pesquisa e 0 planejamento ajudam muito a pensar
atividade, ter ideia [...]. Ndo tem como vocé trabalhar, ser professor, sem pesquisa”.

A pesquisa é enfatizada pela docente, seja na comunicacdo com colegas de trabalho,
nas redes sociais ou em outros grupos de educadores. Essa acdo € uma das condigdes
imprescindiveis para a docéncia. Freire (1996, p.14) esclarece que ensinar exige pesquisa

[...] ndo h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porgue indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo, educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheg¢o e comunicar ou
anunciar a novidade.

A pesquisa possibilita a intervencao do professor na pratica, a inovagao, a construgdo
de conhecimentos, e constitui uma das ferramentas importantes para o trabalho do professor.
Percebe-se também na fala da professora Llcia a necessidade de compartilhar os saberes das
experiéncias.

Outros momentos de trocas de conhecimentos séo citados pela professora investigada.
Quando se questionou sobre as atividades coletivas da escola, a docente mencionou que as
atividades de planejamento complementares sdo individuais e coletivas. Sobre isso, Lucia
explicou que: “a maioria dos planejamentos é feito com o professor que trabalha com a
mesma série [...], a gente senta junto e planeja o trabalho, e tem momentos com toda a escola
para estudo e planejamento de agées gerais .

Segundo Tardif (2010), cotidianamente, os professores partilham seus saberes uns com
0s outros por meio do material didatico, dos modos de fazer, constroem material juntos,
elaboram provas juntos, falam sobre os modos de organizar a sala de aula etc. Também
trocam informagdes sobre os alunos. Em suma, eles dividem uns com os outros elementos de
sua constante atualizacdo; isso faz parte da partilha de saberes entre os docentes.

E nesse cotidiano que sdo adquiridos os saberes experienciais, conforme esclarece
Tardif (2010, p. 49):

[...] S@o saberes préticos (e ndo da préatica: eles ndo de superpdem a prética
para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo partes constituintes
enquanto pratica docente) e formam um conjunto de representacfes a partir
das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo
e sua préatica cotidiana em todas as dimensGes. Eles constituem, por assim
dizer, a cultura docente em acéo.
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Os saberes da experiéncia originam-se das praticas didrias do docente, em suas
experiéncias individuais e nas relacdes grupais, sob a forma de habitus. Segundo Tardif
(2010), o habitus séo disposi¢cdes adquiridas na pratica real. Os habitus podem transformar-se
em um estilo de ensino, em “macetes” da profissao e até mesmo em tragcos da personalidade;
manifestam-se mediante um saber-ser pessoal e profissional validado pelo trabalho cotidiano.

A troca de experiéncia e a partilha de saberes consolidam espagos de formagdo mutua,
nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e
o de formando (NOVOA, 1991). Essa convivéncia coletiva pode acarretar o surgimento de
valores, que é um dos aspectos facilitadores e positivos presentes na escola em que Lucia
atua. A entrevistada descreveu:

Outra coisa que eu acho que facilita aqui na nossa escola também é essa questdo do doar do
professor, do coleguismo, apesar de que aqui ainda tem isso, sabe? Na nossa escola tem, vocé
vé que sempre um estd ajudando o outro, eu acho que isso facilita o trabalho do professor.
Tipo assim, eu ndo posso, [...] [se eu tiver que] chegar atrasado, tem sempre um colega que
pode ficar ali na sala te aguardando, tudo em todos os sentidos, eu acho que a escola ainda
tem isso. Gragas a Deus, tem muitos colegas solidarios.

Percebe-se, nesse espaco escolar, a presenca da solidariedade e da cooperacéo,
importantes para a convivéncia social e para o processo formativo do professor. As dimensdes
coletivas contribuem para a emancipagéo profissional e para a consolidacdo de uma profissao
que é autbnoma na produco de seus saberes e de seus valores (NOVOA, 1991).

Ldcia é a autora de sua formacdo. Sua metamorfose se iniciou com seu trajeto de vida
pessoal, como filha de lavradores, como crianca alfabetizada pela familia, como mée e como
esposa. Continuou com seu itinerario profissional: estudante de magistério, académica do
curso de Pedagogia, professora de varios segmentos educacionais, diretora, vice-diretora,
estudante de cursos de formacéo inicial e continuada, atualmente professora alfabetizadora.
Nesses percursos, relacionou-se com varias pessoas e grupos, tudo isso acarretou a construgdo
de seus saberes, de seus valores, resultou na produgdo de sua vida e em sua identidade

docente.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Neste trajeto de pesquisa, ao ouvir as criangas e a professora e ao observar 0s espacos
da sala de aula, produziram-se os dados para dissertar sobre o objetivo do trabalho: analisar as

praticas significativas de alfabetizacdo na perspectiva do letramento de criancas dos meios
45

Linguagens, Educagéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

populares. Além disso, foi possivel gerar aprendizados para uma professora no inicio de sua
profisséo, a pesquisadora deste estudo.

Ao observar a professora alfabetizadora, percebeu-se seu amor a profissdo, suas
estratégias, sua postura, sua autoridade, seu compromisso e sua organizacao, junto com toda
sua didatica. Permitiram-se quebrar preconceitos. Foi preciso rever teorias, perceber os
desafios das turmas de alfabetizagdo, pensar nas possibilidades de superacdo. E, 0 mais
importante de tudo, foi necessario ver as criangas como 0 centro do processo e perceber que
temos muito que aprender com elas para repensar o alfabetizar/letrar a partir do que elas
falam.

Mesmo diante da realidade da alfabetizacdo e letramento no pais, deve-se ainda ter
animo, nao conformacéo. As criangas sempre aprendem, seja na escola ou fora dela. E tém-se
professores comprometidos que ensinam. Ao adentrar na escola publica e no espaco da sala
de aula, notou-se que ha, nos meios populares, préticas significativas de alfabetizacdo na
perspectiva do letramento. Estas praticas foram percebidas pela pesquisadora e também
contadas pelas proprias criangas.

Entre as praticas significativas percebidas e as citadas pelas criancas desse estudo
estdo: a diversidades de metodologias e os tipos de leitura, como a leitura compartilhada e a
individual; a contagdo de histéria e o reconto. A escrita também é vista como importante
instrumento, o que transparece nas producdes espontaneas, no ditado, na escrita de diversos
textos, por exemplo, nas receitas, e na rescrita de textos. Do mesmo modo é visivel na
diversidade de géneros textuais, como fabulas, poesias, receitas, crbnicas, musicas e
entrevistas. Todo esse cendrio contribuiu para o processo de consolidacdo da alfabetizacdo e
da funcéo social da escrita e da leitura.

A pesquisadora termina este trajeto curiosa para compreender mais e mais sobre 0s
dois processos téo citados neste texto: alfabetizacdo e letramentos. Sdo tantas questdes que
precisam ser ainda investigadas a partir da ética da crianca. Mas, até onde foi objetivado,
existe a sensacdo de dever cumprido. Espera-se que os relatos e as experiéncias aqui
analisados possa ajudar demais pesquisadores e todos aqueles interessados pela tematica,

principalmente, professores alfabetizadores para sua reflexdo e prética.
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RESUMO

Este artigo traz parte dos resultados de uma pesquisa de mestrado em Educagéo que teve objetivo geral
identificar e analisar o funcionamento e atuacdo das normas de género e da heteronormatividade em
uma escola de educacdo basica em Aracaju (SE). Este objetivo, na pesquisa, se desdobrou em dois
objetivos especificos: identificar e analisar como a heteronormatividade atua em uma escola estadual
de Educagdo Bésica de Aracaju (SE) e como as normas de género estdo funcionando nessa escola.
Neste texto focamos no primeiro objetivo destacado. Buscamos aqui problematizar os discursos que
estdo atravessando as falas dos e das docentes para legitimar certas posi¢des de sujeitos, com especial
atencdo para o curriculo e seus efeitos nos processos de subjetivacdo e naquilo que é eleito e reiterado
como “verdade”. Para analise, foram levados em conta referenciais tedricos da vertente pos-
estruturalista. Os dados nos indicam que 0s corpos e as sexualidades dizem de enquadramentos e
normalizacdo, de disciplina e controle. Nosso argumento é que o curriculo € um dos mecanismos de
atuacdo da heteronormatividade, com suas possibilidades de subverses e de rompimentos com a
norma.

Palavras-chave: Sexualidade. Escola. Heteronormatividade.

SURVEILLANCE OF SEXUALITY AND HETERONORMATIVITY IN SCHOOL
CURRICULUM

ABSTRACT

This article brings part of the results of a Master's in Education research that had the general objective
of identifying and analyzing the functioning and performance of gender norms and heteronormativity
in a basic education school in Aracaju (SE). This objective, in the research, was divided into two
specific objectives: to identify and analyze how heteronormativity works in a state school of Basic
Education in Aracaju (SE) and how gender norms are working in that school. In this text we focus on
the first highlighted objective. We seek here to problematize the discourses that are going through the
speeches of and of the teachers to legitimize certain positions of subjects, with special attention to the
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curriculum and its effects on the processes of subjectivation and on what is elected and reiterated as
"truth". For analysis, theoretical references from the post-structuralist perspective were taken into
account. The data tell us that bodies and sexualities refer to frameworks and normalization, to
discipline and control. Our argument is that the curriculum is one of the mechanisms of action of
heteronormativity, with its possibilities of subversion and break with the norm.

Keywords: Sexuality. School. Heteronormativity.

SURVEILLANCE OF SEXUALITY AND HETERONORMATIVITY IN SCHOOL
CURRICULUM

RESUMEN

Este articulo trae parte de los resultados de una investigacion de Maestria en Educacion que tuvo como
objetivo general identificar y analizar el funcionamiento y desempefio de las normas de género y
heteronormatividad en una escuela de educacidon basica de Aracaju (SE). Este objetivo, en la
investigacion, se dividié en dos objetivos especificos: identificar y analizar cémo funciona la
heteronormatividad en una escuela estatal de Educacion Basica en Aracaju (SE) y como estan
funcionando las normas de género en esa escuela. En este texto nos centramos en el primer objetivo
destacado. Buscamos aqui problematizar los discursos que estan pasando por los discursos de y de los
docentes para legitimar ciertas posiciones de las asignaturas, con especial atencién al curriculo y sus
efectos sobre los procesos de subjetivacion y sobre lo que se elige y reitera como "verdad". . Para el
andlisis se tomaron en cuenta referencias tedricas desde la perspectiva postestructuralista. Los datos
nos dicen que los cuerpos y las sexualidades se refieren a marcos y normalizacion, a disciplina y
control. Nuestro argumento es que el curriculum es uno de los mecanismos de accion de la
heteronormatividad, con sus posibilidades de subversion y ruptura con la norma.

Palabras clave: Sexualidad. Escuela. Heteronormatividad.

INTRODUCAO

A sexualidade ndo é somente uma forma de viver 0s desejos e 0s prazeres, mas de
produzir discursos e sujeitos de determinados tipos. A heterossexualidade €, pois, uma
producéo discursiva. Fazemos e dizemos coisas com a heterossexualidade. Para Rich (2010),
por exemplo, ela pode ser entendida como doutrina. Para Witting (1980), como um regime
politico. E, ainda, para Nogueira & Colling (2015), como uma ordem social. O que parece
unir todas essas possibilidades de definigdo é que, atraves de diversos mecanismos, 0s sujeitos
sdo capturados por esses discursos que dizem coisas, que fazem coisas e que educam as
relacOes entre género e as orientagdes sexuais. Podemos pensar que heterossexualidade é uma
dessas relacBes possiveis entre sujeitos, seus corpos, suas identificacbes e pertencimentos,
seus desejos e suas praticas. Ela é uma prescricdo que interpela os sujeitos, nas suas
constituicbes de género, nos mais variados espacos, promovendo a hierarquizacdo das
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sexualidades e instituindo a sexualidade apresentada como normal — a heterossexualidade —
que so6 pode ser entendida a partir do sistema binario dos géneros.

Percebe-se, entdo, que esse regime de binaridade dos géneros e da heterossexualidade
como a norma esta baseado na necessidade, em todos os niveis, do diferente como o “outro”
(WITTING, 1980). A heterossexualidade e seus efeitos nos convidam a colocar sob suspeita
nossas formas de pensar, de ser e estar no mundo. Ela vai se estruturando no dialogo com os
géneros como opostos e complementares com a norma, estabelecendo certo dualismo,
oposicdo e relacionamento entre heterossexualidade e homossexualidade, sendo que a
primeira é tomada como natural, normal, valorizada e aceita e a segunda, 0 seu oposto.

No entanto, ndo h& nada de natural na heterossexualidade. Ela é resultado de
investimento sutil, intenso, continuo e compulsoério. Durante muito tempo, a continuidade e a
coeréncia entre sexo, género e orientacdo sexual heterossexual partiam de um sexo bioldgico
que gerava um género correspondente e um desejo que se expressava a partir desse género.
Esse alinhamento assegurava as formas como a heteronormatividade ganhava forga na
sociedade pela sutileza desse processo e de seus mecanismos de opressdao naturalizados. A
heterossexualidade ¢ um modo de viver imposto através de métodos coercitivos que a
designam como padrdo e como norma, instituindo o dialogo entre heterossexualidade e
heteronormatividade. Desnaturalizar esse processo social que produz sujeitos inteligiveis a
partir de seus corpos e desejos, e que marca aqueles e aquelas que ndo se adequam aos seus
pressupostos como ilegitimos, passa pela necessidade de repensar os sistemas que funcionam
considerando apenas essa existéncia como Unica e legitima e acabam deixando a margem as
mdaltiplas formas de viver os géneros e as sexualidades.

Essa é a discussdo que se pretende aqui, partindo do pressuposto de que a escola
funciona como um local privilegiado de normalizacdo (MISKOLCI, 2012), mas também
como local de resisténcia do que ocorre entre sujeitos, seus corpos, desejos e enquadramentos.
Nossas motivacOes para escrita desse texto se inscrevem, pois, como resisténcia as normas,
aos enquadramentos, para que a partir das problematizacbes de como eles funcionam
possamos pensar em possibilidades para escapar das tentativas de controle que incidem sobre
0s corpos que habitam o curriculo escolar.

Tomando como inspiracdo os estudos de Michel Foucault (2004), podemos pensar que
0 modelo de escola que temos é herdeiro de um investimento numa sociedade disciplinar,
atravessada por relacbes de poder. Mas, trabalhando com as relagbes de poder para
problematizar os modos de constituicdo dos sujeitos, o filosofo vai afirmar “que se ndo ha
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resisténcia, ndo h& relacdes de poder, porque tudo seria uma questio de obediéncia”
(FOUCAULT, 2004, p. 268). O uniforme, as filas, os horarios a serem obedecidos, a
distribuicdo dos espacos, a separacdo constante, por sexo, nos banheiros, nas brincadeiras, nas
atividades pedagdgicas, tudo isso funciona como uma maquinaria para produzir sujeitos
normalizados no que seria seus “verdadeiros” géneros, ou melhor, para produzir homens e
mulheres “de verdade”. Um investimento que ndo ¢ garantia de sucesso e de obediéncia. As
resisténcias estdo presentes. Resistir ndo significa dizer simplesmente “ndo”. “Dizer ndo
constitui a forma minima de resisténcia. Mas, naturalmente, em alguns momentos, € muito
importante. E preciso dizer ndo e fazer deste nio uma forma decisiva de resisténcia”
(FOUCAULT, 2004, p. 268). E, quando isso acontece, como a escola se manifesta?

Considerando os referenciais teéricos da vertente pos-estruturalista (BRITZMAN,
1996; BUTLER, 2003; FOUCAULT, 2014a; LOURO, 2015a; SILVA, 1999; etc.), que tém
desconstruido e questionado o conhecimento humano sobre corpo, género e sexualidade, na
escola e em diversos espacos educativos, foi realizada esta pesquisa que tinha como objetivo
geral a identificacdo e a analise do funcionamento e da atuacdo das normas de género e da
heteronormatividade em uma escola de Educacdo Basica em Aracaju (SE). Este objetivo, na
pesquisa, se desdobrou em dois objetivos especificos: identificar e analisar como a
heteronormatividade atua em uma escola estadual de Educacdo Basica de Aracaju (SE) e
como as normas de género estdo funcionando nessa escola. Neste texto focamos no primeiro
objetivo destacado. Portanto, transformamos esse objetivo em uma pergunta e questionamos
aqui: Como a heteronormatividade atua em uma escola estadual de Educacdo Basica de
Aracaju (SE). Estamos partindo do pressuposto de que a heterossexualidade ndo é natural. Ela
diz de um investimento nos sujeitos, ou seja, de um processo educativo que se relaciona com
a construcdo da normalidade e da normatividade.

A pesquisa aconteceu em um colégio publico de Aracaju (SE). A unidade de ensino
oferece turmas do 6° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio, nos turnos
matutino e vespertino, com 416 alunos e alunas, 18 professores e professoras, duas
coordenadoras e uma diretora. Apds o contato com a escola, que aceitou o trabalho com as
tematicas de corpo, género e sexualidade, buscamos ter, como procedimento metodoldgico, a
observagdo dos espacos escolares e as entrevistas semiestruturadas com professoras e
coordenadoras no sentido de perceber as situagdes sob outro olhar, provocando o incomodo
capaz de problematizar o curriculo. Para as entrevistas semiestruturadas, organizamos
algumas questfes norteadoras, mas investimos mais no dialogo. Elas foram realizadas com
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dez professoras, quatro professores e duas coordenadoras no sentido de perceber as situagoes
sob outra perspectiva, provocando o incomodo capaz de problematizar a escola e seus saberes,
que estdo presentes nas relacbes com alunos e alunas.

Para as analises mobilizamos elementos da analise do discurso de inspiracdo em
Michel Foucault (2014a), e problematizacdo do mesmo autor. O discurso é entendido como
uma préatica produtiva de poder-saber. Inserida no campo da anélise do discurso, partimos da
compreensdo de que “nao se pode falar qualquer coisa em qualquer época” (FISCHER, 2001,
p. 221). Desse modo, essa abordagem trouxe a possibilidade de perguntar: “por que isso ¢ dito
aqui, desse modo, nesta situagcdo, ¢ ndo em outro tempo ¢ lugar, de forma diferente?”
(FISCHER, 2001, p. 205). A problematizacdo, por sua vez, é a perspectiva que norteou 0s
estudos de Michel Foucault (2010), como uma forma de fazer pesquisa para colocar sob
suspeita nossas formas de pensar, de agir e de ser. Dessa maneira, a problematizacao nédo é
apenas um conceito, mas uma possibilidade de fazer pesquisa. E nesse sentido que a
problematizagdo ¢ um convite para dar um ‘passo atras’ em relagdo ao que se pensa € ao que
se faz, transformando em problema o que comumente ndo nos chama atencao, aquilo que nos

constitui como pensamento e como acéo.

BINARISMO DE GENERO E HETERONORMATIVIDADE

As demarcacbes de um sistema de género binario, regido pela heteronormatividade,
promovem enquadramentos constantes no espaco escolar e tém efeitos em outros espacos
sociais. Cores, brinquedos, brincadeiras, jogos, filmes, revistas, livros, atividades, banheiros e
outros artefatos pedagdgicos funcionam para produzir meninos e meninas na escola
(CARVALHAR, 2010; JUNQUEIRA, 2012). E desejavel que os meninos gostem de azul, de
carro, vistam bermudas ou calgas, apreciem filmes de acdo e frequentem os grupos de
meninos. Para as meninas, ndo se abre mao de que a cor preferida seja rosa, que gostem de
brincar de boneca, de “casinha”, que sejam ddceis e obedientes.

Desse modo, vamos estabelecendo uma fronteira entre o que é de menino e o que € de
menina. Os distanciamentos dessas prescri¢des caracterizadas como “normais” sinalizam para
a necessidade da correcdo, despertando o olhar que revela o outro, o anormal, o estranho.
Quanto mais proximo dessa fronteira, maior a necessidade de intervencdo para que voltem ao
seu lado da fronteira. Desde a infancia, ha interpelac@es por discursos e préticas que impdem
um modelo a ser seguido sob o risco de preconceitos e hostilizagdo. Um saber vai demarcando
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a posicdo hegemdnica masculina como detentora do poder, a inferioridade das mulheres e a
marginalizacdo daqueles e daquelas que estdo na fronteira, que escapam e desorganizam oS
discursos da heteronormatividade. Discursos que tém historicamente encontrado na escola
formas de se reproduzir e fazer perpetuar uma ordem dominante, tornando esse um espaco

opressor. Junqueira (2012, p. 66, grifos do autor) afirma que

[...] a heteronormatividade estd na ordem das coisas, no cerne das
concepgOes curriculares; e a escola se mostra como instituicdo fortemente
empenhada na reafirmacdo e na garantia do éxito dos processos de
heterossexualizagdo compulséria e de incorporacdo das normas de género,
colocando sob vigilancia os corpos de todos/as.

Dessa maneira, ha uma exigéncia para que todos e todas que estejam nesse espacgo
manifestem a forma legitima, verdadeira e normal de viver a sexualidade numa ordem que se
estabelece por processos distintos de regulacdo e controle, para que esse principio seja
adotado sem o mais leve desvio. Dizer que todos estdo sujeitos a essas exigéncias ndo é
garantia de sucesso delas. Muito, pelo contrario, estamos apostando na inventividade,
liberdade, resisténcia e transgressao dos sujeitos nos seus modos de se constituirem como séo,
de viverem vidas inventivas, que podem ser vividas.

Nessa perspectiva, pensar que 0s géneros sao marcados pelo binarismo € dizer de um
certo autoritarismo em considerar que s6 podemos ser “ou” meninos “ou” meninas, que sO
podemos habitar um lado da fronteira. N&o é isso que acreditamos e que vivenciamos nas
escolas. Meninos e meninas podem e estdo se aproximando da fronteira, embaralhando o
prescritivo para meninos e meninas, ultrapassando a fronteira e construindo outros géneros,
corpos e desejos e mesmo ocupando a fronteira, rompendo com o binarismo autoritario e
reivindicando outros géneros que fujam do “ou” uma coisa “ou” outra, investindo nas
possibilidades do “e”.

Mas esses processos de rompimento ndo sdo regra. Eles dialogam com outros
investimentos na escola vinculados a permanéncia e a defesa das normas. As tecnologias de
constituicdo dos géneros criam expectativas para que a escola desperte nos alunos e nas
alunas vivéncias de masculinidades e de feminilidades por um viés heteronormativo. Assim,
0S corpos que transitam nesse espaco recebem prescricdes, contraindicacdes e sofrem 0s
efeitos de discursos que constroem, hierarquizam e separam. Um exemplo dessa acdo diz
daquilo que constitui os saberes que sdo valorizados na escola e que formam os curriculos. A
Histdria oficial, os saberes que sdo selecionados para compor o ensino dessa disciplina dizem
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de uma histdria feita pelo homem, branco, catolico e heterossexual. Vamos ensinando que
quem faz a histéria € homem heterossexual. As mulheres e 0s homossexuais nao estdo
presentes. A Historia as demais disciplinas estdo atravessadas pelas relacdes entre género e
sexualidade. No entanto, ndo acreditamos num curriculo como cumprimento de programas e
sem vida. Para nos, curriculo é algo em constante construcao, vivo, imprevisivel, inventivo e

que tem, na sala de aula, o espago de debate, de inovacéo, de inventividade.

Um curriculo é um composto heterogéneo, constituido por matérias dispares
e de naturezas distintas; por saberes diversos e com capacidades variadas;
por sentidos maltiplos e com indmeras possibilidades. Um curriculo esta
sempre cheio de ordenamentos, de linhas fixas, de corpos organizados, de
identidades majoritarias. Porém um curriculo, também, esta sempre cheio de
possibilidades de rompimento das linhas do ser; de contagios que podem
nascer e se mover por caminhos insuspeitados; de constru¢do de modos de
vida que podem se desenvolver de formas particulares. Um curriculo € um
artefato com muitas possibilidades de didlogos com a vida; com diversas
possibilidades de modos de vida, de povos e de seus desejos. E um artefato
com um mundo a explorar. Afinal, mesmo sendo um espaco disciplinar, por
exceléncia, muitas coisas podem acontecer em um curriculo (PARAISO,
2009, p. 278).

A citacdo de Marlucy Paraiso (2009) nos convida a problematizar essa ideia de que ha
um investimento constante no curriculo que reforca um saber binario e, através de diversas
praticas discursivas, naturalizam-se e classificam-se comportamentos. Os adequados e as
adequadas sao aqueles e aquelas que mais se aproximam do padrdo. Ja para aqueles e aquelas
estudantes que escapam da norma, sdo utilizadas estratégias de vigilancia e regulacdo para
corrigi-los e corrigi-las. Nesse sentido, “as pessoas com genitadlia masculina devem se
comportar como machos, mésculos e as com genitalia feminina delicadas” (COLLING, 2016,
p. 41). Assim, é até concebivel que se afirme a homossexualidade, mas que essa identificacéo
seja coerente com 0s processos de constituicdo das masculinidades, de maneira que, quanto
mais proximo do feminino, mais 0 homossexual sofre as sangdes de normalizacéo.

Quando construimos fronteiras entre o masculino e o feminino, mais dificuldades
temos em lidar com sujeitos que ndo seguem esses enquadramentos, com aqueles que néo
querem estar em ou outro lado da fronteira, mas ocupar a fronteira. Essa separacdo dos
géneros contribui para manter as concepgfes heteronormativas em situagdes do dia a dia da

escola, como nas brincadeiras, nos banheiros, nas atividades desenvolvidas na sala de aula, na
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Educacdo Fisica, dentre outros espagos e eventos que organizam a escola pela binaridade dos
géneros.

Da mesma forma que essas agdes constroem a heteronormatividade, elas também
homogeneizam e prescrevem aqueles e aquelas tidos como “anormais”, de tal maneira que a
diferenca também é construida nesse jogo de forcga, saber e poder, enfim, no siléncio que a
“naturalizacao” vai estabelecendo. H4 um processo pelo qual se normalizam alguns sujeitos,
enquanto outros se tornam abjetos, sob o discurso do ‘“natural” e do saudavel. A
heterossexualidade ganha forca no curriculo, através de discursos que circulam e reforcam
esse modelo como padréo a ser seguido, utilizando artefatos como livros, imagens, filmes,
ensinados como exemplos a serem seguidos na constituicdo de lugares de homem e de
mulher, que sdo construidos tomando como parametro o que a heteronormatividade impde.
Posicionar-se numa posicdo problematizadora desse modelo, que é entendido como fixo,
coerente e estavel, é mais do que um investimento numa perspectiva de analise, mas € a
aposta na relacdo do saber-poder como possibilidade de perturbar uma norma que € violenta,
hierarquizante e excludente, pois, para se estabelecer como tal, ela recorre a
homossexualidade como desvio, como anormal e marginaliza os sujeitos que ndo se percebem
em seus principios de inteligibilidade.

Para provocar esse movimento, antes talvez seja necessario compreender a
sexualidade como “uma invencao social” (LOURO, 2015a, p. 11), abandonar sua definicao
como natural e ampliar o olhar para seu carater social e politico, permeado pelas relacdes de
poder-saber. Pessoas séo interpeladas o tempo todo para conhecer maneiras adequadas de ser

homem ou mulher.

Nesse processo a escola tem uma tarefa bastante dificil. Ela precisa se
equilibrar sobre um fio muito ténue: de um lado, incentivar a sexualidade
“normal” e de outro, simultaneamente, conté-la. Um homem e uma mulher

“de verdade” deverdo ser, necessariamente, heterossexuais € serao
estimulados para isso (LOURO, 2015a, p. 25, 26).

Ao ser ensinado na escola como modelo saudavel, verdadeiro e normal, a
heteronormatividade desencadeia processos diversos de homofobia, preconceito e outras
violéncias que marginalizam e excluem sujeitos que ndo incorporam seus discursos.
Problematizar as a¢Ges que reafirmem o regime de controle como parametro possibilita
desestabilizar as certezas adquiridas nesse espaco, seu Vviés construtivo e, logo, ndo natural.

Assim, “mencionar sujeitos e violagcdes a que estdo sendo submetidos poderia implicar
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processos de reconhecimento ndo de suas existéncias sociais, mas de condigdes de sujeitos de
direito” (JUNQUEIRA, 2015, p. 235).

A escola é um importante espago de subjetivacdo. Por isso importa que seu curriculo
ndo priorize um modelo coercitivo, compulsoério, mas que seja um lugar para visibilizar os
processos de normalizacdo e as relacBes de poder que estdo ai implicados e que védo se
transformando em pedagogias culturais e escolares. Pedagogias culturais, que, segundo
Marcio Caetano, ensinam algo aos sujeitos, ensinam a identificar e nomear seus desejos,
controlar o seu sexo e constituir seus géneros, enfim, processos que “precisam ser
constantemente repetidos e reiterados para dar o efeito de substancia, de natural e
inquestionavel” (CAETANO, 2011, p. 172).

VIGILANCIA DA SEXUALIDADE E HETERONORMATIVIDADE NA ESCOLA

O conjunto sexo-género-sexualidade, quando ndo € seguido, pode provocar um
embaralhamento nas concepcdes de género e sexualidade. Dessa forma, quando alguns
sujeitos ndo correspondem a essa triade e manifestam expressdo sexual dissidente da
heterossexualidade, o seu género pode nédo ser reconhecido. Meninos gays podem passar a ser
percebidos ou enquadrados no género feminino e meninas Iésbicas como género masculino,
ou mesmo um suposto “terceiro” gé€nero pode aparecer, como se homossexuais e 1ésbicas nao
fossem também homens e mulheres. As falas a seguir demonstram como isso ocorre na escola
investigada:

A questdo do género seria a questdo da preferéncia sexual. Seria isso? Género € essa questdo
da preferéncia sexual do outro. (PAULO)

A questdo, quando vocé me perguntou, género, ai que eu falei masculino e feminino, como
também existem outros géneros que a gente pode falar, porque a gente tem que saber que
além do masculino e feminino nds temos é... homossexuais, temos Varios géneros, né?
(PATRICIA)

Porqgue meninos principalmente, assim, eles sdo muito preconceituosos quando vocé vé um
outro menino que ndo quer seguir o sexo masculino deles, puxa mais pra o sexo feminino,
entéo discrimina, eles botam apelido, eles criam... falta de respeito mesmo. (MARTA)".

Nas narrativas apresentadas, o género aparece associado a sexualidade de diversas
maneiras. Na afirmacdo do professor Paulo, género € sindénimo de preferéncia sexual e isso

também perpassa na fala da professora Patricia: “‘eu acho que género € como Vocé se sente em

" Optou-se por utilizar o italico na reproducéo das falas dos sujeitos cujos nomes sio ficticios.
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relacdo a sua sexualidade”. Isso pode remeter ao pensamento que, se um sujeito ¢ homem e
tem expresséo sexual emotiva ou deseja outro homem, seu género ndo mais corresponde ao
masculino, pois ele é desviante das normas hegemdnicas que impdem que, para ser homem,
ou seja, que ele sinta desejo por mulheres. O mesmo processo parece ocorrer com as
mulheres, que devem se constituir a partir de uma orientacdo sexual voltada aos homens,
ainda que isso aconteca pelo viés da opressdo. Esse mesmo discurso atravessa a frase da
professora Marta: “quando vocé vé um outro menino que ndo quer seguir o sexo masculino
deles, puxa mais para o feminino”, ou seja, quando as performances e a expressao
sexual/desejo ndo mais pertencem ou ndo estdo coerentes ao que é esperado do sexo
masculino, aquele corpo obrigatoriamente transita pelo sexo feminino.

A possibilidade de um menino sentir-se atraido por outro ou de uma menina por outra,
que apresente gestos, voz e performances corporais que nao reiterem a norma, do que é tido
como natural, resultar& em um embaralhamento entre género e sexualidade. Um
embaralhamento que se organiza no questionamento das nogdes fixas e estaveis construidas
social e historicamente.

Por ndo corresponder as expectativas da heterossexualidade compulséria, esse sujeito
é submetido a coercdes, a disciplina: “entdo discrimina, eles botam apelido, eles criam”.
Aqueles que estdo no lugar inventado como normal e natural exercem o poder de colocar os
corpos desviantes em um lugar inferior, ndo legitimo, subordinado, aqueles que escapam da
norma sao “os outros”. A disciplina surge aqui como “um principio de controle e produgdo do
discurso. Ela lhe fixa os limites pelo jogo de uma identidade que tem forma de uma
reatualizagdo permanente das regras” (FOUCAULT, 1999, p. 36). Quando nao ocupamos os
lugares marcados para nosso género, parece que damos o direito da intervencdo do outro no
nosso corpo. A discriminacdo, o preconceito e a violéncia acabam servindo como um recado —
“volte para o seu lado da fronteira” — como atos performativos de construgao, de defesa, de
vigilancia e de manutencdo das heterossexualidades.

Ao colocar um terceiro género para os e as homossexuais, ou designar que ele ou ela
pertence a um sexo oposto, a norma é reforcada. Esses corpos ndo sao mais inteligiveis ao seu
género, pois eles ndo corresponderam ao projeto instituido. Para Britzman (1996, p. 73), “essa
confusdo entre género e sexualidade parece ser mais notada quando, por qualquer razéo,
certos corpos nao podem ser facilmente ‘lidos’ e fixados como mais uma confirmagao dos
discursos da universalidade e da natureza”. Ao olhar para os sujeitos que atravessaram as
fronteiras que legitimam os atributos de um determinado género e ndo perceber em seus
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corpos 0s rigidos valores binarios torna-se confuso entendé-los dentro do regime de
normalidade.

Os discursos que atravessam as frases dos e das docentes atualizam uma norma
hegeménica de entendimento das masculinidades e feminilidades, que reforcam a
heterossexualidade como padrdo. A masculinidade s6 é concebivel aos corpos “marcados”
pelo pénis e, no polo oposto, estard a feminilidade legitimada pela “vagina”. S3o construcdes
interiorizadas e repetidas para que 0s sujeitos incorporem modos ‘“verdadeiros” de se
tornarem homem e mulher. Dessa forma, incomoda que um homem seja afeminado e uma
mulher seja masculinizada, ou que um homem expresse desejo por outro homem e a mulher
por outra mulher, pois estaréo borrando as fronteiras da normalidade, ndo podendo, logo, ser
compreendidos efetivamente como pertencentes ao que o sexo biologico ‘“determina”.

Britzman (1996, p. 77) afirma que isso

[...] resultard provavelmente no questionamento social da identidade do/a
transgressor/a, bem como na penalizante insisténcia de que formas de
masculinidade e feminilidade devem ser rigidamente opostas, como
desvinculadas do processo social.

Entende-se que o que torna um género inteligivel e normalizado ndo é somente a
identificacdo da genitalia ou os cromossomos XX e XY. Também é exigida a correspondéncia
das performances corporais ao que foi construido social e culturalmente como préprios de
homem e de mulher. Assim, os corpos sdo vigiados e demarcados também por essas
construcdes. Desse modo, serdo valorizados, postos como modelos e evidenciados os corpos
gue mais se aproximam desse padrdo. Por isso, diversas praticas discursivas e nao discursivas
sdo requeridas para reforcar as normas de género, fabricando sujeitos como normais e outros
como anormais.

Os corpos sdo insistentemente investidos e regulados para se tornarem inteligiveis, de
tal maneira que aqueles que se desviam sofrem sancdes reguladoras como discriminagdes e
apelidos. Os apelidos que surgem, conforme relato da professora Marta ndo funciona somente
para dar um novo nome aqueles e aquelas que se desviam da norma, mas como mecanismo de
julgamento e classificacdo. N&o é possivel afirmar uma identidade natural, mas subjetividades
gue sdo construidas a partir de praticas reiterativas, de tecnologias que buscam produzir
corpos homogéneos. Entre proibicdes e afirmacdes, certo e errado, incentivos e desestimulos,

reforco e siléncio, 0s sujeitos vao se constituindo, mas, nesses processos de poder, estdo
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presentes as resisténcias, pois nem sempre 0s corpos serdo obedientes e atenderdo
prontamente a imposic¢do da norma. Antes, dardo seus contornos e mostraréo as possibilidades
de escape.

Essas configuracdes podem ser observadas no espaco escola. Na escola pesquisada, 0s
discursos alcangam, nomeiam, constroem pessoas e as tornam alvo de investimentos, de
vigilancia, de correcdes e de processos diversos de normalizagdo. No entanto, também surgem
situacbes que podem ser problematizadas para pensar em pedagogias que constituem o0s

alunos e as alunas.

N&o foi assim questdo de situagdo problemas. Foi uma maneira de defendé-lo que eu chamei
uma vez um garoto para ir ao quadro e vocé sabe a crianga tinha aqueles trejeitos né? E, de
repente comecaram aquele... colocaram em questdo... [...] Os colegas no caso, ai eu
prontamente dei um para por ai... porque é importante pra nés, professores de Matematica,
de Histéria, de Geografia, de Francés, é o que ele possa dar, ndo é o que ele esta sendo
apresentado. Na maneira exterior e sim na maneira interior, que seria a capacidade dele em
resolver. E ai até se aquietaram. (JESSICA)

Em cena existe um corpo que ndo se conforma com as normas, um corpo de “um
garoto” que ndo ¢ masculinizado. “Trejeitos” ¢ um termo suficiente para entender que ele
trazia aspectos no corpo que diziam do feminino, construgdes que ndo sdo correspondentes ao
sexo biologico, entendidos como “desvios” do que comumente ¢ aprendido como proprio de
homem, que deve ser uma postura marcada por passos firmes, punhos fortes, voz grossa, que
enquadram e tornam possivel subjetivar um corpo como visivelmente masculino. A partir de
construcdes como essa, aprende-se a olhar um corpo e a identificar caracteristicas que Ihes sao
proprias ou ndo. Essas construgfes, uma vez interiorizadas pela turma na qual o aluno esta
inserido, fazem com que os alunos e as alunas questionem a performance dissonante do corpo
do colega.

Atitudes como essa de dar “um para por ai..”, ainda que haja uma inten¢dao de
proteger o aluno que ¢ alvo das “brincadeiras”, refletem um silenciamento que da voz a norma
e a faz ser reiterada nesse espa¢o. Pode-se perceber como, através de situagdes como essa, um
modelo heteronormativo continua sendo evidenciado e precisa de outro para se manter como
natural.

Mesmo néo revelado de forma explicita, o “questionamento” dos alunos, relatado pela
professora, pode se referir a brincadeiras, piadas ofensivas, apelidos, que funcionam como
mecanismos de controle que buscam alcangar o corpo do menino e também reforgar a norma a

ser seguida pelos outros meninos que ali estavam. Podemos dizer que, na sala de aula, nas
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relacfes entre alunos, h4 uma pedagogia do insulto, que, segundo Rogério Junqueira (2012),
se caracteriza pela manutencdo da norma de género vinculada a matriz heterossexual através
de piadas, ridicularizacdes, brincadeiras, apelidos, agressdes, jogos, enfim, um conjunto de
acOes que visam identificar, vigiar e corrigir as pessoas que fogem as normas. O poder
disciplinar, exercido nessa experiéncia, “controla continuamente os mesmos que estdo
encarregados de controlar” (FOUCAULT, 2014, p. 174). Quando ¢é questionada a
performance do aluno que vai ao quadro, eles estdo dizendo de sua performance também, pois
aquele corpo, alvo dos comentarios naquela situacédo, € visto como anormal. Logo, existe um
que é normal, que deveria ser seguido e ndo é. A pedagogia do insulto constroi, a0 mesmo
tempo e em relagdo, 0 homossexual e o heterossexual. Para Louro (20153, p. 15),

O reconhecimento do “outro”, daquele ou daquela que nao partilha dos
atributos que possuimos, é feito a partir do lugar social que ocupamos. De
modo mais amplo, as sociedades realizam esses processos e, entdo,
constroem o0s contornos demarcadores das fronteiras entre aqueles que
representam a norma (que estdo em consonancia com seus padrdes culturais)
e aqueles que ficam fora dela, as suas margens.

O aluno que vai ao quadro passa a ser classificado como “o outro”, tomando como
parametro e referéncia as performances que correspondem ao que é esperado para um corpo
masculino. Dessa forma, os alunos que o classificam reconhecem como legitima e verdadeira
as suas performances. Isso, contudo, ndo se d4 de forma “natural”, vez que eles também
aprenderam como se comportar de tal forma e a entender que essa ¢ a “verdadeira” maneira
de meninos se comportarem, quais 8o 0s gestos autorizados e as varias formas de expressao.

A fala da professora Marta também é perpassada por aprendizagens, pois ela diz que
“de longe vocé vé s6 homem e mulher, mas quando vocé conversa, vocé vé que tem algumas
pessoas que seguem outras linhas diferente da nossa”. Parece possivel perceber que ha uma
designagdo que ndao € nomeada, mas estabelecida como modelo, e o que se diferencia dele é
marcado e subjetivado como “outro”. Aqueles que se identificam como normais exercem o
poder de se representar e representar o outro. Isso significa que a sexualidade hegeménica é
estabelecida nessa relagcdo em que se apresenta o diferente subalternizando e sua performance.
Louro (2015, p. 43) considera que “esse ¢ um pensamento que elege e fixa uma ideia, uma
entidade ou sujeito como fundante ou como central, determinando, a partir desse lugar a

posicao do “outro”, o seu oposto subordinado”.
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Os processos de normalizagdo se atualizam, ganham formatos diversos, fazem com
que a vigilancia e o controle dos corpos ndo se restrinjam a sala de aula, mas se estendam a
outros espacos. A técnica do poder ndo deve ser vista como centralizada, pois o que garante o
reforco da norma sdo os detalhes, é a forma como ela alcangca e penetra 0s corpos nas
pequenas situacbes e nos desdobramentos. Para Foucault, essas técnicas do poder sdo sempre
minuciosas, sendo o corpo o primeiro lugar em que elas irdo atuar. Nesse sentido é que o
autor vai classifica-las de “intimas”, visto que investem nos corpos e¢ definem um certo poder
politico preocupado em tracar conhecimentos sobre o detalhamento do corpo, como uma

“microfisica do poder” (FOUCAULT, 2014b). Aqui, a norma aparece no banheiro:

Teria apenas uma situacdo. Que o menino foi no banheiro e os meninos ndo queriam ele 14
porque ele tava assim, como é que eu digo assim? E muito... Isso, trejeitos femininos.
Trejeitos femininos, entdo eles ndo queriam que ele frequentasse o banheiro masculino. Entao
ai foi todo um trabalho pra poder parar com isso, e até que a escola mudou realmente, que
antes os banheiros masculinos eram aqueles mictorios, né? Entdo ela mudou realmente para
colocar o banheiro com a portinha fechada pra néo ter esse problema. Pra ele aceitar que o
menino tinha que frequentar o banheiro masculino, ja que ele, na ficha, ndo tinha orientagdo
para deixar frequentar o banheiro feminino. Ele € masculino vai pro banheiro masculino. Ai
teve essa situagdo. (MARTA)

Alguns meninos que frequentam o banheiro masculino ndo autorizam que um aluno
que tem “trejeitos” femininos frequentes 0 mesmo espago que eles e solicitam que ele use o
banheiro feminino. Corresponder a norma e apresentar atributos masculinos € uma condicéo
de ingresso naquele espaco. Entdo, o menino com performance feminina ndo pode ser
considerado menino e, por isso, ndo tem autorizacdo para usar o banheiro. A performance do
menino, destoante ao que se fabricou como normal ao sexo masculino, faz com que os alunos
0 classifiquem como do sexo oposto, tornando-se ele o “outro”, o que ndo deve ser
considerado e conhecido como menino.

Ao mesmo tempo, é afirmado e concebido o que é um sujeito masculino e que pode
frequentar aquele espago. Nao é possivel dizer como 0 menino se percebia, pois ele ndo foi
entrevistado e, de acordo com a professora, ndo havia nenhuma solicitagdo do aluno para ser
tratado como do sexo feminino. Uma das possibilidades de leitura dessa situacao € entendé-la
como um processo de classificagdo e hierarquizacdo, regida pela heteronormatividade, que
estabelece na escola um unico modelo de masculinidade possivel. “Algo a ser conquistado
pelos individuos masculinos, numa luta ardua por um titulo a ser defendido a cada momento
da vida, sob a implacavel vigilancia de todos” (JUNQUEIRA, 2015, p. 228).
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A subdivisdo arquiteténica do banheiro feita pela escola fora uma estratégia para dar
um lugar especifico aos alunos que frequentavam aquele espaco. Assim, o aluno com
“trejeitos femininos” pdde continuar utilizando o mesmo banheiro que os alunos enquadrados
no género masculino e mais adequados a norma naquele espaco. A escola considerou ser mais
facil mexer na arquitetura da escola do que promover uma discussdo sobre a atuacdo das
normas de género. Assim, ndo ha a necessidade de problematizar sobre construcfes de
género, tornando mais viavel reforcar a norma, construindo um espaco onde 0S COrpos
normalizados pudessem se sentir a vontade. Essa atitude da escola diz da formacao de corpos
que se conformam a norma.

Ainda que ndo seja possivel afirmar nada a respeito do género ou da sexualidade do
menino, pode-se problematizar como a heteronormatividade € um regime opressor para todos
0s sujeitos, até para aqueles e aquelas que se afirmam como heterossexuais, pois,
insistentemente, sob o olhar do outro e o préprio olhar, eles tém que se mostrar adequados ao
masculino. Quando os corpos ultrapassam as fronteiras de inteligibilidade de género, uma
confusdo entre género e sexualidade pode surgir e, a partir dessa confusdo, pode-se inferir que
0S meninos que sdo afeminados sejam homossexuais. Isso pode ser percebido através das

narrativas abaixo:

Menino, aqui, pela manha, tem dois que se declararam, tem outros que a gente ndo sabe dizer
gue sdo, mas tém todas as ferramentas. (MARCOS)

Entdo, lembro sim. Na verdade. Ele sempre foi um aluno muito expansivo, muito
comunicativo, sempre deixou muito visivel é... Digamos a opg¢éo sexual, né? Nos trejeitos, na
forma que ele falava, entdo a gente sabia que ele tinha uma tendéncia a gostar de meninos.
N&o é? (ROBERTA)

2 (13

Ter “todas as ferramentas”, “trejeitos” significa perceber tracos femininos no corpo
masculino que podem anunciar “uma tendéncia” a ser homossexual. E necessario pensar
como a homossexualidade é constituida nesse espago e que discursos sd@o acionados para se
entender homossexual masculino como sinénimo de “menino afeminado”. Se alguns alunos
tém as ferramentas e o0s trejeitos para fabrica-los como homossexuais, quais sdo as
ferramentas e os trejeitos que constroem o curriculo heterossexual? A performance é pensada
como as pessoas sdo reconhecidas e nomeadas a partir dos atos reiterados ou ndo. Adquirir
uma identidade nédo é algo que acontece de forma nata e/ou de uma vez por todas, mas, sim,
uma construcdo interminavel e regulada constantemente que traca fronteiras da normalidade.
O corpo é investido pela cultura em que estratégias sdo acionadas para manter uma ldgica
binaria.
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[...] O efeito do género se produz pela estilizacdo do corpo e deve ser
entendido, consequentemente, como a forma corriqueira pela qual os gestos,
movimentos e estilos corporais de varios tipos constituem a ilusdo de um eu
permanentemente marcado pelo género (BUTLER, 2003, p. 200)

Nessa perspectiva, género passa a ser entendido como uma norma das regulacfes as
quais 0s sujeitos sdo submetidos para que 0S cOrpos se aproximem 0 MAXimo e sejam
coerentes com seus pressupostos. Para que esse projeto tenha éxito, a tecnologia de género
acontece em varios espacos, em todo tempo, pois, desde o0 nascimento, 0S cOrpos Ssdo
interpelados por discursos que pretendem normalizar os sujeitos. A ciéncia, a televiséo, 0s
livros, o cinema e uma infinidade de artefatos culturais que perpassam as experiéncias
constituem o curriculo que ensinam modos adequados para formar homens e mulheres “de
verdade”, atravessados e atravessadas pelas construgdes que, muitas vezes, os € as docentes
percebem em seus alunos e suas alunas, de modo que, ao olhar os corpos e as performances
dos e das estudantes, olham na perspectiva de discursos normalizadores. Assim, problematizar
as narrativas nao significa julgar o e a docente, mas, sim, trazer para o debate e colocar sob
suspeita 0s processos de subjetividades que a pratica escolar exerce e quais discursos estao
presentes na escola que a caracterizam como um espago disciplinar.

O trecho a seguir poderia ser mais uma tipica cena escolar, ja que se trata de uma
aluna fazendo uma pergunta ao professor, porém, provocou uma tensao. A cena foi narrada no

momento da entrevista gue aconteceu simultaneamente com um professor € uma professora:

Paulo: - Mas ai eu acho que é uma questdo, que eles talvez estejam distorcendo e
exacerbando a coisa. E ai pode ser que eles nem tenham essa opgéo sexual, mas facam.
Pronto, uma aluna do 7° ano acabou de me dizer agora, ela me fez uma pergunta...
Pesquisador: - Qual foi a pergunta que ela perguntou?

Paulo:- “Professor vocé tem vontade de beijar na boca de outro homem?” Eu disse: Nao,
minha filha.

Sandra: - Olha s6 a pergunta que ela fez!

Paulo: - A7 eu perguntei a ela: “E vocé tem vontade de beijar na boca de outra mulher?” Ela
disse, “ndo que eu gosto é de menino, mas, se fosse pra beijar, eu beijaria”. Ta vendo?

Ao perguntar se ja teria beijado na boca de outro homem, a aluna questionou a
presumida heterossexualidade do professor. N&o imaginando que aquela pergunta pudesse ser
feita, o professor se mostrou surpreendido e devolveu a mesma pergunta, achando que
pudesse inibir o comportamento da aluna, mas ela o desestabiliza ainda mais, ao responder:

“ndo, que eu gosto é de menino. mas, se fosse pra beijar, eu beijaria”. O didlogo que também
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assustou a professora Sandra esta organizado pela presuncdo da heterossexualidade como
norma, uma vez que somente a suposi¢do de ja ter beijado outro homem provoca o professor.

O processo de heterossexualidade parece acontecer de forma mais incisiva nos
homens, tendo em vista as vigilancias que, desde cedo, sdo direcionadas aos meninos e
impedem que abracos, toques e também o beijo entre homens seja uma préatica de regulago
constante na cultura dominante na qual, para garantir o éxito do projeto da
heterossexualidade, torna-se necessario “afastar ou negar qualquer vestigio de desejo que nao
corresponda a norma sancionada. O medo e a aversdo da homossexualidade sdo cultivados em
associagdo com a heterossexualidade” (LOURO, 2009, p. 92). O suposto beijo que poderia ter
acontecido tornaria fragil a sua heterossexualidade e logo o afastaria da norma. Dessa forma,
foi necessario fortalecer o discurso da heterossexualidade, afirmando que, de fato, o beijo
nunca aconteceu.

Mas, ao contréario de assumir uma posicdo fixa e estavel, a menina prefere transitar,
dizer que gosta de meninos, mas a possibilidade de beijar a menina é algo que ela pode
experimentar sem culpa, sem receio. Isso a coloca entre fronteiras, o que é algo inconcebivel
para a nocdo de uma Unica possibilidade de expressdo sexual que perpassa pela narrativa do
professor. Entdo, ele também nos questiona: “Td vendo?”. Ou seja, é como se estivesse
perguntando “isso é possivel?” ou mesmo “como pode uma menina querer beijar um menino

e uma menina também? ” Para Louro (2015b, p. 89):

Agueles ou aquelas que transgridem as fronteiras de género e sexualidade,
gue as atravessam ou que, de algum modo, embaralham e confundem os
sinais considerados ‘proprios’ de cada um desses territérios sdo marcados
como sujeitos diferentes e desviantes.

A suposicdo de uma pratica considerada subversiva desafia a norma naquele espaco,
de forma que pensar pelo viés da multiplicidade ¢é algo que pode assustar. Ao mesmo tempo,
provoca a pensar na necessidade de enquadramentos aos quais 0s sujeitos sao submetidos para
assumir uma posicao, um lugar e nele ficar, com poucas possibilidades de percorrer outros
territérios, viver outras realidades, desejar, sentir de outra maneira. A atitude da aluna
possibilita pensar para além das polaridades e nos sujeitos que nao se identificam nesse
regime dicotdbmico

Quando Paulo diz que os alunos “Talvez estejam distorcendo e exacerbando a coisa. E
ai pode ser que eles nem tenham essa opcdo sexual, mas fagam”, mais uma vez ha um

pressuposto de que todos naquele espaco sejam heterossexuais e estejam experimentando
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formas de desejo diferente, como algo passageiro. Para Britzman, esse € um dos mitos que
sustenta a heterossexualidade como norma, que “diz respeito de que os/as adolescentes sao
demasiados jovens para serem identificados/as como gays ou lésbicas” (BRITZMAN, 1996,
p. 80).

Dessa forma, pretende-se esconder a homossexualidade do curriculo e reafirmar a
heterossexualidade como Unica modalidade de desejo possivel. Através de praticas como essa,
¢ possivel afirmar que “ocultar a sua homossexualidade quando ja se pressupde que ela nao
existe pode ser a resposta mais razoavel a hostilidade estatal e a hostilidade generalizada
contra as homossexualidades” (BRITZMAN, 1996, p. 83). Os mecanismos de controle e
enquadramento sdo postos em préatica para que todos e todas se aproximem da norma, para
gue um modelo de masculinidade e feminilidade seja correspondido. Nesse projeto da
heteronormatividade, alguns docentes tornam-se agentes de normalizacdo, ao porem em
prética os discursos da heteronormatividade.

Os enquadramentos ndo séo um fardo carregado somente pelos meninos homossexuais
com trejeitos femininos. Todos e todas sofrem por terem que corresponder o tempo inteiro ao
projeto da heteronormatividade, e, para isso, sdo obrigados e obrigadas a gostar de cores que
talvez ndo sejam sua cor preferida, a participar de rodas de conversa com grupos que 0s quais
talvez néo haja identificacdo, a frequentar espacos que ndo gostariam, a fazer afirmacdes que
ndo condizem com sua identidade, a controlar os gestos, caminhar, entonacdo da voz, tudo
para agradar e reiterar a hegemonia da heteronormatividade. Considerando processos como
esse, de vigilancia, controle e correcdo de individuos sobre 0s outros e sobre si mesmo, pode-
se afirmar que a escola funciona como “um dos principais instrumentos de normaliza¢do, uma
verdadeira tecnologia de criar pessoas ‘normais’, leia-se, disciplinadas, controladas e
compulsoriamente levadas a serem como a sociedade se quer” (MISKOLCI, 2012, p. 18, 19).

Ainda que a escola seja esse espa¢o marcado pelo controle que se exerce através de
regras especificas, como uniforme, horarios estabelecidos, classes de aprendizagens, espacos
regulados, conteddo organizado, existe um curriculo em agdo que nem sempre acontece
conforme planejado. Sendo assim, as rupturas e o imprevisto tornam a escola, também, um
espaco de resisténcias. I1sso pode ser visto considerando um fato que ocorreu na escola local
da pesquisa e foi narrado por trés professoras e duas coordenadoras.

Trata-se de um menino de 14 anos de idade, homossexual declarado, que, de acordo
com as regras da escola, tem um comportamento indisciplinado. Considerando as narrativas
de algumas professoras entrevistadas, o aluno gostava de pegar nas partes intimas dos e das
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demais colegas. Conta a professora que, chegando a sala de aula, encontrou 0s meninos e as
meninas inquietos e inquietas com o comportamento do colega, com ameagas de agresséo. A
professora pediu que ele saisse da sala e perguntou o que eles e elas achavam daquele
comportamento. As respostas e 0s comentarios deixaram a professora preocupada com 0s
efeitos da situacdo para além da escola, envolvendo as familias. Como a escola iria resolver a
situacdo que parecia ja incontorndvel, pois outros professores e professoras e a direcdo
também recebiam varias reclamacdes dessa pratica? A familia do aluno ja havia sido chamada
para conversar. Ap0s varias intervencdes, sem o éxito esperado, o aluno tirou a roupa de um
dos colegas, o0 que culminou na sua expulséo da escola.

Podemos pensar que o comportamento do aluno configurava-se como uma violéncia
de género, ja que ele ndo tinha permissdo para tocar os e as colegas e continuava fazendo isso,
mesmo com as tentativas da escola em convencé-lo de que isso ndo poderia acontecer. Para
Saffioti (2015, p. 79), a violéncia de género se configura como “a ruptura de diferentes tipos
de integridade: fisica, sexual, emocional e moral [...]”. Talvez por isso que os alunos se
sentiam fragilizados ou mesmo reagiam de forma também agressiva, pois percebiam que seus
direitos eram constantemente violados, mesmo que os professores e as professoras e a
coordenagao estivessem tentando reverter ou amenizar a situagao.

Ainda que se apontem outras discussdes, importa perceber ainda como essa situagao
marcou também as professoras e as coordenadoras envolvidas, por ndo encontrarem uma
solucdo que ndo fosse a expulsdo do aluno. Essa é uma realidade que atinge outros e outras
docentes que igualmente “se mostram desmotivados/as, ou se percebem expropriados, sem
suficientes diretrizes ou desprovidos de respaldo institucional para agir de maneira distinta e
contraposta ao instituido pela escola, pelo sistema de ensino ou pela sociedade”
(JUNQUEIRA, 2012, p. 22). Dessa maneira, a escola, muitas vezes, ndo se mostra como um
local de problematizacdo ou mesmo de discussdo, encontrando a saida em garantir que todos e
todas se comportem da mesma maneira, 0s corpos que se desviam do padrdo de normalidade
séo expulsos, silenciados e negados.

Isso se torna mais forte, quando o assunto é sexualidade, pois, mesmo empenhada em
produzir alunos normais, tendo como pardmetro a heterossexualidade através de reiteragdes
de discursos e praticas discursivas, a sexualidade deve parecer como assunto silenciado.
Mesmo que a sexualidade seja algo inerente aos sujeitos de maneira que ndo € deixada de lado
quando se vai a escola, essa instituicdo tende a tornar esse assunto particular e privado ou,
pelo menos, presumir que todos os individuos ali terdo interesse pelo sexo oposto.
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E na “sociedade da normalizagdo” que a escola estd inserida e, na busca pela
efetivacdo do projeto de normalizagcdo da sociedade, um controle minucioso é requerido
através da disciplina. Comeca-se a pensar “como se pode ter dominio sobre o corpo dos
outros, ndo simplesmente para que fagam o que se quer, mas para que operem como se quer,
com as técnicas, segundo a rapidez e a eficacia que se determina” (FOUCAULT, 2014b, p.
135).

Conforme relato, o aluno apresentava um “comportamento agressivo” (MANOELA),
“ndo queria obedecer” (ROBERTA), de forma que “ele tinha um comportamento que até
hoje, entra assim uma questdo da gente ndo estar preparado para lidar, a gente ndo sabe até
que ponto, que tipo de comportamento justificava aquele tipo de comportamento dele”
(LOURDES). Entre essas afirmacdes, a homossexualidade acentuava a problematica da
“indisciplina” dele na escola “a soma de problemas com ele vem desde a indisciplina por
outra qualquer questdo em sala, dessa ndo aceitacdo as vezes acho que ele quer impor essa
condicdo” (ROBERTA). Assim, ele se torna alvo das correg¢des, dos olhares, da disciplina. Se
0 que se chama indisciplina no curriculo é um assunto que ndo estava entrelacado com a
sexualidade do menino, talvez seja necessario pensar por que as narrativas sdo transpassadas
por esse ponto. Os professores associam a indisciplina do aluno a homossexualidade, mas, ao

mesmo tempo, esquivam-se de falar sobre homossexualidade:

Eu j& havia dito pra ele que a opcgdo sexual de cada um é uma opgdo muito particular,
ninguém deve interferir (ROBERTA).

E a mae me relatou dos problemas dele fora, mas como eu chamei ela pra tratar do assunto
pontual da indisciplina dele, ndo entrei no outro assunto. (MANOELA).

Mas essa historia parou, a discussdo parou por ai, ela ndo pode se aprofundar muito depois
porque... durante um certo tempo eu conversei, inclusive, ainda tive a oportunidade de
conversar num momento posterior de continuar essas conversas com ele, ndo em sala de aula,
n&o como professora. (GLORIA).

Ent&o ndo houve preparo da escola, nem da familia para lidar com essa questdo. Todo mundo
acabou tendo... acabou transferindo o problema de uma escola pra outra. (LOURDES).

A prética educativa de tornar a sexualidade um assunto privado, particular pode recair
de forma mais incidente nos homossexuais que, marcados como estranhos, devem manter sua
sexualidade longe dos olhares. Assim, tudo o que é destoante da maioria deve ser rejeitado.

O siléncio em relagdo a homossexualidade do aluno ndo deve ser visto como natural,
pois essas praticas de silenciamento “falam prolixamente de seu proprio siléncio, obstina-se
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em detalhar o que n&o diz, denuncia os poderes que exerce e promete liberar-se das leis que a
fazem funcionar” (FOUCAULT, 2014, p. 13). A pratica de fazer silenciar € algo recorrente no
ambiente escolar como forma de requerer a disciplina, mas também diz da relacdo entre
conhecimento e ignorancia no curriculo, que silenciam e mantém distantes assuntos

indesejaveis. Nesse sentido, Ferrari (2011, p. 100) problematiza:

Silenciada durante muito tempo, a palavra homossexual parece sempre
ofensiva. Ela parece levar com ela o contexto que a originou, gerando certo
medo. Silenciar diante de tal palavra e sua perspectiva historica e de
construgdo é mais do que negar a existéncia de sujeitos e desejos, mas é
negar a possibilidade de reavaliagdo de sua construcdo pelos sujeitos
envolvidos nessa situacdo [...] Afastamos o que € tido como ‘antinatural’,
‘anormal’, e ficamos com aquilo que ¢ entendido como natural e normal,
tampouco inscrito como ato performativo.

Atraveés de praticas de silenciamento, a homossexualidade € negada no espaco escolar,
constituindo-se uma homossexualidade subordinada, inferior, a0 mesmo tempo em que se
legitima um modelo como natural e estavel. Ao dizer que “/...] nao houve preparo da escola,
nem da familia para lidar com essa questdo [...]”, Lourdes diz também sobre o que a escola
esta preparada para lidar, o que ela se interessa em falar, o que elege como conhecimento
valido, o que a faz silenciar determinados assuntos. Talvez seja necessario problematizar a
relacdo entre conhecimento e ignordncia em torno das homossexualidades e
heterossexualidades: “Que ocorrerd se lermos a ignorancia sobre a homossexualidade nao
apenas como um afeito de ndo se conhecer os homossexuais ou como um outro caso de
homofobia, mas como ignorancia sobre a forma como a heterossexualidade ¢ moldada?”
(BRITZMAN, 1996, p. 91). A ignorancia em relacdo a homossexualidade e a praticas sexuais
ndo heterossexuais € uma forma de desqualificacdo. O desconhecimento coloca essas préaticas
no lugar do anormal, resultando em atitudes de preconceito e violéncia que partem daqueles
gue se consideram adequados a norma.

Foucault (2014a, p. 33) mostra que, “a partir do século XVIII, o sexo das criangas e
dos adolescentes passou a ser um importante foco em torno do qual se dispuseram inUmeros
dispositivos institucionais e estratégias discursivas [...]”". Essa ¢ uma preocupacdo quando
questionamos o curriculo em meio a esses processos de construcdo dos sujeitos. A
sexualidade do aluno é algo que provoca as professoras, ndo € somente a indisciplina em

relagdo a um conjunto de outras regras que permeiam aquele espacgo. A sexualidade dissidente
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do aluno é colocada sob espreita, é exercida uma vigilancia, as recomendacdes e ajustes para
correcdo perpassam pelas narrativas.

Tanto que a homossexualidade do aluno passa a ser uma forte preocupacdo da
professora Gloria, que nos diz: “entdo essa no¢ao de que a sexualidade é um pecado e que
qualquer pessoa que néo se veja como homem ou como mulher de uma maneira muito clara,
essa pessoa é colocada de um desvio sexual de padrao muito forte”. O curriculo escolar é um
lugar de disputa e tensbes, nele se cruzam diferentes discursos que sdo acionados nos
processos de subjetivacdo, principalmente no que se refere a producdo generificada dos
corpos da sexualidade.

Nesse cenario de disputa, o discurso religioso aparece constantemente na frase da
professora Gléria, quando diz que a homossexualidade do aluno aparece como pecado.
Preocupada com as dimensdes dos problemas que aluno pode enfrentar na escola, a professora
afirma: “o pecado sexual é colocado de forma muito mais intensa para essas criangas que
estdo em formacgdo”. Dessa forma, infere-se que o discurso religioso perpassa pelo curriculo,
de modo que os alunos e as alunas e os professores e as professoras podem aciona-lo na forma
como olham para o e a colega e para eles e elas mesmos e mesmas.

O discurso religioso que aparece nessa narrativa de Gloria faz referéncia ao discurso
das igrejas catolica e evangélica que ndo mantém restritos seus enunciados aos seus templos e
fiéis, mas tém disputado diversos espacos como a midia, a politica, como também na escola,
dificultando que politicas afirmativas de visibilidade aos homossexuais sejam efetivadas e que
as escolas discutam tematicas de género e sexualidade, reafirmando a heterossexualidade
como padrdo. A Igreja afirma-se como um espaco que produz saber sobre a
homossexualidade, e os individuos recorrem as suas ‘“verdades” nos processos de
normalizacéo.

Ser mulher e homem de forma clara, ou melhor, “muito clara”, nesse curriculo, ndo ¢é
SO reiterar constantemente 0s atos atraves da performance corporal que dé inteligibilidades a
corpos masculinos e femininos, é também ser heterossexual. Nesse sentido, a vigilancia
funcionard como um “poder disciplinar” para que os corpos correspondam a esses
pressupostos.

No referido discurso religioso, a heterossexualidade aparece como natural (logo néo
construida e compulsoriamente ensinada), a homossexualidade € vergonhosa e indecente e
aqueles e aquelas que a cometem sdo, merecidamente, castigados. Quando acionam o discurso
religioso para analisar 0 caso, parece ser esse 0 entendimento da homossexualidade. Tal
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concepgdo organiza a forma como o aluno homossexual € percebido, 0 que pode tornar justo
que ele também seja castigado.

E atribuindo a homossexualidade como anormal que a heterossexualidade ganha status
de natural e legitima. Foucault (2014b, p. 31) afirma que “a sexualidade regula o sera a partir
dessas sexualidades periféricas, através de um movimento de refluxo”. E tomando o
conhecimento sobre o campo da sexualidade que estratégias de poder sdo exercidas para
controlar a populacédo, que discursos entram em cena para normalizar sujeitos e tornar outros
anormais. E nesse processo que a homossexualidade surge como categoria do discurso
psicoldgico, psiquiatrico e médico, para legitimar uma forma padrdo de sexualidade. O
homossexual torna-se, assim, uma espécie a ser corrigida e, ao mesmo tempo, necessaria para

evidenciar a heterossexualidade como norma.

CONSIDERACOES FINAIS

Podemos dizer que ha um jogo de constituicdo, de forca, de poder e de saber que
organiza as homossexualidades e as heterossexualidades em negociagdo e em relagdo. Foi
possivel perceber que o discurso biolégico é muito presente quando perguntamos sobre
género e sexualidade. Ele atravessa as falas dos e das docentes para legitimar as posicoes de
sujeitos, de forma que o sexo anatdmico ainda funciona como pardmetro para entender o
género, ou seja, esse demarcador binario reforca a norma. Como a heterossexualidade
compulsoria surge como parametro definidor dos individuos, aqueles e aquelas que néo
seguem seu regime sao vitimas de correcdo e violéncia. Os corpos e as sexualidades sdo
submetidos a processos de enguadramentos e normalizacdo, através de mecanismos de
disciplina e controle. Em diversas situacfes no curriculo, a heteronormatividade age sobre os
individuos, por vezes em dialogo como o discurso religioso, mas as subversdes e rompimento
com a norma também sdo inerentes ao processo.

Foi possivel mostrar também que existem corpos que ndo se conformam aos
pressupostos da norma, que questionam sua autoridade, que mexem com o que € classificado
como “normal” e “naturalizado”. Sujeitos que se afirmam como homossexuais, lésbicas, que
transitam por essas identidades e mostram que € possivel escapar, transgredir e mostrar outras
realidades no curriculo escolar, evidenciando o carater inventivo das masculinidades e
feminilidades, que desafiam a heteronormatividade. As falas dos professores e das

professoras, assim como o0s casos que foram construidos pelas narrativas, demonstraram como
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a instituicdo escolar funciona como um local que produz a classificacdo dos corpos. I1sso néo
significa culpabilizar a instituicdo, mas entendé-la como parte da sociedade que tem essa
preocupacdo em classificar e disciplinar no género. Essas producfes advindas do contexto
escolar nos convidam a problematizar como o curriculo é marcado também pelo ndo-prescrito
e ndo-desejavel, ainda que, no processo de ruptura, a normalidade seja requerida

3

constantemente. Assim, se diversos discursos entram em cena para produzir “verdades”,
outros tantos funcionam como problematizadores dessas verdades.

Inseridos nesse processo, 0s professores e as professoras acionam discursos ancorados
em um saber heteronormativo. Demonstram, assim, certa dificuldade em problematizar o
processo formativo a que os alunos e as alunas sdo submetidos e submetidas, reproduzindo e
atualizando os modos de subjetivacdo produzidos pelos discursos e praticas educativas
normatizadoras. A violéncia de género ndo deixa de existir na escola quando um aluno é
expulso por seu comportamento mais explicito e desafiador. Ela continua acontecendo de
outras maneiras, mesmo ndo sendo percebido, devido a sua constante reiteracdo. O controle
para gue os corpos se conformem a heteronormatividade é uma dessas violéncias que passam
despercebidas.

A heterossexualidade tem sido instituida como maneira legitima de viver a
sexualidade, de modo que as demais formas de viver a sexualidade séo periféricas e
marginalizadas. Para Butler (2003, p. 45), “a coeréncia ou a unidade de qualquer dos géneros,
homem ou mulher, exigem assim uma heterossexualidade estavel e oposicional”. A
continuidade entre sexo, género e sexualidade é aqui requerida, de modo que, para ser

3

considerado e considerada ‘“verdadeiramente” homem ou mulher, ¢ necessario que seja
heterossexual. A necessidade de seguir essa triade € constante nas narrativas, a
heterossexualidade compulsoria aparece atravessando as narrativas em outros momentos.
Percebe-se também como o corpo é generificado no curriculo escolar. Por isso, esse
embrulho biologico que é recebido vem enlagcado por construgdes sociais que insistem em
delimitar representacdes e valores criados pelo estatuto do corpo. Ao inventar novas formas
de existir e de atuar, contemplam-se olhares questionadores, preconceituosos, habituados a
uma norma que tenta enquadrar os corpos aos modos de atuagdo requeridos por uma
construcdo social regulatéria. Marcado cultural e politicamente, o corpo esteve a servico de
uma determinada sociedade que procura educar os individuos de acordo com o0s objetivos que
inserem na carne, de forma detalhada e cuidadosa, suas aspiracOes coercitivas, fazendo uso de
mecanismos para controlar e manter ddceis 0s gestos.
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Trazendo a escola como uma instituicdo que constroi corpos a partir de discursos que
circulam na producdo de saberes, a partir de praticas de vigilancia e controle para naturalizar
comportamentos, percebe-se como essa instituicdo opera em funcdo de um trabalho
disciplinar que legitima verdades “para garantir a coeréncia, a solidez ¢ a permanéncia da
norma, sao realizados investimentos — continuados, reiterativos, repetidos” (LOURO, 2015b,
p. 84). Por isso, género deve ser percebido como performativo ou como “um projeto corporal
continuo e repetido” (BUTLER, 2003, p. 199). Ao atravessar o curriculo escolar, a

heteronormatividade marca, classifica e hierarquiza os corpos que ali estao.
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RESUMO

O texto apresenta parte de uma pesquisa em que buscamos compreender o que aprendem e como
aprendem os bolsistas de iniciagdo a docéncia, ao participarem de um subprojeto interdisciplinar do
Pibid/Capes. Atraves da observacéo participante, registrada em caderno de campo, e de entrevistas
semiestruturadas, gravadas em audio, tracamos questionamentos e analises sobre 0s saberes praticos
desenvolvidos. Apoiados na perspectiva etnografica de investigagdo, nas ideias de Tardif sobre os
saberes docentes e na vertente bakhtiniana de analise do discurso, os resultados evidenciaram uma
variada gama de saberes aprendidos pelos bolsistas, sobre os quais elaboramos categorias e as
caracterizamos. Esses saberes se originam das necessidades proporcionadas pelo trabalho nas a¢Ges na
universidade, pelo trabalho docente na escola bésica e foram produzidos em diversos contextos,
demandando processos reflexivos e dialdgicos para serem constituidos. O projeto Pibid investigado
proporcionou 0s contextos, entendidos como espaco fisico, tempo continuo e organizacdo
interdisciplinar entre os participantes, para interagdes e trocas de saberes. Como resultado dessas
trocas destacamos as vivéncias dos saberes profissionais, pelos estudantes, inerentes as
responsabilidades e ao labor docentes, antes do término da graduacao.

Palavras-chave: Formacdo Docente. Pibid. Saberes docentes.

KNOWLEDGE, EXPERIENCES, TEACHING: WHAT FELLOWS FROM A PIBID
INTERDISCIPLINARY PROJECT LEARN AND HOW THEY LEARN

ABSTRACT

The text presents part of a research in which we seek to understand what and how scholarship
initiation to teaching learned when participating in an interdisciplinary subproject of Pibid / CAPES.
Through participant observation recorded in a field notebook and semi-structured interviews, recorded
in audio, we trace questions and analyzes about the practical knowledge developed. Supported by the
ethnographic perspective of investigation, Tardif's ideas about teaching knowledge and the Bakhtinian
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aspect of discourse analysis, the results showed a varied range of knowledge learned by the
scholarship students, on which we elaborate categories and characterize them. This knowledge
originates from the needs provided by work in actions at the university, in the teaching work at the
basic school and was produced in different contexts, requiring reflective and dialogical processes to be
built. The Pibid project provided the contexts, understood as physical space, continuous time and
interdisciplinary organization among the participants, for interactions and exchanges of knowledge. As
a result of these exchanges, we highlight the experiences, by students, of professional knowledge,
inherent to the responsibilities and teaching work, before the end of graduation.

Keywords: Teacher Education. Pibid. Knowledge base for teachers.

CONOCIMIENTOS, EXPERIENCIAS, ENSENANZA: LO QUE APRENDEN Y
COMO APRENDEN BECARIOS DE UN PROYECTO INTERDISCIPLINARIO
PIBID

RESUMEN

El texto presenta parte de una investigacion en la que buscamos comprender lo que aprenden y cémo
aprenden la iniciacién de la beca a la ensefianza cuando participan en un subproyecto interdisciplinario
de Pibid / CAPES. A través de la observacion participante grabada en un cuaderno de campo y
entrevistas semiestructuradas, grabadas en audio, rastreamos preguntas y analisis sobre el
conocimiento practico desarrollado. Apoyados en la perspectiva etnografica de la investigacion, las
ideas de Tardif sobre la ensefianza del conocimiento y la perspectiva bakhtiniana del andlisis del
discurso, los resultados mostraron una gama variada de conocimientos aprendidos por los estudiantes
becados, en los cuales elaboramos categorias y los caracterizamos. Este conocimiento se origina en las
necesidades proporcionadas por el trabajo en acciones en la universidad, en el trabajo de ensefianza en
la escuela bésica y se produjo en diferentes contextos, lo que requiere la construccién de procesos
reflexivos y dial6gicos. El proyecto Pibid proporciond los contextos, entendidos como espacio fisico,
tiempo continuo y organizacion interdisciplinaria entre los participantes, para las interacciones e
intercambios de conocimiento. Como resultado de estos intercambios destacamos las experiencias, por
parte de los estudiantes, del conocimiento profesional, inherente a las responsabilidades y el trabajo
docente, antes del final de la graduacién.

Palabras clave: Formacion del profesorado. Pibid. Conocimiento Pedagogico del Contenido.

INTRODUCAO

Este texto apresenta uma investigacdo que teve como objetivo compreender o que 0S
bolsistas de iniciacdo a docéncia (ID) aprendem e como aprendem na experiéncia de
participar de projetos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a docéncia (Pibid). O
Pibid € um programa da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) desenvolvido em parceria com universidades e escolas da rede publica, visando a
qualificacdo da formagdo docente, investindo na formagdo continuada de professores
supervisores e orientadores e na formacdo inicial de estudantes de licenciatura, em instituicoes

escolares.
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O Programa vem acontecendo no Brasil desde 2007 e os projetos investigados foram
desenvolvidos a partir do edital 61/2013, coordenados por uma universidade publica, em
escolas municipais e estaduais de uma cidade do interior da regido sudeste do Brasil. Nessa
universidade, foram desenvolvidos 22 projetos pelo edital citado, sendo trés deles
investigados por este estudo. Destes trés, dois eram interdisciplinares, atendendo ao primeiro
e ao segundo segmentos do ensino fundamental e um destinado ao curso de Pedagogia,
envolvendo a educacdo infantil. O processo investigativo constitui-se a partir de um projeto
de iniciacdo cientifica desenvolvido por um grupo formado por uma professora orientadora e
dois bolsistas. Além do engajamento no projeto de pesquisa, dois dos investigadores do grupo
também integraram um dos projetos Pibid. Devido a essa participacdo, surgiu o interesse em
desenvolver um trabalho investigativo estimulado pela experiéncia, considerada muito
positiva, em participar do Pibid, uma vez que essas experiéncias significativas e positivas
fizeram o grupo problematizar as formagdes que aconteciam nos projetos.

Esta investigacdo é relatada, portanto, na primeira pessoa do plural, uma vez que
buscamos investigar aspectos que vivenciamos sobre: a formacdo de professores, 0 programa
Pibid, o potencial formativo dos projetos investigados, o potencial formativo de grupos
interdisciplinares, aspectos sobre a formacdo e construcdo dos saberes docentes além das
relacfes de troca de experiéncias em grupo. Como dois de nos, autores deste texto, além de
pesquisadores, fomos participantes do Pibid, nossa investigacdo se fez por meio da pesquisa
acdo. Esse tipo de metodologia é importante para investigar a propria pratica e melhora-la,

pois, de acordo com Tripp (2005),

E importante que se reconheca a pesquisa-agdo como um dos inimeros tipos
de investigacdo-acdo, que € um termo genérico para qualquer processo que
siga um ciclo no qual se aprimora a prética pela oscilagdo sistemética entre
agir no campo da pratica e investigar a respeito dela. Planeja-se,
implementa-se, descreve-se e avalia-se uma mudanca para a melhora de sua
prética, aprendendo mais, no correr do processo, tanto a respeito da pratica
quanto da prépria investigacdo. (TRIPP, 2005, p. 445).

A experiéncia de participar do programa, conhecendo sua potencialidade a partir das
praticas formativas pedagdgicas, nos constituiu participantes e investigadores analisando os
dados a partir de uma perspectiva Unica, que é a do pesquisador participante nas a¢fes do
grupo investigado.

Visto que o nimero de publicacdes sobre o Pibid vem aumentando no decorrer dos
Gltimos dez anos (FREITAS; ANTONIO; TOLENTINO, 2018), pensamos ser importante

compreender o0 que é que se aprende com o Pibid e como esses conhecimentos podem ser
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ensinados/aprendidos. O levantamento referenciado indica o amadurecimento das
investigacGes sobre o Pibid no pais e o interesse crescente em conhecer a formacdo de
professores por meio desse programa, evidenciando que a abordagem e o debate sobre o
assunto vém se aprimorando ao longo do tempo. A partir dele e de nossa experiéncia
pibidiana perguntamos: qual é a contribuicdo do Pibid na formagdo de licenciados e
professores supervisores participantes dos projetos? Que tipos de conhecimento s&o
construidos pelos participantes em sua atuacdo nos projetos? Como é que se aprende no
processo de participar do Pibid?

Essa investigacdo resulta também de dois movimentos politicos: o primeiro que se
instalou no Brasil em 2016, a partir dos cortes ao apoio financeiro ao Programa, uma vez que
a qualidade do Pibid vem sendo criticada publicamente por politicos e administradores e sua
permanéncia como politica publica prevista no Plano Nacional de Educacdo (PNE) esta sendo
constantemente ameacada (CORREA, 2018). O segundo, de dimensdo internacional com
mais historia, pois o enfrentamos h& mais tempo e que caracteriza 0 movimento a partir do
gue se passava em Portugal no inicio do século XXI, ja apontado por autores como Roldéo
(2007) como sendo um “momento particularmente critico desse processo de desenvolvimento
do grupo profissional, em que se joga, quanto a nés, a afirmacdo ou eshatimento da
profissionalidade docente” (p.98). Quanto mais conhecimento produzirmos sobre as agdes do
Programa e quanto mais dados obtivermos para informar os debates sobre sua eficiéncia e
qualidade, mais poderemos apoiar sua permanéncia no quadro das politicas publicadas para

formacéo de professores no pais.

REFERENCIAL TEORICO

Apoiamos nossas analises em duas bases tedricas complementares: nas ideias de
Tardif (2014) sobre o conhecimento mobilizado pelos docentes em seu trabalho cotidiano nas
escolas, evidenciando suas origens e onde séo produzidos; e nas ideias do circulo de Bakhtin,
que entende que a linguagem em uso constitui 0s processos enquanto eles vdo acontecendo,
processos em transformacdo continua, em que o objeto real e material de que dispomos para
entender o fendmeno da linguagem humana é o exercicio da fala em sociedade. Trataremos,
aqui, de algumas ideias e conceitos fundamentais dos dois autores, para nossa analise.

Tardif (2014) evidencia que o ato de trabalhar na docéncia ndo consiste apenas em
mudangas do proprio objeto de trabalho, ele pode promover mudancgas também no individuo

que exerce a profissdo. Assim, professor e alunos se modificam ao longo do processo
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educativo: ambos s@o sujeitos do processo e ambos aprendem, gerando um movimento de
trocas mutuas entre eles. O autor deixa claro que, com o passar do tempo, o educador
desenvolvera suas proprias caracteristicas e individualidades como profissional e que seu
trabalho depende de um periodo relativamente longo de aprendizados tedricos, porém esses
aprendizados s6 se tornam completos quando associados aos conhecimentos gerados nas
vivéncias praticas. O autor admite que a convivéncia entre o trabalhador mais experiente e 0
menos experiente possibilita, além da transmissdo de conhecimentos, um verdadeiro processo
formativo, permitindo que o trabalhador novato interaja com as rotinas do ambiente de
trabalho a partir da otica do experiente. Ele afirma que “equipes de trabalho exigem que os
individuos se adaptem a essas praticas e rotinas, € ndo o inverso” (TARDIF, 2014, p. 70).

Portanto, os conhecimentos relacionados ao trabalho docente de acordo com essa
concepcdo, ndo sdo estaticos. A medida que o trabalhador aprende o oficio e os
conhecimentos sdo transformados e gerados em cada situacdo concreta, admitimos que
estamos aqui tratando de saberes, produzidos em um ambiente de trabalho que é também
espaco de formacdo, constantemente em mudanca, produzindo novas configuracfes e novos
saberes, tomados como conjuntos de acdes praticas e/ou de narrativas e descricbes de como
fazer essas ac¢oes, que ndo estdo sistematizadas a priori. Nesse sentido, de acordo com o que
afirma Roldéao (2007), o pensamento de Tardif, no campo da pesquisa sobre conhecimento de
professores, se inscreve na corrente tedrica do “pensamento do professor”.

Atualmente, de acordo com Fernandez (2015), é possivel identificar duas linhas
dominantes nesse campo das pesquisas: uma linha que se aproxima dos estudos de Schulman,
que analisam as préaticas docentes pela desmontagem analitica de seus componentes
epistémicos e outra que segue a linha desenvolvida sob influéncia de Donald Schén e da sua
epistemologia da pratica. Ela ¢ denominada pela autora como “corrente tedrica do pensamento
do professor” e centra sua andlise na constru¢ao do conhecimento profissional como processo
de elaboracédo reflexiva a partir da pratica do profissional em acdo (FERNANDEZ, 2015).
Nossas analises tomam essa ultima linha e, por isso, adotaremos o termo ““saber docente” para
nos referirmos a esse conjunto de ac¢Bes praticas e/ou de narrativas e descri¢cdes, em vez de
usar o termo “conhecimento”.

Tardif (2014) deseja entender as relagdes existentes entre o trabalho, o tempo e o
aprendizado de professores que atuam na educacgéo basica. O autor evidencia como o estudo
dessas relagbes é importante para a compreensdo da construcdo dos saberes profissionais
docentes e os categoriza em saberes da formacédo profissional (das ciéncias da educacdo e da
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ideologia pedagogica), saberes disciplinares e saberes experienciais. Em um segundo capitulo,
o0 texto evidencia as relacdes entre as histdrias de vida dos professores e a aprendizagem do
trabalho docente, com foco nos sabres caracterizados como “saberes mobilizados e
empregados na pratica cotidiana, sabres esses que dela provém [...] e servem para resolver
0s problemas dos professores em exercicio, dando sentido as situacdes de trabalho que Ihes
sdo proprias” (TARDIF, 2014, p. 58, grifos do autor). S3o esses saberes que nos interessa
conhecer nesta investigacao.

Nossas observacdes centraram-se, entdo, no que Tardif (2014) chamou de saberes
profissionais, que condizem com os conceitos de saber fazer e saber ensinar. O saber ensinar
ndo consiste apenas em dominar determinado conteldo, mas relaciona-se a experiéncia dos
professores e se manifesta na forma pela qual eles se colocam em sala, como interagem com
seus pares e com seus alunos. Os saberes produzidos e/ou executados pelos professores ao
longo de suas carreiras sdo plurais, ndo tém uma origem Unica, sdo construidos a partir das
vivéncias da pessoa. O autor da especial atencdo ao conceito saber-fazer, que ele define como
a habilidade que o docente constréi ao longo de sua carreira de interligar saberes provenientes
das diversas bases de conhecimentos, com o objetivo de melhorar a sua pratica. Esse
profissional se apropria dos saberes construidos a partir de suas vivéncias pessoais e pelas
experiéncias profissionais, construidas a partir de sua pratica profissional, transformando-os
em um saber unico.

Devido as diferentes referéncias no processo de constru¢do da identidade docente,
tentar detectar a origem dos conhecimentos produzidos pelo professor, ao longo de sua
carreira, seria utopico, uma vez que a medida em que esse profissional atua no ambiente
escolar, principalmente em sala de aula, ela se torna desconhecida. O termo sincretismo €
usado para qualificar os conhecimentos que servem de base para 0S processos de ensino,
sendo eles plurais e de origem desconhecida (TARDIF, 2014). O processo sincrético da
origem do saber docente é resultado da extensdo do processo de formacdo do professor tanto
no tempo, quanto nos espacos. Tende a ser longo e extenso, em termos dos espacos sociais em
que ele é gerado e conduzido, transpassando desde o contexto sociocultural familiar, ao
contexto académico.

Segundo o autor, o inicio da carreira € a fase que varia entre os trés a cinco primeiros
anos de um professor e pode ser conturbada, pois € 0 momento em que o individuo passa de
graduando a trabalhador formal (TARDIF, 2014). Para muitos, € 0 momento em que
mudancgas significativas acontecem principalmente nos modos de agir e pensar. Nos interessa,
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em especial, as ideias e categorizacdes do autor sobre essa primeira fase, uma vez que 0s
discursos que iremos analisar provém de entrevistas realizadas com estudantes e recém-
formados em licenciaturas. Ele, Tardif (2014), a categoriza em duas etapas distintas: a
primeira é a da exploracdo, periodo marcado pela definicdo da escolha da profissdo. Essa
etapa tem inicio com Vvarios erros e acertos advindos, dentre outros fatores, da necessidade
que o professor tem de ser aceito no seu circulo social. O tempo dessa fase é relativo e
variavel para cada professor. A segunda etapa é a de consolidacdo e estabilizacao, onde ocorre
o0 investimento profissional por parte do professor e o reconhecimento pelo seu trabalho, além
do aumento de sua autoconfianca no trabalho que exerce. Vale ressaltar que a estabilizacéo
profissional ndo ocorre apenas em virtude do tempo, mas também pelo volume e qualidade
das experiéncias, sejam elas positivas ou negativas, que o professor tem ao longo de sua
carreira.

O autor menciona algumas pesquisas que evidenciam detalhadamente a relagdo entre a
socializacdo e o trabalho docente, identificando que a escolha da profissdo esta relacionada
intimamente a experiéncia dos licenciandos no periodo em que eram estudantes. Assim,
muitas condutas dos professores sdo consequéncias de suas experiéncias como alunos
(TARDIF, 2014). Outras pesquisas citadas evidenciam uma escolha pela carreira influenciada
pela familia. Em ambos os grupos de pesquisas a histéria de vida do individuo se fez
importante para sua tomada de decisédo e para sua conduta como professor (TARDIF, 2014).

Em contrapartida ao que foi indicado quanto a historia da escolha pelos professores
efetivos, que tém seus empregos estaveis, as pesquisas citadas por Tardif (2014) indicam que
os professores que trabalham em situacdo precéria, com pouco ou nenhum poder de escolha,
desenvolvem carreiras significativamente diferentes das de seus colegas estaveis. A
continuidade do trabalho pedagdgico é algo extremamente dificil, quando as condicGes
trabalhistas desses professores ndo sdo favoraveis, como por exemplo a troca continua de
turmas, turmas extremamente complicadas e horarios inflexiveis. O autor afirma que essa
precariedade no ambiente escolar faz com que muitos jovens professores desistam da carreira
docente.

De acordo com a sintese apresentada por Tardif (2014) sobre os saberes praticos,
existem trés tipos de origens para esses saberes: 0s existenciais, 0s sociais e 0s pragmaticos.
Os existenciais sdo aqueles que foram construidos a partir de todas as vivéncias de um
professor e estdo relacionados as historias de vida, sejam essas vivéncias intelectuais, sociais
ou afetivas. J& os saberes praticos sociais se constroem e se consolidam nas relagfes sociais

83

Linguagens, Educagéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

que o professor construiu ao longo de sua formacgdo escolar e académica e também séo
plurais. Ainda existem 0s saberes experienciais pragmaticos que sdo aqueles que se originam
no trabalho docente propriamente dito, em acdes de planejar e executar aulas.

As relacbes entre tempo, trabalho e formacdo docente que apoiaram 0 processo
formativo nos projetos Pibid estdo expressas nas entrevistas dos participantes que foram
analisadas a partir dos pressupostos tedrico metodologicos da andlise de discurso bakhtiniana.
Dentre esses pressupostos, destacamos a compreensdo da linguagem como processo
constitutivo do ser humano e como fendmeno semidtico: ideologico e material a0 mesmo
tempo. Para os pensadores do circulo, a atividade mental humana se realiza mediante sua
materializagdo na linguagem “o gesto, a palavra, o grito” (VOLOCHINOV, 2006, p. 122),
que se apresenta nas diversas formas de organizacdes sociais e que, segundo eles, vdo das
menos sistematizadas, denominadas ideologias do cotidiano, até os sistemas ideoldgicos mais
solidamente constituidos, tais como as ciéncias e as artes, por exemplo. Professores da
educacao basica e do ensino superior atuam no espaco de interlocucdo entre esses saberes.

A linguagem é usada para a expressdo de uma consciéncia em relacdo as outras e em
relacdo ao meio social e cultural em que essa consciéncia estad. Segundo Volochinov (2006),
“a atividade mental tende desde a origem para uma expressao externa” (p. 122). Sendo assim,
essa expressao de uma atividade que € mental, também € material e toma forma ao se orientar
para um interlocutor, seja ele real ou imaginario (o outro), além de se manifestar em uma
enunciagdo. “Uma vez materializada, a expressao exerce um efeito reverso sobre a atividade
mental: ela pde-se a estruturar a vida interior, dar-lhe expressdo mais definida e estavel”
(VOLOCHINOV, 2006, p.122), organizando o pensamento do locutor e construindo sua
consciéncia a partir do meio social em que ele esta se desenvolvendo.

Outra forma pela qual a expressdo da consciéncia se orienta é o tema ou objeto. O
discurso, que é a forma da expressao da consciéncia social do falante, possui um tema ou um
objeto sobre o qual ele conduz sua expressao. Esse objeto é aquilo sobre o que o falante esta
produzindo uma avaliacdo, uma posic¢do, por meio da enunciacdo. Pois bem, para Bakhtin
(2002),

[...] entre o discurso e o objeto, entre ele e a personalidade do falante
interpde-se um meio flexivel, freqlientemente [sic] dificil de ser penetrado,
de discursos de outrem, de discursos “alheios” sobre 0 mesmo objeto, sobre
0 mesmo tema. [..] Pois todo discurso concreto (enuncia¢do) encontra
aquele objeto para o qual estd voltado sempre, por assim dizer, ja
desacreditado, contestado, avaliado, envolvido por sua névoa escura ou, pelo
contrério, iluminado pelos discursos de outrem que ja falaram sobre ele. O
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objeto estd amarrado e penetrado por idéias [sic] gerais, por pontos de vista,
por apreciacdes de outros e por entonac¢bes. (BAKHTIN, 2002, p. 85).

De acordo com os pensadores do circulo de Bakhtin (BAKHTIN, 2002;
FARACO,2009; VOLOCHINOQV, 2006), a interacdo verbal é o fenbmeno que organiza as
atividades comunicativas que, ao se realizarem, criam e recriam o discurso possibilitando a
existéncia de uma consciéncia social, cujas principais caracteristicas sdo: ser exteriorizada na
palavra, no gesto, no ato de fala; ser o ambiente em que estdo submersas as formas de criacéo
ideologica; e estar vinculada estreitamente as condi¢Ges de uma situacdo social, ou seja, de
um contexto social.

Esse terreno interindividual, no qual as interacBes verbais acontecem, ndo se refere a
mera juncdo de duas consciéncias isoladas, mas sim a um espaco social no qual os sentidos e
significados dos signos existem e sdo criados por um grupo organizando-os de acordo com as
relagdes sociais. Dentre elas, relagfes sociais que ocorrem entre tempo, trabalho, formacéo
docente e conhecimentos experienciais que desejamos analisar para poder identificar que
saberes estdo sendo construidos nas interacdes promovidas nos projetos PBID, que sd0 nosso
foco.

Buscamos analisar essas rela¢fes sociais e as interacdes dialdgicas pelas quais elas se
materializam procurando entender o que esta acontecendo; entender o que cada ato significa
para o grupo social por uma perspectiva émica, em vez de uma perspectiva ética. O foco é no
que é aprendido, divulgado e compartilhado pelo grupo e ndo no que é produzido
individualmente, nos alinhando assim a uma perspectiva etnografica de investigacao. Bloome
(2012) afirma que muitas investigagdes qualitativas utilizam ferramentas etnograficas sem,
contudo, serem um estudo etnogréafico em si. Ele entende que a perspectiva etnografica de
pesquisa ndo é uma metodologia de pesquisa, mas sim uma légica de investigacdo. Para nosso
estudo, iremos nos amparar na perspectiva émica e em algumas ferramentas etnograficas,
como a observacéo participante, as notas de campo e as entrevistas semiestruturadas sem, no
entanto, realizar uma etnografia em si. No entanto, buscamos, em estudos etnograficos sobre
educacdo, a logica e as ferramentas para conduzir um processo responsivo e recursivo de
guestionamento dos dados para identificar e entender o que os membros do grupo
interdisciplinar do PIBID precisaram saber produzir e prever para participar como membros
desse grupo (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005).

PERCURSO METODOLOGICO
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Apresentaremos um recorte do nosso trabalho que comecou a partir de um projeto de
iniciacdo cientifica e se desenvolveu no seio de um grupo de estudos e pesquisas de uma
universidade federal. No total, realizamos investigacGes em trés projetos Pibid dessa mesma
universidade, localizada em uma cidade do sudeste do pais, aprovados pelo edital 61/2013. Os
projetos foram iniciados em fevereiro de 2014 e finalizados em fevereiro de 2018. O trabalho
de coleta de dados teve duragdo de dois anos: iniciou-se em 2017 com as observacdes das
reunides dos trés projetos investigados, que aconteciam uma vez por semana e tinham duracéo
de duas horas e foram encerradas em dezembro de 2017. Elas deram origem aos registros com
anotacOes no caderno de campo. A coleta prosseguiu, em 2018, quando elaboramos questdes
orientadoras para a realizacdo de entrevistas semiestruturadas com os bolsistas ID, com 0s
professores supervisores e com 0s coordenadores de area.

Apresentaremos aqui somente as andalises produzidas a partir das observacdes e
entrevistas com o grupo do projeto interdisciplinar de Ciéncias que atuou no primeiro
segmento do ensino fundamental. Foram entrevistados seis bolsistas ID do projeto do qual
participaram 18 bolsistas ID, trés professoras supervisoras e uma professora orientadora. As
questdes para esse grupo foram as seguintes: quanto tempo ficaram no PIBID; porque
decidiram participar; o que aprenderam durante o tempo de permanéncia no projeto, tanto
sobre aspectos pessoais como sobre os profissionais; quais foram suas maiores dificuldades;
se indicariam o PIBID a outro licenciando e por qué; o que mais gostaram e 0 que nao
gostaram em sua experiéncia. As entrevistas duraram, em média, 30 minutos.

Optamos por apresentar neste artigo as analises dos dados de apenas um dos projetos,
o interdisciplinar do primeiro segmento, por questdes como a falta de espaco e tempo e por
ndo termos analisado, ainda, todo o grande volume de dados que construimos. As entrevistas
semiestruturadas com os bolsistas desse projeto aconteceram na universidade, ambiente ja
conhecido por eles. De acordo com Minayo (2017) uma amostra qualitativa ideal é a que
reflete, em quantidade e intensidade, as multiplas dimensdes de determinado fendémeno e
busca a qualidade das acOes e das interacbes do processo investigado. Partindo dessa
premissa, decidimos selecionar para as entrevistas dois licenciandos de quimica, dois de
biologia e dois de pedagogia, pois essa foi a composicao representativa, a que prevaleceu por
mais tempo nos quatro anos de duracdo do projeto. Dois dos bolsistas ID selecionados
participaram por quatro anos e 0s demais por, aproximadamente, um ano e Seis meses,

configurando tempos significativos de participacao.
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Para preservar a identidade de cada participante optamos por identificd-los como
bolsistas com a letra B, acrescida de numeragdo que segue a ordem em que as entrevistas
foram feitas. Assim, B1 foi o primeiro bolsista a ser entrevistado e B6 o ultimo, até a data de
inicio da escrita desse texto. B1 era uma bolsista do curso de licenciatura em quimica que
permaneceu no projeto por, aproximadamente, quatro anos e, no momento da entrevista, ainda
estava cursando quimica, mas ja havia realizado alguns estagios. B2 era um bolsista do curso
de pedagogia que, no momento da realizacdo da entrevista, ja havia se formado e estava
atuando como professor em uma escola de educacéo infantil; seu tempo de permanéncia foi
de aproximadamente quatro anos. B3 era uma bolsista estudante de licenciatura em quimica e
sua permanéncia foi de aproximadamente um ano e meio no projeto; no momento da
realizacdo da entrevista, estava na graduacdo. B4 era um estudante de licenciatura em ciéncias
bioldgicas que participou dos dois projetos: segmento 1 e segmento 2 e sua permanéncia no
projeto 1 foi de, aproximadamente, um ano; no momento da realizagdo da entrevista ele
estava cursando a licenciatura e fazendo estagio. B5 era um bolsista graduado no curso de
pedagogia que participou do projeto por um ano; quando foi entrevistado ja estava
trabalhando, mas ndo como professor. B6 era um bolsista que permaneceu no projeto por um
ano e era estudante do curso de licenciatura em ciéncias bioldgicas; quando foi entrevistado
estava cursando a licenciatura.

A transcri¢do das entrevistas foi feita entre 2018 e 2019, sendo que cada um de nés
transcreveu duas delas. A forma escolhida para exibir a transcricdo estd apresentada no
Quadro 1, no qual numeramos o tempo da gravacao na primeira coluna, o nimero do turno de
fala na segunda e os enunciados de cada turno de fala na terceira. Cada linha apresenta um

turno de fala, em que estéo registrados enunciados do entrevistado e entrevistador.

QUADRO 1 — Modelo de cabecalho de transcricdo das entrevistas com os bolsistas

Tempo | Turno

Fala
00:00 1 Entrevistador: Quanto tempo vocé ficou no projeto?
00:00 2 B1: entdo, 2014 que eu entrei, se eu fosse ficar até agora e estivesse

acontecendo ia ter feito quatro anos em abril, mas como acabou antes foi
guase guatro anos

Fonte: os autores

Iremos usar como unidade de analise o enunciado, que é composto de valores, de

entonacgdes, de possibilidades de significacdo construidas para um interlocutor real, por um
87

Linguagens, Educagéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

locutor também real, ambos sujeitos socio-historicos (BAKHTIN, 2002; VOLOCHINOV,
2006). O enunciado é aquilo que foi dito, é irrepetivel, porém pode ser registrado, como
fizemos ao gravar e transcrever nossas entrevistas. Volochinov (2006) define a enunciagéo
como um ato social que expressa a consciéncia social do falante, uma forma de conceber a
linguagem diferente das formas tradicionais em sua época que entendiam a producdo de
significado (interpretacdo) como ato individual. Assim, toda enunciacdo é determinada pela
situacdo social imediata em que ela se da e a palavra dirige-se a um auditdrio social, para um
interlocutor real. Buscamos analisar cada enunciado das entrevistas em dois sentidos: tanto
como resposta a outras falas, anteriores as entrevistas, quanto como resposta ao que estava
sendo falado no momento.

Nossas analises se baseiam no entendimento de que a enunciacdo é um elo em uma
cadeia de comunicacdo, ligando as consciéncias dos participantes do processo comunicativo
umas com as outras (VOLOCHINOQOV, 2006). Essa forma de pensar a compreensao dos
enunciados nos fez organizar as entrevistas como conversas, a partir das questbes
orientadoras, sempre buscando estabelecer com os entrevistados um ambiente de descontracédo
e de liberdade (os entrevistados marcaram os horarios) para que eles pudessem se expressar,
tentando minimizar os constrangimentos que essa situacao coloca.

Com as entrevistas transcritas e dispostas, iniciamos o processo de andlise
comparativa e decidimos analisar primeiro a entrevista com B1, visto que ela era a que tinha
mais tempo de participacdo no programa, portanto supusemos ter um lastro de saberes
profissionais maior. A partir da primeira analise construimos quatro categorias de saberes que
a bolsista abordou nas respostas. Com os resultados obtidos publicamos um trabalho completo
em evento académico nacional em 2018.

Para analisar os enunciados de cada entrevistado, apds termos produzido o trabalho
com B1 (FREITAS; ANTONIO; TOLENTINO, 2019), fizemos a releitura de cada uma das
outras cinco entrevistas e, a partir delas, comegamos a identificar novos saberes que emergiam
de cada enunciado, ou seja, em cada turno de fala tentamos identificar a ocorréncia de saberes
expressos como objeto do discurso e que saberes eram esses, comparando-0s com as
categorias ja construidas na analise da entrevista com B1. Usamos uma ferramenta de revisao
para adicionar comentarios nos proprios turnos de fala, indicando que naquele ponto do
enunciado havia a representacdo de um saber, o que levou a construcdo de mais seis
categorias, pois 0s outros bolsistas produziram enunciado cujos objetos foram diferentes
daqueles abordados por B1, referindo-se a saberes distintos. Assim, construimos o quadro
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analitico com dez categorias (Quadro 2) que foi atualizado para a entrevista feita com B1 e,
em seguida, construimos um quadro para cada entrevistado. Foi preciso reconstruir,
recursivamente, subcategorias a medida que analisavamos a entrevista transcrita de cada
bolsista. O quadro possui trés colunas: a primeira, com 0 nome da categoria; a segunda
apresenta subcategorias; a terceira apresenta 0s numeros dos turnos de fala em que aqueles
saberes foram manifestados nos enunciados. Esse processo de construcdo de categorias foi
complexo, recursivo e terminou quando ndao houve mais indicio de nova categoria, pois a
leitura das entrevistas ndo apresentou mais nenhum esclarecimento para o objeto estudado: o

saber profissional dos professores da educacgdo basica (MINAYO, 2017).

QUADRO 2 — Saberes a partir da analise da entrevista do participante B1

Categorias Subcategorias Tur];r;?; de
1 - Relacionar-se com a diversidade | 1.1 - Considerar as particularidades | 08, 10, 55,
sociocultural dos alunos (desenvolver | 57 61,63, 67
estabilidade emocional)
1.2 - Considerar as particularidades 08, 18, 61
das Familias vendo o aluno
como parte de algo maior
2 - Relacionar-se com diferentes 04, 06, 08,
espacos  escolares e seu 10, 18, 29,55,
funcionamento o7
3 - Trocar experiéncias com pares 3.1 - Avaliar seu desenvolvimento | 29, 31, 33,
(autoavaliacéo) 35, 41, 65
3.2 - Planejar interdisciplinarmente 20, 24, 29,
(transposicgdo didatica) 30, 31,
40,41,55, 57
4 - Planejar atividades 4.1 - Valorizar erros e acertos 20, 29
4.2 - Planejar consciente
5 - Relacionar teoria e pratica
6 - Trabalhar na sala de aula 20
7 - Divulgar trabalho p/ valoriza-lo
8- Avaliar os alunos e registrar
iSO
9 - Registrar as praticas educativas - | valorizar o seu trabalho docente por
fazer atas meio de seu registro
10 -Decisdo de ser professor 14

Fonte: os autores
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RESULTADOS

Buscando responder a questdo sobre o que se aprende ao participar de um projeto
Pibid interdisciplinar, analisando o Quadro 1, entendemos que os tipos de aprendizados séo
heterogéneos e ressaltamos que diversos saberes foram manifestados nas entrevistas, com
funcbGes e impactos distintos no trabalho docente. Ainda assim, eles estdo intimamente
relacionados, como veremos mais adiante. A diversidade pode ser explicada pela relagéo entre
a producdo do saber e os diversos contextos vivenciados pelos bolsistas. O projeto
interdisciplinar analisado promovia reunides semanais entre a coordenadora, 0s 18 bolsistas e
as trés supervisoras (que coordenavam seis bolsistas cada); cada uma delas atuando em uma
escola publica diferente, sendo duas estaduais e uma municipal. Os bolsistas eram de quatro
cursos diferentes e possuiam tempos de graduacdo também bem diferentes. Além disso,
mensalmente a coordenacdo do projeto convidava professores para oferecer oficinas, debates
e palestras. Essa forma de organizacao favoreceu o desenvolvimento de uma rede de contatos
formativos entre os professores e os bolsistas e entre 0s bolsistas mais experientes com 0s
menos experientes, desenvolvendo contextos multiplos de aprendizado.

Entendemos que essa diversidade de contextos formativos possibilitou a elaboracéo,
pelos bolsistas, dos diversos saberes que estdo organizados no Quadro 3. Como afirma Tardif
(2014), contatos formativos sdo processos em que o profissional menos experiente aprende as
préaticas do oficio do magistério, observando o profissional mais experiente. Esse processo
ndo se restringe apenas a transmissdo ou demonstracdo de um conhecimento ou uma regra,
mas permite que o aprendiz tenha contato direto com valores e procedimentos proprios do seu
ambiente de trabalho. Além disso, os aprendizados estdo intimamente relacionados ao projeto
investigado, que era interdisciplinar, tanto em seus sabres disciplinares, quanto em seus

saberes sobre planejamentos de atividades para serem desempenhadas pelos bolsistas.
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QUADRO 3 - Quadro geral saberes docentes

Bolsistas
Categorias

Bl1|B2|B3|B4|B5|B6
1- Relacionar-se com a diversidade sociocultural K| XXX X X
2 - Relacionar-se com diferentes espacos escolares e seus | X | X | X | X | X | X

atores

3 - Troca de experiéncias com pares XXX XX
4 - Planejar atividades KX | XX X
5 - Relacionar teoria e préatica X X
6 - Trabalhar na sala de aula K| XXX X X
7 - Divulgar trabalho para valoriza-lo XX X
8 - Awvaliar os alunos e registrar X X
9- Registrar as préaticas educativas - fazer atas XX X
10 - Decisdo de ser professor XX X

Fonte: os autores

Explicitaremos, a seguir, as dez categorias construidas a partir da analise das
entrevistas (Quadro 3), buscando identificar e caracterizar os saberes nelas agrupados e tecer
consideracBes gerais sobre eles. Também, apresentaremos e analisaremos mais
detalhadamente trechos de alguns enunciados que consideramos representativos da expressao
daquele saber para tentar responder nossas questdes: 0 que aprendem e como aprendem 0s
bolsistas ID na experiéncia de participar de projetos do Pibid?

Categoria 1 — Relacionar-se com a diversidade sociocultural

Esse € 0 nome que escolhemos para agrupar saberes praticos sobre 0 ensino que todos
os bolsistas declararam ter aprendido. Alguns enunciados com esse tema estabelecem relacoes
entre diversidade, planejamento de aulas e o processo de contextualiza¢do dos contetidos. Eles
descrevem a importancia de se pensar para quem vai ensinar, antes mesmo de se pensar 0
conteddo conceitual a ser ensinado. Entretanto, o tema foi abordado de diferentes pontos de
vista. Por isso, ap0s a criagdo das categorias, entendemos que poderiamos ter duas
subcategorias: (1.1) considerar particularidades socio afetivas dos alunos ao ensinar; e (1.2)

considerar as particularidades sociais, econémicas e culturais de suas familias ao ensinar. As
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experiéncias vivenciadas pelos bolsistas, em relacdo as particularidades sociais, culturais,
afetivas e religiosas das criangas estudantes e suas comunidades foram consideradas, pelos
bolsistas, como conhecimentos significativos desenvolvidos em seu processo de participacéo
no Pibid. Selecionamos um trecho do enunciado de B5 para exemplificar o que os bolsistas
afirmaram aprender sobre como considerar as particularidades socioafetivas dos alunos ao

ensinar, destacando a necessidade de saber sobre isso para planejar as aulas.

[...] é algo que me assustava antes, como que eu dou aula para uma turma de 40 alunos?, cada
um é de um jeito, cada um estd numa fase do processo de aprendizado, cada um tem um
interesse especifico, e eu sempre percebi também, que tem algumas pessoas que tem uma
afinidade... uma facilidade maior com matematica, outras com biologia, outros ndo gostam de
nenhuma matéria da escola, mas tem um dom artistico muito grande, e ai o Pibid ele, ele
sempre valorizou bastante isso, olhar para essas particularidades que os alunos tém, entdo isso
me chamou a aten¢do por qué é algo que eu senti falta nahhh.... durante a minha trajetéria
académica como aluno. (B5)

Em relacdo as particularidades sociais, econdmicas e culturais de suas familias ao
ensinar, 0s entrevistados mais experientes narraram que, ao lidar com situacGes cotidianas,
atuaram nas escolas agindo, junto a comunidade, como professores. Isso fica evidente na fala
de B1:

[...] entdo isso o Pibid ja te mostra antes, uma coisa que vocé poderia ver so depois de formar
as coisas que vocé ja vai enfrentar, acho que é uma antecipacdo e a0 mesmo tempo... ndo s
antecipacdo de um problema mas como talvez j& chegar para resolver aquilo, se for um
problema no caso... Entdo, por exemplo o caso da familia... que tem escola que vocé pode
contar, que dependendo do jeito que esta a turma vocé pode fazer uma reunido, os pais vao
estar ali, vai ter interacdo com o professor e até com os bolsistas. A primeira escola que eu fui
era assim, tudo funcionava, se marcasse uma reunido ndo faltava um pai, ja na segunda ndo era
assim, ndo precisava contar com 0s pais para nada e a direcdo era também bem dificil. (B1)

Entendemos que a participacdo no Pibid proporcionou mais que a construcdo de
saberes que se relacionam a atuacdo docente em praticas na sala de aula, possibilitando a
producéo de reflexdes sobre as relagdes entre o aprendizado dos alunos, as condigdes de suas
familias e a atuagdo da escola. B1 fala do lugar de professora que, a partir da reflexdo sobre
suas experiéncias, considerou as particularidades socioculturais como indispensaveis para
delinear uma estratégia didatico-pedagdgica, algo que ela atribui a sua participacdo no Pibid.

De acordo com Tardif (2014), os saberes praticos estdo ligados as funcgdes rotineiras e
ao cotidiano escolar. Ele os caracteriza por serem: interativos, isto é, terem origem nas
relacOes entre os diversos atores dos ambientes escolares; temporais, construidos ao longo de
um tempo; e sociais, por se constituem a partir de um lugar social. As analises desses trechos

nos mostram que os saberes relativos a convivéncia com a diversidade sociocultural possuem
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essas caracteristicas. Eles sdo constituidos por um discurso que se produz a partir de um
horizonte sociocultural da docéncia, do lugar social de professores que esses bolsistas
ocuparam ao participar do Pbid e, por isso, puderam produzir esses conhecimentos
(BAKHTIN, 2002; VOLOCHINOV, 2006). Os bolsistas que ficaram mais tempo no
programa conseguiram descrever situagdes como a citada por B1, na qual o tempo de
participacdo e as interagcOes variadas, possibilitadas pela atuacdo em diferentes instituicoes,
favoreceram a constru¢cdo de um notorio saber sobre as relagdes familia-escola e sua

influéncia no processo de ensino.

Categoria 2 — Relacionar-se com diferentes espacos escolares e seus atores

Essa categoria foi assim nomeada para representar um saber pratico, que todos 0s
entrevistados declararam ter aprendido no Pibid, e que envolve se relacionar ndo apenas com
0S espacos, mas também com as pessoas que estavam ocupando estes espacos,
desempenhando func¢bes administrativas e gestoras da escola. Alguns enunciados narram as
relagOes entre bolsistas e professores, que ndo apenas sua supervisora, em corredores, ou na
sala dos professores; outros narram que aprenderam a se reportar a direcdo da escola, a se
apresentar para os pais de alunos em reunides; e outros descrevem como aprenderam a hora
certa para pedir a secretéria da escola o agendamento de um Datashow. B2, ao ser perguntado

se naquele momento da entrevista estava trabalhando como professor, respondeu:

[...] como professor. Ai eu me vejo em uma situacdo, poxa, eu penso se eu ndo tivesse passado
por uma situagdo, pelo Pibid, seria a primeira vez que eu estaria enfrentando isso. Por
exemplo... reunido de pais, a gente participava das reunides.... porque o estagiario nao esta ali
presente na reunido de pais, entdo eu cheguei novo la na creche, a coordenadora disse: vamos
ter uma reunido de pais e vocé vai preparar a reunido, entdo eu ja vivi, ja tive experiéncia com
reunido de pais e inclusive ja, nas reunides de pais que eu tive no meu trabalho eu ja fiz coisas
que a gente ja fez no Pibid, como mostrar as imagens, levar o Datashow, colocar uma musica,
tudo experiéncia que eu ja tive com o Pibid e néo tive com o estégio. (B2)

Ele afirma ter aprendido a desempenhar tarefas que nao séo exclusivamente as da sala
de aula e compara os saberes aprendidos no tempo em que estava no Pibid com aqueles
desenvolvidos no estagio, ressaltando que o espectro de acdo dele, como bolsista ID, foi bem
mais amplo do que como estagiario. Entendemos que, por ter permanecido por quatro anos
como bolsista e ter atuado com trés professoras supervisoras diferentes, ele pdde estabelecer
essas reflexdes e produzir esse saber. Os saberes expressos no trecho da entrevista citado
podem ser classificados como saberes praticos (TARDIF, 2014), pois sdo plurais e
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heterogéneos, no sentido de que s&o criados a partir de contextos diferentes, em diversas
fontes sociais e culturais com as quais os professores vao estabelecendo contatos. S&o
complexos e, no sentido que queremos ressaltar, requerem uma convivéncia continua, com
diferentes contextos institucionais e com diferentes atores para serem construidos. Os
enunciados dos bolsistas ID nos possibilitam identificar essa complexidade, como o trecho do
enunciado de B5, que reproduzimos a seguir:

[...] eu que participei do pibid tive um ama/amadurecimento... né? [....] querendo ou ndo
também tem a parte dos docentes que a gente 14 convive com outros professores... com as
outras salas com diretores supervisores coordenadores entdo ali ali acontece um didlogo uma
uma troca de experiéncias ndo sé profissional como pessoal também... entdo... foi possivel
trocar experiéncia de vida mesmo com outros professores... experiéncia.... dificuldades
também que existem na vida ndo s6 no cotidiano escolar, mas na vida entdo assim a gente
cresce muito sabe? (B5)

De acordo com Tardif (2014),

A carreira é também um processo de socializagdo [...] de incorporagdo dos
individuos as préaticas e rotinas institucionalizadas das equipes de trabalho.
Ora, essas equipes de trabalho exigem que os individuos se adaptem a essas
praticas e ndo o inverso. Do ponto de vista profissional e do ponto de vista
da carreira, saber como viver numa escola é tdo importante quanto saber
ensinar numa sala de aula. (TARDIF, 2014, p. 70).

A convivéncia com os profissionais mais experientes em diversos espacos escolares pelos
quais B5 transitou, ao participar do cotidiano de uma escola estadual, Ihe permitiu saber se adaptar.
Podemos dizer que esse conhecimento tem origem na interacdo profissional, pois eles eram
reconhecidos na escola, tanto pelos estudantes, quanto pelos profissionais que la atuam, como
educadores, mas eles ainda estavam cursando a licenciatura. Ser bolsista Pibid no projeto
interdisciplinar permitiu que essa vivéncia acontecesse em periodo pré-profissional pois, ao fazer com
que o licenciando circulasse por todo o ambiente escolar, vivendo situac@es reais da vida docente,

antecipou uma experiéncia profissional.

Categoria 3 — Troca de experiéncias com pares

Essa categoria emergiu tanto das leituras de cinco das seis entrevistas, quanto da
leitura dos cadernos de campo. A analise de cinco das entrevistas feitas com os seis bolsistas
nos fez entender a troca entre pares como um saber atitudinal unico. Um habito, criado por
meio da participacdo no subprojeto, como destacado por B2, ao ser questionado sobre em que

o Pibid contribuiu para o desenvolvimento de seu “lado” pessoal.

94

Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

[...] contribuiu que eu conheci muitas pessoas da nossa area e foi muito importante porque eu
mantive essa ligacdo com todos eles, entdo a gente é amigo até, entdo pode trocar experiéncia,
pode trocar ideia e conheci pessoas que estdo na educacdo e ndo sdo da pedagogia, por
exemplo... o professor da pedagogia trabalha de manha entéo as vezes ele ndo encontra com o
professor do ensino médio, [...] eu levei amigos que sdo de outra area pra ir 1& conversar com
os alunos, porque esse costume de ir conversar com os alunos os profissionais da educacédo
tem, é um habito muito forte que a gente cria no Pibid porque vocé faz amizade e vocé
aprende. (B2)

Como afirma Tardif (2014), o periodo profissional inicial é de muitas descobertas, de
sedimentagdo de diferentes saberes e isso foi observado nas reunides, quando das
apresentacdes dos relatorios bimestrais, chamados momentos de check in: os grupos, um de
cada uma das trés escolas, faziam um relato avaliativo de seu trabalho para todo o coletivo do
subprojeto interdisciplinar. Nesse momento, os bolsistas ID afirmavam que planejaram e
executaram algumas atividades a partir do que aprenderam com o que os bolsistas das outras
escolas haviam feito em meses anteriores e ja haviam apresentado antes. O desenvolvimento
dessa atitude de trocar experiéncias levou a aprendizados maltiplos, a partir de experiéncias
Unicas que constituiram saberes que sdo como ferramentas agrupadas em uma “caixa de
ferramentas” do professor, citando uma metafora usada por Tardif (2014), para uso na pratica
em sala de aula. Como relatado por B1, que foi a bolsista com maior tempo de permanéncia
no projeto,

Entdo acho que a maior experiéncia mesmo do Pibid é essa troca, e também da reunido, por

que 14 bem ou mal... quando vocé vai na escola os alunos, professores, bolsistas mas s

daquela escola, ai depois quando a gente vinha de manha na reunido uma escola com outra

escola, ai ja é mais uma troca que era de todas as escolas juntas entdo eu acho que é o melhor
gue fica, essa experiéncia, por mais que uma pessoa viveu uma experiéncia em outra escola
vem, conta como foi, por mais que vocé ndo estava la parece que vocé vive um pouco daquilo

na hora que estd contando, ai vocé discute, entra no assunto, e ja leva até o que ele viveu,
outras experiéncias. (B1)

Estes espacos de troca possibilitaram refletir sobre as experiéncias tanto individuais,
guanto coletivas. Como se a vivéncia do outro fosse um espelho para a reflexdo de cada um
dos participantes. Participar do Pibid possibilitou a construcdo e a valorizacdo dos espagos
coletivos de troca de experiéncia nos espagos e tempos financiados pela Capes.
Especificamente, nesse projeto investigado que era interdisciplinar, os tempos e espacgdes
foram bastante usados para fazer trocas e criaram essa forma de se aprender por meio de um
processo dialdgico, no sentido desenvolvido para esse termo pelo circulo de Bakhtin e citado
por Sobral (2018) “como principio geral do agir — SO se age em relacdo de contraste com
relagdo a outros atos de outros sujeitos” (BAKHTIN apud SOBRAL, 2018, p. 106). As

experiéncias sobre as quais se conversou nas reunides, como cita B1, funcionaram como
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suporte para ela vivenciar situacdes problema e contextos de praticas aos quais nunca esteve
presente e, assim, diversificar o rol de saberes aprendidos durante sua participacao no projeto,
levando as experiéncias alheias como suas e construindo saberes, a partir delas, como mais

uma ferramenta em sua caixa.

Categoria 4 — Planejar atividades

Planejar atividades foi uma categoria na qual os bolsistas entrevistados demonstraram
saberes relacionados com o planejamento, a elaboracdo e a execucdo de atividades em sala de
aula, de diversos tipos, desenvolvidas na rotina escolar.

O planejamento foi objeto de muitos enunciados em cinco dos seis entrevistados,
portanto consideramos que o tempo de atuagé@o nas escolas pelo projeto Pibid, principalmente
0 envolvimento continuo nas rotinas da profissdo, foi adequado para que eles produzissem
saberes sobre planejamento e valorizassem isso como fundamental para as suas atuacfes
como professores. Destacamos um enunciado da entrevista de B4 em que é possivel observar
essa valorizagdo. O bolsista foi indagado se ele desenvolvia algum planejamento das
atividades que realizou, durante o projeto, na escola:

Total, total, € muito bem planejado, a gente passa por toda, por toda a trajetdria do contetdo,
analisa o porqué... eu aprendi a fazer plano de aula, porque que eu td ensinando isso, qual é a
melhor forma de ensinar isso, entdo para cada contetido vocé ehh... destrinchava todo ele e
entendia 0 passo a passo do aprendizado e isso sempre ficou muito claro em todas as reunides
do Pibid, em todas as praticas na escola, sempre 0 porqué de estar ensinando isso, ta ensinando
aquilo, e uma outra questdo que sempre me vem muito a cabeca € a contextualizacdo, porque
quando a gente da, quando a gente desenvolve uma pratica no Pibid, a gente sempre busca
levar em conta o contexto social que aquela escola esta inserida e que aquele sujeito da sala do
da turma, também esté inserido. (B4)

O enunciado fala da importancia da participacdo no Pibid no aprendizado de se pensar
a razdo das acOes a serem realizadas com os alunos, para além da execucdo da atividade. A
anélise do trecho acima, aliada as anélises das anotacGes dos cadernos de campo, indica 0
reconhecimento da importancia do planejamento para ter “sucesso” nas aulas. Tal
reconhecimento foi fomentado pela vivéncia do cotidiano escolar que possibilitou, aos
bolsistas, espacos e rotinas para fazer o planejamento e para refletir sobre ele apos sua
execucao. Entendemos o saber planejar como um tipo de saber pragmético (TARDIF, 2014):
aquele que € incorporado pelo docente através das rotinas das experiéncias laborais.

O que chamamos de “planejamento consciente” envolve a vivéncia dessas rotinas de
trabalho e a reflexdo sobre elas, como afirma B4, envolve “o passo a passo do aprendizado e
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isso sempre ficou muito claro em todas as reunides do Pibid, em todas as praticas na escola”
(B4). Os termos “passo a passo”, “todas as reunides” e “todas as praticas”, indicam a cadéncia
de uma pratica, na qual o todo, possibilitado pela reflexdo em grupo, € maior que a soma das
partes das acGes de elaborar as atividades de ensino. O projeto possibilitou aos bolsistas
entender o ciclo no qual o apoio da pratica para o planejamento e replanejamento das aulas é
fundamental, pois busca antecipar solucGes para o ensino que cotidianamente coloca questdes
dificeis de equacionar, problemas aos quais B4 se refere quando define o que é contextualizar:
“busca levar em conta o contexto social que aquela escola esta inserida e que aquele sujeito da
sala do da turma, também esta inserido” (B4). Retomemos a discussao da categoria 1, sobre a
relacdo familia e escola como algo que os docentes tém de aprender a considerar em seu
trabalho. No enunciado de B4, percebemos que ele indica ter aprendido que € importante para
0 planejamento pensar 0 que se vai ensinar, mas, também, € muito importante pensar para

“quem” se vai ensinar ¢ esse “quem” ndo ¢ um ser isolado, ele se insere em uma escola que

estd em certo contexto social.

Categoria 5 — Relacionar teoria e pratica

Identificamos pela leitura dos enunciados de B2 e B5 a necessidade de construir uma
categoria que refletisse o saber relacionar praticas escolares e teorias, principalmente aquelas
construidas pelo campo de pesquisa em educagdo. Cada membro do grupo investigado é
unico, possui construcdo histérica e social propria, possui uma identidade moldada por
experiéncias e a compartilhava dentro do coletivo, influenciando, assim, os pensamentos do
coletivo e os de si mesmo. Os enunciados desses bolsistas refratam essa diversidade de
experiéncias ao mencionarem a relagdo entre as praticas vividas na participacdo no projeto e
as teorias estudadas nos cursos de licenciatura. Tomemos como exemplo o trecho do

enunciado de B2:

[...] entdo eu acho que o Pibid realmente é um étimo... vai conseguir conduzir isso muito bem,
essa coisa de teoria e prética, porque haverd muitos conflitos, entdo havendo conflitos havera
mais ddvidas e havendo mais dlvidas a pessoa vai recorrer a teoria e tentar mesmo encontrar a
melhor forma de colocar em pratica e até mesmo questionar a teoria que é importante [...]. a
gente diz que a teoria é diferente da pratica e a gente escuta mesmo a teoria por um bom
tempo e depois de um outro tempo que a gente vai ter a pratica. 1sso acontecendo ao mesmo
tempo realmente torna-se tudo até mais interessante mesmo. (B2)

As caracteristicas advindas da formacdo experiencial de cada bolsista foram

entrelacadas nas reunides semanais do grupo, nos planejamentos coletivos das aulas, na
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execucdo das aulas, modificando as metodologias e praticas de ensino aprendidas nas
disciplinas dos cursos de gradua¢@o de cada um. Dentro destas “colisdes” e “misturas”, novas
metodologias, praticas e interpretacbes emergem. B2 e B5 eram bolsistas do curso de
pedagogia e nas reunides de planejamento observamos que os saberes das ciéncias da
educacéo, que seus enunciados refletiam com propriedade reconhecida pelos pares, serviram
de base ou consultoria para seus colegas das licenciaturas em quimica, fisica e biologia, na
resolucdo de um dos problemas que eles afirmaram ser amedrontador em suas entrevistas:
explicar as criancas pequenas conceitos das Ciéncias de uma forma que elas entendessem.
Assim, surgiram propostas de ensino que refratavam tanto saberes disciplinares (por exemplo,
da quimica, como os conceitos de substancia e de mistura), quanto saberes pedagdgicos, como
0 processo de transposicdo didatica dos conhecimentos. O inverso também foi observado nas
reunides: os estudantes de Pedagogia e as professoras supervisoras declararam nas reunides
semanais terem aprendido como dar uma aula de Ciéncias e preparar uma aula pratica sobre
Quimica, por exemplo, para as criangas.

O ambiente das reunides semanais na universidade propiciou momentos de
aprofundamento tedrico, reflexdo, troca e aplicacdo pratica dos conceitos e teorias estudados.
O ambiente da sala de aula, nas escolas, se mostrou como o0 meio de efetivacédo e aplicacao
destes estudos tedricos e possibilitou essa relacdo teoria e pratica a que Tardif (2014) se refere
como uma realidade comum aos professores em inicio de carreira, levando a construcao
conjunta de saberes sobre o papel da teoria no cotidiano escolar, como recorrentemente 0s
bolsistas afirmaram nas entrevistas: “aquilo funciona". Esse processo edificante de saber, ja
durante o periodo pré-profissional proporcionado pelo PIBID, desencadeou neles a construcao
de saberes Unicos sobre o papel das teorias pedagdgicas em suas praticas.

Identificamos nas narrativas de experiéncias, feitas nas reunides semanais, tracos de
permeabilidade de teorias educacionais nas praticas (FRANCO, 2016) e isso possibilitou
compreendermos 0 que os professores, em inicio de carreira, compreenderam e avaliaram
sobre o papel dessas teorias em suas praticas escolares. Este processo em que a teoria permeia
a préatica, moldando-se em parte dela como uma amalgama, é pouco claro para nos docentes.
Foi um trabalho complexo identificar, nas entrevistas, essas relagdes. Pensamos que foi,
também, dificil para os bolsistas expressa-las, por isso esse tipo de saber se manifestou em
apenas duas, das seis entrevistas.

Entendemos que as agOes do cotidiano escolar séo teoricamente orientadas, mesmo
gue de forma inconsciente e o saber relacionar teoria e pratica no cotidiano escolar,
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principalmente em seu sentido reflexivo, foi desenvolvido e praticado pelos bolsistas Pibid,
algo que suspeitamos ndo poder ser feito exclusivamente pela formacgéo disciplinar da
graduacdo. Essa expressdo em enunciados concretos, aliada as observacdes registradas em
cadernos de campo, nos permite afirmar que participar do Pibid permitiu, a alguns bolsistas, a
contraposicdo a um discurso presente no meio educacional de que a teoria ndo serve para a
préatica em sala de aula, que ela esta apenas na academia e que ela ndo ajuda na pratica, como

mostra o trecho reproduzido da entrevista de B2.

Categoria 6 — Trabalhar na dindmica da sala de aula

Todos os entrevistados abordaram em seus enunciados o agir na imprevisibilidade, a
construcdo de uma postura de lideranca e falaram da seguranca que os bolsistas aprenderam a
ter, mesmo diante dos acontecimentos inusitados que constituem as aulas das séries iniciais no
ensino fundamental. Essa categoria reline saberes sobre a forma de atuar no contexto
especifico da sala de aula e, assim como os saberes que foram tema dos enunciados reunidos
na categoria 4 cujo objeto era o planejamento, se relacionam ao que Tardif (2014) categoriza

como saberes experienciais pragmaticos:

[...] sdo pragmaticos, pois os saberes que servem de base no ensino estdo
intimamente ligados tanto ao trabalho quanto a pessoa do trabalhador. Trata-
se de saberes ligados ao labor[...] ligados as funcdes dos professores. E
através dessas fungdes que eles sdo mobilizados, modelados, adquiridos,
como tdo bem os demonstram as rotinas e a importancia que os professores
ddo a experiéncia. Trata-se, portanto de saberes praticos ou operativos e
normativos, o que significa dizer que a sua utilizacdo depende de sua
adequacdo as funcdes, aos problemas e as situa¢des de trabalho. (TARDIF,
2014, p. 105).

Os enunciados dos bolsistas expressam que eles aprenderam a lidar com diversas
situacGes ocorrendo simultaneamente e cujo controle ndo dependia apenas deles, conforme

afirma B3, ao ser perguntada sobre o que aprendeu:

Muita coisa; tanto com a professora, quanto com os alunos por que, ah tipo, a experiéncia que
a gente tem com os alunos, a gente acha que... vai chegar 14 em sala vai dar aula certinho e
vamos acabar, vamos tirar duvida, e vamos embora, ndo, a gente planeja uma coisa e chega l&
é outra coisa completamente diferente, ai a gente tem que abranger tudo em cima daquele tema
mas de um modo diferente por que crianca t& sempre ali curiosa perguntando e, e a gente fica
meio perdido mas ai a gente consegue se achar, por que a professora ela ensinou a gente a se
achar no meio daquilo ali [...] aprendi muita coisa naquela escola, bastante, uma das coisas foi
isso, ter paciéncia, a comandar uma sala de aula, é foi muita coisa, que eu posso dizer, acho
gue aprendi muito. (B3)
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Entendemos que a contribuicdo do projeto interdisciplinar do Pibid na formacao
desses professores foi significativa em termos de gerar saber para a acdo em sala de aula,
principalmente porque as entrevistas de todos abordaram o tema “confianga para atuar em
aulas expositivas”, como afirmou B4, participante dos dois projetos interdisciplinares: ele
comegou atuando no projeto das séries iniciais do EF e, depois de um ano, foi atuar no projeto

que estava sendo desenvolvido nas séries finais.

No ultimo ano principalmente no Gltimo semestre, eu comecei a sentir uma necessidade maior
de entrar em sala de aula, dar aula, entdo eu acho que o que eu mais aprendi com o Pibid foi
ter confianga, entdo, entrar na sala de aula sem medo mesmo, sabe é, me respeitar, até me
respeitar em no ponto de vista do contetido, estou em formag&o ainda, entdo tem coisas que eu
ndo vou saber, e respeitar que, eu ja sei algumas coisas, entdo eu tenho que ter confianca em

mim mesmo em cima daquilo que eu ja sei, e ndo pirar, por conta das coisas que eu no sei.

(B4)

Inferimos que a construgdo desse tipo de saber experiencial pragmatico, “impregnado
de normatividade e afetividade” (TARDIF, 2014, p. 106), que envolve valores, tais como os
citados nos enunciados de B3 e B4 (ja citados), de respeito pessoal e autoestima, ocorreu por
conta da possibilidade de haver continuidade do trabalho, da permanéncia dos bolsistas na
escola por um ano supervisionados por uma professora experiente, como afirmou B3. A
experiéncia da professora supervisora em lecionar para aquela faixa etaria, e naquela escola,
apesar de ter sido construida em um lugar especifico, apoiou o desenvolvimento de um saber
pragmatico que estruturou formas de ser professor que os bolsistas irdo “carregar” para sua
carreira.

A interacdo é, para Tardif (2014), um dos fatores que modelam as formas de ser
professor. A interacdo com a professora e com esses alunos ensinou B3 a agir na
imprevisibilidade, a “se achar”, a comandar uma sala de aula de uma forma especifica e que
se origina do labor da bolsista, afinal, é seu corpo e s@o seus saberes a servi¢co da docéncia.
Entretanto, em parte, esse saber “trabalhar na dinamica da sala da aula” também se originou
pela relagdo com o outro. Podemos dizer, tentando responder a nossa questdo do “como se
aprende?”, que uma das formas de se aprender a ser professor é a observacdo do exemplo do
outro e de sua pratica e, no caso investigado, foram observacdes orientadas por professores
mais experientes. Atuando como pibidianos, B3 e B4 nos informaram que construiram
saberes que carregam como lastros de certezas para atuagdes em outros contextos.

Para responder ao como se aprende, é importante destacar, além do fator interagéo, o
fator continuidade em um mesmo grupo de trabalho e formagdo, no qual constituiram-se

tempos e espagos para reflexdo periddica sobre a pratica em sala de aula, na anélise de como
100

Linguagens, Educagéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

se da aula. De como essa continuidade, pelo fato de poder ficar um ano atuando em uma
escola, podendo continuamente vivenciar as rotinas da sala de aula e lecionar, supervisionado
por uma pessoa mais experiente, possibilita a reflexdo sobre a pratica. Como afirma Schén
(apud TARDIF, 2014), a reflexao possibilita a constru¢do da autonomia e da seguranca em
atuar na orquestracéo da vida na sala de aula. Um tipo de saber que Tardif (2014) categoriza
como “‘saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na
escola” (p. 63), cuja fonte social de aquisicdo ¢ a pratica do oficio na sala de aula. Todos os
seis bolsistas entrevistados descreveram ter adquirido esse tipo de saber pela participacao do
dia a dia da sala de aula e todos relataram ter mais seguranca para lecionar depois de terem
participado dos projetos Pibid em que atuaram. Assim, como afirma Tardif (2014), em relagéo
as fases iniciais da carreira dos professores com emprego estavel no ensino, os enunciados
dos bolsistas indicam que desenvolveram as bases do saber executar uma aula, organizar uma
turma e ter confianga em seu trabalho como professor, por meio da vivéncia das rotinas
escolares de forma supervisionada e continua, em sua participacdo no Pibid. E importante
lembrar que essa vivéncia das rotinas so pode ser concretizada pela permanéncia do bolsista
no projeto Pibid possibilitada pelo recebimento da bolsa. B1, B2, B5 e B6 se referiram a esse
apoio financeiro como primordial para que pudessem se dedicar a estar na escola duas tardes

por semana e a estar semanalmente nas reunides do projeto interdisciplinar.

Categoria 7 — Divulgar trabalho para valoriza-lo

Os bolsistas B2, B3 e B6 apresentaram enunciados agrupados, por nds, nessa categoria
que envolve a escrita relacionada, tanto ao processo de registro das praticas cotidianas para
organizacdo do trabalho, quanto a escrita académica. Os bolsistas, além de aprenderem como
deve ser elaborado um texto académico, criaram o habito de se inscrever em eventos
académicos e publicar seus textos como forma de valoriza-los.

Queremos destacar parte do enunciado de B2, pois acreditamos que o fato de ja ser
formado e estar atuando como professor no momento da entrevista favoreceu sua
conscientizacdo em valorizar seu trabalho através da escrita e divulgacdo cientifica. Na
entrevista, ele contou uma experiéncia que teve em relacdo a redagéo de textos, afirmando que
0 processo de producdo académica é um processo doloroso. Assim, perguntamos o porqué de
ser um trabalho doloroso e quais contribui¢cdes o programa lhe proporcionou para enfrentar as
dificuldades da escrita académica. Ele respondeu:

Proporcionou essa escrita. Até ndo abandonei a escrita, porque quando eu fago 0s meus
registros do meu trabalho, eu escrevo do mesmo jeito que eu escrevi aqui, eu até falo com a
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minha amiga, “nossa, se a gente quisesse apresentar esse trabalho, ta passando o comercial do

professor nota 10, tem um monte de coisa pra gente escrever, pra gente trabalhar”. Mas eu

acho que isso que é o dificil do... a parte mais dificil da vida académica é isso né?! (B2)

O “professor nota 10” a que o bolsista se refere ¢ um prémio criado em 1998 pela
Fundacao Victor Civita, denominado Educador Nota 10 que, desde 2014, realiza a premiacédo
em parceria com a Abril, a Globo e a Fundacdo Roberto Marinho. Visa reconhecer e valorizar
professores da Educacgdo Infantil ao Ensino Médio e, também, coordenadores pedagdgicos e
gestores escolares de escolas publicas e privadas de todo o pais. Quando B2 afirma “que
escrevi aqui”, entendemos ser no Pibid, pois, quando da entrevista, estavamos no espago onde
faziamos a reunido semanal do grupo. Ele destaca uma peculiaridade possibilitada pela
participacdo no Pibid: anualmente, os bolsistas tinham como obrigacdo participar de
seminarios internos de divulgacdo de suas acbes, na universidade. Além disso, havia o
incentivo da coordenacdo para que Se inscrevessem em eventos regionais e nacionais de
divulgacdo das praticas docentes e de pesquisa em educacdo. Ao mesmo tempo em que 0
estudante de licenciatura tinha a oportunidade de participar da vida escolar, ele tinha a
oportunidade de associar o conhecimento pratico com o conhecimento teérico e valoriza-los
através das publicacdes académicas, como citado ao tratar a categoria 5.

O tipo de saber expresso no enunciado de B2 envolve valores e formas de ser e estar
no mundo. E axiol6gico, no sentido bakhtiniano, porque o enunciado foi produzido em
reposta a entrevista feita por sua antiga coordenadora, se orienta para entrevistadores que
estdo no ambiente académico e realizando uma investigacdo académica, que o bolsista supde
ser avaliado. Como afirma Tardif (2014), citando Heidgger, o professor ndo ¢ s6 um “sujeito
epistémico”, ele ¢ também um “sujeito existencial”’, comprometido com e por sua propria
historia, a partir da qual ele constréi certezas que carrega por toda vida e que lhe serdo
importantes ao interpretar novos acontecimentos. Nem todos os bolsistas declararam ter
desenvolvido esse saber. Trés deles reconheceram a experiéncia da escrita académica a partir
do registro da pratica como um saber e suas respostas indicam que eles se sentiram
empoderados por esse saber. Apesar de Tardif (2014) ndo se referir especificamente a um
tipo de saber como esse, entendemos que ele € um tipo de saber pragmatico, nesse caso,
desenvolvido em um periodo profissional, quando ja estavam atuando como docentes, embora
supervisionados, por ter sido incorporado por eles na rotina do programa Pibid, que pensamos

ser um saber atitudinal (POZO; CRESPO, 2009), que envolve valor sobre sua producéo.
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Categoria 8 — Avaliar os alunos e registrar

Ela foi assim nomeada por agrupar enunciados que retratam o aprendizado dos
bolsistas em relacdo a importdncia do registro de suas atividades avaliativas como
profissionais. Dois bolsistas, B2 e B5, se referiram a esse tipo de saber. B5 abordou o
processo de avaliacdo de modo sucinto, ao ser perguntado sobre em que o Pibid teria

contribuido na formacéo dele:

[...] no finalzinho ja do ano a gente ja a gente conseguiu observar que as criangas ja haviam
avancado sabe? Naaa... na... alfabetizacdo tinha crianca que ja tava lendo ja... infelizmente
teve... uma outra que ndo conseguiu, assim, conseguiu ler assim fluentemente, mas alguma
coisa tava lendo né? (B5)

B5 indica uma preocupacdo de sua professora supervisora na escola estadual: fazer
com que todos os seus alunos estivessem lendo ao final do terceiro ano do ensino
fundamental. Essa professora relatou em nossas reunides semanais, na universidade, que
havia uma declarada presséo da direcdo e da supervisdo da escola para que todos estivessem
alfabetizados até os oito anos de idade, pois quem nao estivesse ndo poderia ser promovido ao
quarto ano. Entendemos que a preocupacdo com a avaliacdo ndo era apenas por causa do
desenvolvimento da leitura e escrita pelos estudantes, mas era uma preocupagdo com a
avaliacdo do trabalho da professora pela direcdo e pelos pais e, também, uma preocupacéao
com uma avaliagdo institucional da escola, pela Secretaria de Educagdo do Estado. A
preocupacdo da professora pode ter orientado o olhar de B5 para essas praticas: leitura e
escrita, como também podemos ver nos enunciados de B1 e B3, citados na apresentacdo das
categorias 2 e 6. Ambos atuaram sob a supervisdo dessa mesma professora, entretanto esses
bolsistas ndo indicaram em suas entrevistas que teriam dedicado reflexdes sobre o processo de
avaliacdo da leitura e da escrita como B5 fez. B5 era estudante de Pedagogia e ja estava
formado; B1 e B3 eram graduandas da licenciatura em Quimica.

Outro bolsista que afirma ter aprendido sobre a avaliacdo foi B2, que ja estava
formado pedagogo no momento da entrevista, e atuando em escola de educacdo infantil.
Abordou o tema avaliacdo de forma ampla e complexa, a partir de seu processo de registro.

Ele afirma:

Al tem essa coisa do curriculo, ah por que que ndo tem prova? Por que ndo tem ponto? e isso
foi muito legal porque a gente via que colocar na crianga isso aqui vale ponto, isso aqui vale
nota, os professores que passaram pra gente, elas passaram até mesmo a nao ficar enfatizando
nisso, essa questdo de nota, 0 mais importante mesmo é a avaliacdo do professor com ele
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mesmo [...] eu percebi que ao longo dos nossos trabalhos esse dialogo de nota, didlogo de isso
vale ponto acabaram diminuindo, tendo um peso bem menor. [...] era muito legal ver que as
professoras estavam ali junto com a gente, poxa somos bolsistas e estamos fazendo diferenca
na vida de uma crianca, [...] eu estou discutindo com uma professora, um trabalho que a gente
realizou junto, pensou junto e esta avaliando junto, entdo a gente estava aprendendo a avaliar e
estava tendo essa importancia... (B2)

Esse trecho longo da entrevista de B2 evidencia um saber que parece ter resultado de
um dilema dele sobre o sentido da avaliacdo. A avaliacdo aqui € entendida como um objeto ou
tema da enunciacdo (BAKHTIN, 2002), do qual muito se fala e vérios juizos de valor sdo
emitidos sobre ele, nas diversas culturas pelas quais B2 transita, ou transitava, naquele
momento da entrevista: a cultura da escola em que ele trabalhava, a da escola em que ele foi
aluno, a da universidade em que ele estudou e a de sua familia. As avalia¢Ges institucionais e
os exames, como afirma, Luckesi (2012) podem servir a diversos fins: coagir, chantagear,
disciplinar, medir para ranquear e, até mesmo, para conhecer o que os alunos sabem e
compreender 0 que precisa ser aprimorado na prética educativa. O enunciado de B2 indica
que o sentido principal da avali¢ao para ele era “dar ponto”, ou dar nota. Sentido esse que ele
pode ter construido ao conviver em alguns contextos e que, ao conviver no contexto do Pibid,
iniciou um processo de desconstrugdo e constru¢ao de um novo, como uma “avaliacao dentro
do que era cobrado pela escola e pelo curriculo” (B2). O bolsista ainda afirma que lhe foi
ensinado, pelos professores das escolas em que atuou como bolsista, que 0 mais importante é
a “avaliagdo do professor com ele mesmo”.

Luckesi (2012) afirma que o processo avaliativo “por si s6 ndo resolve nada, quem
resolve € a gestdo” (p. 444). A avaliacdo é parte de um processo muito maior que é o
planejamento e esta atrelada aos objetivos estabelecidos nesse planejamento, sendo parte do
curriculo. As praticas desenvolvidas por B2 possibilitaram que ele compreendesse isso,
repensando os sentidos da avaliacdo, compreendendo suas relagcbes pedagdgicas com o
curriculo, com as préticas locais de ensino e com as particularidades de sua turma de alunos.
De forma indireta e tomando como base também os cadernos de campo que registraram 0s
encontros semanais do grupo estudado, podemos afirmar que B5 também construiu um
sentido de avaliagdo proximo a esse: a avaliagdo como parte de um processo maior, quando
afirma: “a gente conseguiu observar que as criangas ja haviam avancado sabe? naaa... na...
alfabetizacdo tinha crianga que ja tava lendo ja” (BS). Desenvolver a habilidade de leitura era
0 objetivo declarado pela sua supervisora constantemente em nossos encontros e o bolsista
refrata o sentido desse objetivo quando diz que as criangas avangaram, avaliar para ele tem o
sentido de verificar se os objetivos planejados foram cumpridos.
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Categoria 9 — Registrar as préaticas educativas

Esta categoria foi construida a partir dos conteidos das entrevistas de B2, B3 e B6,
cujos enunciados abrangeram distintas finalidades para a acdo de registrar e desejamos
destacar trés de suas funcionalidades: o processo de auto-avaliacdo, o processo orientador do
(re)planejamento e avaliacdo dos educandos; e o registro para divulgacdo do trabalho
desenvolvido.

A principio, identificar nas entrevistas este saber foi algo complexo, justamente por
ele estar expresso no discurso sob as mais variadas formas praticas de sua aplicacéo,
destinado a exercer varias funcdes especificas, por isso, nesse processo, ele foi descrito
inicialmente em algumas categorias separadas. Ao longo de nossas analises, decidimos
ressaltar as referéncias que os bolsistas fizeram a esse saber, reconhecendo sua importancia
pratica no oficio docente. Concluimos que o ato de registrar se tratava de um saber
experiencial Unico, porém destinado a exercer multiplas funcbes. Decidimos que todas as
categorias dispersas deveriam ser inclusas em uma Unica categoria, englobando todos os
aprendizados envolvendo o registro. Selecionamos os trechos, a seguir, de B3 e B6, nos quais
podemos identificar as funcBes de valorizacdo do trabalho docente e do registro para auto-
avaliagéo.

[...] eu gostei muito de encontrar textos que mostrassem a importancia do registro, e isso ficou

muito na minha cabeca, por que eu acho que o isto... sempre tinha ata e a gente lia e isso

realmente mudou a minha cabeca quanto ao registro. E hoje na educacédo infantil e nas outras

formagodes € uma coisa que eu vejo e é muito valorizado e eu vejo esse discurso e eu “caraca,
eu vi isso no Pibid” entdo encontrar meios de empoderamento do professor. (B3)

[...] ata é uma coisa que te proporciona uma revisdo do que vocé fez e dentro da ata enquanto
vocé escreve uma ata, por exemplo, vocé pega coisas que fora da reunido por exemplo vocé
ndo pegou, aprendizados que vocé ndo pegou. (B6)

Cabe destacar que, o processo de orientacdo do ato de registrar a execucdo de
atividades mostrou-se como um produto de aprendizado da relagéo de troca entre os bolsistas
iniciantes e 0s mais experientes e com 0s supervisores; que os Ultimos ja tinham o habito do
registro e sabiam como fazé-lo; que conheciam suas funcionalidades préaticas no exercicio do
oficio. O registro como produto da necessidade cotidiana da préatica docente serviu também
como base para o processo reflexivo (SCHON apud TARDIF, 2014) para os bolsistas que

relataram, inclusive, a mudanca na forma de ver a profissdo docente.
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Na andlise das entrevistas, percebemos que o principal problema apontado frente ao
registro e a préatica de fazer atas esteve relacionado as dificuldades de memoria, por medo de
perder os detalhes das atividades ou das reunifes. A experiéncia vivenciada no Pibid
proporcionou o enfrentamento do medo e o desenvolvimento de habilidades de escrita como
registro, por meio do uso de recursos como 0s gravadores de voz de smartphones. A tomada
de consciéncia dessa préatica é relatada sob vérios aspectos, sejam eles indiretos, como no
preparo do conteldo e sua revisdo e na avaliacdo de aprendizado dos educandos, ou mais

diretos, na necessidade de fazer as proprias atas e na divulgacdo em eventos académicos.

Categoria 10 — Decisao de ser professor

Essa categoria foi criada a partir de enunciados sobre o que os bolsistas aprenderam
sobre a profissdo que lhes possibilitou tomar a decisdo de se tornarem professores.
Analisamos esses enunciados informados por um discurso, amplamente divulgado no pais,
sobre o sucateamento da educacdo e concretizado pelo pagamento de baixos salarios, pela
organizacdo do ensino em ambiente precario e pela pouca valorizacdo da carreira. Esse
discurso de desvalorizacdo é difundido nos cursos de licenciatura em Biologia, Fisica e
Quimica da universidade em que o projeto aconteceu. Os alunos relataram que ndo eram
estimulados a serem professores e ocorre uma supervalorizacdo das modalidades de
bacharelado em relacdo a licenciatura. Assim, o nimero de alunos que optam pela licenciatura
esta cada vez menor. Foi possivel observar a davida na escolha da carreira profissional como
objeto dos enunciados de B1, B2 e B4, que afirmaram a importancia do Pibid como espaco de
construcdo de saberes para a tomada de decisdo. Podemos destacar B4 que, ao ser perguntado
como o tempo em que ele ficou no projeto contribuiu para sua formacdo como professor,

como profissional e como pessoa, respondeu:

Ehh... como comecar falando como pessoa entdo, que acho que foi a porta de entrada para a
minha visdo, a minha auto visdo como profissional, como professor, que até entdo eu nao tinha
tanta motivacdo para ser professor, ndo era um desenho que eu tinha, eu entrei na bolsa do
Pibid para tentar conhecer mesmo a &rea, vé se talvez podia ser essa possibilidade, tava numa
fase de experimentagdo de areas na Biologia, e com o Pibid eu comecei a ter essa, fui mordido
pela famosa formiguinha do ensino, e ai eu comecei a gostar [...] (B4)

Raymond, Butt e Yamagishi (apud TARDIF, 2014) entrevistaram muitos professores
no Canada e Reino Unido e evidenciaram que as vivéncias sociais, tanto no periodo pré-

profissional quanto no inicio do periodo profissional, tém influéncia na escolha pela carreira
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docente e na sua permanéncia. Participar do Pibid permitiu a construcdo de um saber
experiencial que confirmou a escolha da carreira docente para B1, B2 e B4. Como afirma B4,
a experimentacéo propiciada pelos dois anos em que ele ficou no Programa foi o tempo de
aprender sobre a area da educacdo em ciéncias, tempo de “sentir na pele”, como ele mesmo
disse em outro trecho de sua entrevista, quais eram as tarefas que um professor desempenhava
no dia a dia e de entender as questBes cruciais da relacdo entre planejamento, prética e
curriculo. Isso foi de suma importancia em sua escolha, como ja apontado na discussdo da
categoria 4, em que ele afirma ter aprendido muito sobre o planejamento. Quando
perguntamos o que ele diria para um colega do curso de licenciatura que o perguntasse sobre

o Pibid, ele falou:

[...] eu falo como que ele foi determinante para eu querer desejar ser professor, por que se ndo
fosse o Pibid, eu muito provavelmente ja teria trocado talvez de curso, porgue antes do Pibid,
quando eu fazia a minha primeira monitoria 14 [...] s6 que a monitoria que eu desempenhava la
era uma monitoria muito magante, eu estava no terceiro periodo, eu ainda ndo tinha
conhecimento ainda biol6gico, e eu lidava com turmas muito grandes as vezes, substituia
professores de Ultima hora, entdo eu tinha uma pratica muito errada e que desvalorizava a
postura do professor em sala de aula, porque vocé precisa montar uma aula, vocé precisa se
preparar antes, independente se vocé tem um diploma ou ndo, e eles ndo me davam esta
oportunidade, [...] ali eu comecei a ver que ndo, eu ndo nasci para ser professor, eu ndo tenho
esse dom, porque eu achava que aquilo era ser professor, quando eu entrei no Pibid eu
comecei a ter uma visdo completamente diferente. (B4)

Em relacdo ao planejamento, ele teve uma experiéncia na qual desconstruiu uma
imagem ou modelo de docéncia que ele ndo queria e construiu outra. Entendeu que outra
forma de ser professor era possivel. Com a experiéncia de docéncia pibidiana ele construiu
saberes que fundamentaram que ele avaliasse a experiéncia anterior como errada e

desmotivadora.

CONCLUSOES

Os bolsistas desenvolveram variados saberes profissionais durante sua estadia no
projeto interdisciplinar PIBID, identificados e caracterizados por nossas analises. Saberes
aprendidos a partir de necessidades proporcionadas na préatica, para responder as demandas,
tanto das agdes na universidade quanto aos problemas colocados pelo trabalho docente na
educacdo basica. Em relacdo a questdo sobre o que eles aprenderam, entendemos que foi
preciso construir uma heuristica peculiar para nos aproximar de algo muito complexo, que é o
conjunto de saberes profissionais que os professores desenvolvem em sua formagéo.
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Identificamos uma rede de inter-relagdes entre saberes produzidos em diversos contextos,
saberes sobre as formas de ser, de atuar e de produzir avaliagcbes e julgamentos, que se
caracterizaram por demandarem processos reflexivos e dialdgicos para serem construidos.

O PIBID proporcionou o contexto, entendido aqui como espaco fisico, tempo continuo
e organizacdo interdisciplinar entre os participantes, para trocas de saberes e interagdes. Como
resultado dessas trocas, podemos destacar a possibilidade de os bolsistas vivenciarem
conhecimentos profissionais inerentes as responsabilidades docentes antes do término da
graduacdo. Os saberes pré-profissionais foram amalgamados aos profissionais por meio da
participagdo do bolsista no PIBID e no exercicio reflexivo de tomada de consciéncia,
possibilitado pela entrevista, tais conhecimentos emergiram. Assim, as entrevistas permitiram
0 acesso as memorias e a reflexdo consciente de forma mais sistematizada, 0 que percebemos
também em sua propria participacdo no projeto PIBID, durante as atividades formativas nas
reunides do grupo que aconteciam semanalmente.

Os resultados dessa investigacdo abrem espaco para a discussao sobre a necessidade
de manutencdo do Programa, de forma que essa continuidade possibilite a conducdo de
projetos perenes, com duragdo superior a um periodo letivo, interdisciplinares e que respeitem
a autonomia dos professores coordenadores e supervisores na condugdo de suas propostas
pedagogicas e politicas. Gostariamos de ressaltar a eficacia do programa como politica
publica de valorizacdo da docéncia, principalmente no que tange a ressignificacdo da
docéncia, como atividade valorizada que tem na formacdo continuada uma forma de
aproximacdo da escola basica com a universidade. Também ressaltamos a importancia do
programa como instrumento que possibilita a criagdo de um contexto financiado para
producdo saberes praticos que apoiam a escolha pela carreira docente, funcionando como

atrativo para formacéo de novos professores.
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RESUMO

Em razédo da crescente discussdo acerca dos novos rumos que a producao do livro didatico no Brasil
deverd tomar, devido a aprovagdo da Base Nacional Comum Curricular (2017), trazemos para
reflex&o, neste artigo, os Guias do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), da
disciplina de Matematica. Objetivamos analisar a concepcdo de linguagem matematica apresentada
nos Guias de livros didaticos avaliados pelo PNLD nos trés ciclos trienais de 2010 a 2019. Para isso,
realizamos uma pesquisa documental fundamentada nos pressupostos do Materialismo Historico
Dialético e da Teoria Historico-cultural. Os resultados da investigagdo estdo dispostos em trés partes:
inicialmente apresentamos a concepcdo de linguagem defendida pela Teoria Histérico-cultural, visto
que essa perspectiva tedrica considera a linguagem fundamental para o desenvolvimento psiquico dos
sujeitos. Em seguida, discorremos sobre o significado, objetivos, finalidade e concepgéo de linguagem
do PNLD — Area de Matemética. Por fim, expomos a analise dos guias com base em duas categorias
de andlise, que sdo: linguagem clara e uso social da matematica. A investigacdo demonstrou que a
secundarizacdo da linguagem matematica nas tarefas pode levar a erros conceituais e que a
aproximacdo dos conceitos matematicos em seu uso cotidiano se mostrou simplista. Dado os limites
de um artigo, ndo pretendemos dissertar sobre todos os aspectos que envolvem a tematica. Todavia,
esperamos com este estudo contribua para que docentes pensem sobre as contradi¢fes existentes em

110

Linguagens, Educagéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449


mailto:ediegidiosantos@gmail.com
https://orcid.org/0000-0002-6430-0489
mailto:mangelicaofl@gmail.com
https://orcid.org/0000-0003-1568-9341
mailto:spgmoraes@uem.br
https://orcid.org/0000-0003-0937-5581

Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

determinadas concepgBes de ensino que sdo materializadas em livros didaticos tais como os
distribuidos pelo PNLD.

Palavras-chave: Guias do PNLD. Concepcdo de Matematica. Linguagem Matematica. Teoria
Histérico-cultural. Organizagdo do Ensino.

LANGUAGE AND MATHEMATICAL CONCEPTS: WHAT DO THE PNLD GUIDES
REVEAL FOR THE EARLY YEARS OF FUNDAMENTAL EDUCATION?

ABSTRACT

Due to the growing discussion on the new directions that the production of textbooks should take in
Brazil, due to the approval of the Common Core National Curriculum (2017), we bring to reflection,
in this article, the National Program Guidelines of the Book and Teaching Material (PNLD), of the
discipline of Mathematics. Our objective is to analyze the conception of the mathematical language
presented in the Textbook Guides evaluated by PNLD in the three triennial cycles from 2010 to 2019.
To do this, we carried out a documentary investigation based on the assumptions of dialectical
historical materialism and historical theory- cultural. The results of the research are organized in three
parts: initially, we present the conception of language defended by historical-cultural theory, since this
theoretical perspective considers the language fundamental to the psychic development of the subjects.
Next, we discuss the meaning, objectives, purpose, and design of the PNLD language - Mathematics
Area. Finally, we present the analysis of the guides based on two categories of analysis, which are:
clear language and social use of mathematics. The research showed that the secondary importance of
mathematical language in tasks can lead to conceptual errors and that the approximation of
mathematical concepts in their daily use turned out to be simplistic. Given the limits of an article, we
do not intend to talk about all the aspects that involve the topic. However, we hope that this study will
help teachers think about the contradictions that exist in certain teaching concepts that materialize in
textbooks such as those distributed by PNLD.

Keywords: PNLD Guides. Conception of Mathematics. Mathematical language. Historical-cultural
theory. Teaching Organization.

LENGUAJE Y CONCEPTOS MATEMATICOS: ;QUE REVELAN LAS GUIAS
PNLD PARA LOS PRIMEROS ANOS DE EDUCACION FUNDAMENTAL?

RESUMEN

Debido a la creciente discusion sobre las nuevas direcciones que debe tomar la produccién de libros de
texto en Brasil, debido a la aprobacion del Curriculo Nacional de Base Comun (2017), traemos a la
reflexion, en este articulo, las Guias del Programa Nacional del Libro y el Material Didactico (PNLD),
de la disciplina de Matematicas. Nuestro objetivo es analizar la concepcién del lenguaje matematico
presentado en las Guias de libros de texto evaluadas por PNLD en los tres ciclos trienales de 2010 a
2019. Para ello, realizamos una investigacion documental basada en los supuestos del materialismo
historico dialéctico y la teoria historico-cultural. Los resultados de la investigacion se organizan en
tres partes: inicialmente, presentamos la concepcion del lenguaje defendida por la teoria historico-
cultural, ya que esta perspectiva tedrica considera el lenguaje fundamental para el desarrollo psiquico
de los sujetos. Luego, discutimos el significado, objetivos, propoésito y disefio del lenguaje del PNLD -
Area de Matematicas. Finalmente, exponemos el analisis de las guias en base a dos categorias de
analisis, que son: lenguaje claro y uso social de las matematicas. La investigacion demostrd que la
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importancia secundaria del lenguaje matematico en las tareas puede conducir a errores conceptuales y
gue la aproximacién de los conceptos matematicos en su uso diario resultd ser simplista. Dados los
limites de un articulo, no tenemos la intencion de hablar sobre todos los aspectos que involucran el
tema. Sin embargo, esperamos que este estudio ayude a los maestros a pensar sobre las
contradicciones gue existen en ciertos conceptos de ensefianza que se materializan en libros de texto
como los distribuidos por PNLD.

Palabras clave: Guias PNLD. Concepcion de las Matematicas. Lenguaje matematico. Teoria
histdrico-cultural. Organizacion de la ensefianza.

INTRODUCAO

Para quem estuda a Educacdo de modo geral, e, também a Educacdo Matematica é
consenso entre professores, pesquisadores e, quica, entre os proprios estudantes, seja os da
educacdo basica ou do ensino superior — que 0 ensino de matematica vai mal! Em cada artigo,
em cada proposta de ensino, em cada tarefa realizada, um sentimento unissono parece
atormentar aqueles gque estdo envolvidos com esta area do conhecimento.

Essa realidade é retratada nas diferentes avaliagBes nacionais e internacionais, como
apontou Lacanallo (2011) ao descrever os resultados destas avaliagdes, demonstrando que
eles estdo abaixo das metas estabelecidas. Isto significa que geracBes de alunos estdo
passando pela educacdo escolar, mas ndo tém se apropriado dos conhecimentos basicos de
matematica.

Diante disso, perguntamos: como superar esta situacdo? Antes de mais nada, urge
entender o problema, investigando os elementos que corroboram para estes resultados, tais
como os recursos didaticos presentes no cotidiano escolar. Dentre eles, o livro didatico é
destacado por Boian (2018) por ser o recurso mais utilizado pelos professores. A autora
afirma que h& nos estudos académicos uma quantidade vasta de trabalhos envolvendo a
tematica do livro didatico. Reconhecemos, como posto por Lajolo (1987), que se trata de um
“velho tema, revisitado”, o que demanda novas pesquisas sobre o assunto. Assim,
consideramos que os resultados das avaliagdes mencionadas impdem a necessidade de refletir
sobre a funcdo dos livros didaticos no processo de ensino e aprendizagem de matematica.
Nestas reflexdes destacamos a concepcao de matematica presente nos Guias de livros didatico
de matemética em que sdo expostas as avaliagdes feitas sobre as obras didaticas aprovadas do
PNLD. Refletir sobre essas questdes é fundamental para se compreender a organizacdo do
ensino desta disciplina.

Formulamos este artigo tendo como base estudos do Materialismo Historico Dialético

e da Teoria Historico-Cultural (THC), a qual defendem o papel fundamental da linguagem no
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desenvolvimento psiquico dos sujeitos. Deste modo, objetivamos nesta investigacdo analisar a
concepcdo de linguagem matemaética presente nos Guias de livros didaticos avaliados no
PNLD de 2010 a 2019. A exposicdo dos resultados da investigacdo estd disposta em trés
topicos que se complementam. Inicialmente apresentamos a concepcdo de linguagem
defendida pela THC. Em seguida, discorremos sobre o significado, os objetivos, a finalidade e
a concepcao de linguagem presentes no PNLD — Area de Matematica. Por fim, com base no
referencial tedrico apontado, expomos a andlise dos Guias de livros didaticos do PNLD com
base em duas categorias: linguagem clara e uso social da matematica. Para exemplificar
nossos argumentos ao leitor, em cada categoria demostramos tarefas retiradas dos livros

recomendados pelos guias do PNLD.

LINGUAGEM E DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO

Vygotski (1979), ao caracterizar os aspectos da conduta humana, dispde hipdteses
sobre como o0s conceitos foram elaborados no curso da histéria humana e como se
desenvolvem na historia de cada individuo. Um dos problemas discutido pelo autor é: “[...]
qual ¢ a natureza da relacdo entre o uso de ferramentas e o desenvolvimento da linguagem?”
(VYGOTSKI, 1979, p. 15). Para responder a essa complexa questdo, ele justifica a
necessidade de aprofundar as pesquisas, pois, naquele periodo ndo havia estudos que a
detalhassem.

O psicologo soviético exemplifica com experimentos e aponta elementos em resposta
a indagacdo apresentada. Os experimentos descritos por Vygotski (1979) distinguem a
diferenca entre a inteligéncia pratica das criancas e a dos animais e, diante dos resultados, o
autor afirma que a linguagem ndo apenas facilita a manipulacdo efetiva dos instrumentos
(foco do experimento), mas, também, “[...] controla o comportamento do pequeno. Assim,
pois, com a ajuda da linguagem, como diferenca dos macacos, as criancas adquirem a
capacidade de ser sujeitos e objetos de sua propria conduta” (VYGOTSKI, 1979, p. 15, grifos
do autor).

As investigagdes realizadas por Vigotski (1979) revelaram que o fator principal da
relacdo das raizes genéticas do pensamento e da linguagem reside nas mudancas que ocorrem
no processo do desenvolvimento do sujeito. Nas palavras do autor: “[...] a evolugdo da

linguagem e o pensamento ndo é paralela nem uniforme. Suas curvas de crescimento se
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juntam e separam repetidas vezes, se cruzam, durante determinados periodos se alinham em
paralelo e chegam mesmo a fundir-se em algum momento [...]” (VYGOTSKI, 1979, p. 91).

O autor explica que, apesar de a linguagem e o pensamento, em determinados
momentos do desenvolvimento humano, se fundirem, elas possuem raizes genéeticas distintas.
Quem também apontou esta distingdo foi Rubinstein (1973), ao descrever nos estudos da
Psicologia como a linguagem é vista em relacdo ao pensamento. Para ele a linguagem esta, de

fato, diretamente ligada ao pensamento, visto que:

[...] a palavra exprime uma generalizagdo enquanto forma de existéncia do
conceito do pensamento. Na historia evolutiva, a linguagem surge ao mesmo
tempo que o pensamento no processo de trabalho social. No decurso da
evolugdo histdrico-social da humanidade, a linguagem desenvolveu-se como
unidade do pensamento. Todavia, a linguagem ultrapassa os limites de uma
simples vinculagdo ao pensamento. Desempenham também uma fungdo
significativa na linguagem os aspectos emocionais: a linguagem encontra-se
em relagdo com a consciéncia como um todo. (RUBINSTEIN, 1973, p. 9).

Ao tratar mais especificamente da linguagem, corroboramos com a afirmagdo da
Rubinstein (1973, p. 10) ao afirmar que “Mediante a linguagem a consciéncia de um
individuo torna-se acessivel ao outro”. Deste modo, perante a incorporagdo das relagdes
praticas, ou seja, valendo-se da linguagem, o individuo penetra na consciéncia do outro. Luria
(2005, p. 110), ao tratar do papel da linguagem no desenvolvimento cognitivo, aponta que “O
homem assimila a linguagem oral e gragas a ela pode assimilar a experiéncia do género
humano, construida através de milhares de anos de historia”. Ao apropriar-se deste
instrumento, o sujeito desenvolve uma das principais fungdes da linguagem — a generalizagao.
Luria (1991, p. 17-18) afirma que o pensamento faz uso da linguagem, ou seja, € mediado por

ela, permitindo:

[...] descriminar os elementos mais importantes da realidade, relacionar a
uma categoria 0s objetos e fenémenos que, na percepcdo imediata, podem
parecer diferentes, identificar aqueles fenémenos que, apesar da semelhanca
exterior, pertencem a diversos campos da realidade; ele permite elaborar
conceitos abstratos e fazer conclusdes légicas, que ultrapassam os limites da
percepcao sensorial; permite realizar os processos de raciocinio légico e no
processo deste raciocinio descobrir as leis dos fendémenos que sdo
inacessiveis a experiéncia imediata; permite refletir a realidade de maneira
imediatamente bem mais profunda que a percepcdo sensorial imediata e
coloca a atividade consciente do homem numa altura incomensuravel com o
comportamento do animal.
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Leontiev (2005, p. 72) descreve que o aprendizado da linguagem é uma exigéncia para
o desenvolvimento mental porque “[...] o conteddo da experiéncia histérica do homem, a
experiéncia histérico-social, ndo estd consolidada somente nas coisas materiais; esta
generalizada e reflete de forma verbal na linguagem”. E assim, de acordo com o referido
autor, a crianga assimila o conhecimento humano e os conceitos sobre 0 mundo circundante.

Rubinstein (1973, p. 24) aponta para a existéncia de diferentes tipos de linguagem, tais
como “[...] a linguagem dos gestos ¢ a dos sons; a linguagem escrita e linguagem verbal; a
linguagem interna e a externa”. De certa forma, todas entdo intimamente ligadas ao
pensamento. Elaboramos o seguinte quadro sintese, na tentativa de expor como Rubinstein
(1973, pp. 24-31) caracteriza os tipos de linguagem, recorrendo para isso a suas proprias
palavras:

QUADRO 1: Tipos de linguagem, segundo Rubinstein (1973)

“Complementa a linguagem” (p. 24);
“Proporciona uma forca particular expressiva ou inclusive confere

GESTOS novo colorido ao conteudo significativo da dic¢ao verbal” (p. 24);

“Pouco apropriada para a transmissdo de contetidos abstratos” (p.

24).

“Tem como premissa uma evolucdo superior do pensamento” (p.

25);

Composto pelos 6rgdos fonéticos (os pulmdes, a laringe, as

cavidades aéreas);

“l...] o pensamento abstrato mais generalizado necessita da

linguagem fonética para expressar-se” (p. 25).

“[...] ndo € apenas uma tradugao alfabética da linguagem falada” (p.

26);

“[...] ¢ uma linguagem comercial ou cientifica” (p. 27);

“[...] usa-se frequentemente na comunicac¢do de um contetido mais

abstrato” (p. 27);

ESCRITA “[...] uma estrutura do discurso superiormente desenvolvida, outra
forma de exposi¢do do contetdo do pensamento. Nas exposicoes
escritas devem exprimir-se diretamente todos 0s pensamentos
essenciais” (p.27);

“[...] garante a continuidade histdrica necessaria a evolucdo do
pensamento tedrico” (p. 28).
“[...] utilizada mais frequentemente como linguagem usual, na

VERBAL conversagao” (p. 26-27);

“[...] surge, a maior parte das vezes, na vivéncia direta” (p. 27).
“[...] ndo se destina ao outro” (p. 30);
“[...] possui carater conceitual (p. 30);

INTERNA “[...] forma de trabalho interno (p. 30);

“[...] esta, com frequéncia, muito carregada emocionalmente” (p.

31).

“[...] falada de viva voz” (p. 30);

“[...] decorre de condig¢bes diferentes e fica sujeita por isso a certas

SONS

EXTERNA
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transformacgdes” (p. 30).
Fonte: Organizado pelos pesquisadores (2020).

O modo pelo qual se optou em dispor o quadro foi para elencar de maneira didatica
como Rubinstein (1973) explicitou os tipos de linguagem ao longo de seus estudos. Em
determinados pontos das citacdes selecionadas o autor afirma que todas as linguagens tém
carater social; em outros, referindo-se especificamente a linguagem verbal e a linguagem
escrita, salienta que as particularidades (de cada tipo de linguagem) devem unir-se. Portanto,
de certo modo, todos os tipos de linguagem descritos pelo referido autor estdo interligados.
Por isso Rubinstein (1973) afirma que a linguagem e pensamento devem possuir um carater

de unidade, tendo em conta que:

O pensamento ndo pode ser reduzido a linguagem, nem os dois fenémenos
considerar-se idénticos, pois a linguagem sé existe como tal gracas a sua
relacdo com o pensamento. [...] A linguagem é a expressdo do pensamento,
dando-lhe forma sem lhe alterar a natureza. A linguagem, a palavra, néo
serve apenas expressar um pensamento e fazer com que este pareca
externamente, para transmitir aos outros o pensamento ja formulado e ainda
ndo expresso. Na linguagem ndo formulamos o pensamento e é ao formula-
lo que o formamos. A linguagem é algo mais que instrumento externo do
pensamento. (RUBINSTEIN, 1973, p. 33, grifo do autor).

Com tais afirmacdes, o autor mencionado direciona suas reflexdes para a defesa dos
fendmenos como unidade e ndo como processos idénticos. Deste modo, com base nos
apontamentos feitos pelo autor podemos considera-los como processos interdependentes.

A partir de tais contribuicGes acerca da apropriacdo da linguagem ao desenvolvimento
psiquico advindas da THC, a qual forneceu elementos para a analise dos Guias e, também, das
tarefas apresentadas nas obras didaticas do PNLD de matemaética.

GUIAS DO PNLD DE MATEMATICA

Neste topico sdo apresentadas historia e estrutura do Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico (PNLD). O nosso estudo enfoca os Guias de livros didaticos de matematica
para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental dos ciclos trienais de 2010, 2013, 2016 e 2019.
Os ciclos trienais do PNLD séo alternados, por exemplo, o PNLD de 2019 corresponde 0s

anos de 2019, 2020 e 2021, o qual o edital para inscricdo das obras pelas editoras, avaliacdo
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das obras, a publicacdo do Guia e a escolha pelas unidades escolares é feita no intervalo entre
0s ciclos.

O QUE E O PNLD?

De acordo com os dados fornecidos no site que abriga os materiais do PNLD, este € o
mais antigo dos programas voltados a distribuicdo de obras didaticas para estudantes, apesar
de o nome do referido programa ter sido diferente ao longo do tempo. Iniciou com o Decreto-
Lei n° 93, de 21 de dezembro de 1937, com a denominacdo de Instituto Nacional do Livro e,
somente em 1985, recebeu 0 nome de PNLD. A partir do Decreto n°® 9.099, de 18 de julho de
2017, houve uma fusdo entre os programas de distribui¢do dos livros didaticos, a qual passa a
ser chamado de Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD). Assim, este
programa teve seu proposito ampliado, contando com a “[...] inclusdo de outros materiais de
apoio a pratica educativa para além das obras didaticas e literarias: obras pedagdgicas,
softwares e jogos educacionais [...]” (BRASIL, 2019, s/p).

O referido programa tem por objetivo a compra e distribuicdo de materiais didaticos
destinados aos alunos e professores das escolas publicas de educacdo béasica no Brasil.
Entretanto, estas sdo as Ultimas etapas de um longo percurso que envolve: Adesdo das
instituicbes de ensino, Editais, Inscricdo das editoras, Triagem/Avaliacdo; Guia do Livro;
Escolha; Pedido; Aquisicdo; Producdo; Analise da qualidade fisica; Distribuicdo;
Recebimento. No Artigo 10 do Decreto n°® 9.099, de 18 de julho de 2017, consta que a
avaliacdo pedagbgica dos materiais didaticos do PNLD é coordenada pelo Ministério da
Educacao (MEC), o qual elege professores/pesquisadores para a avaliacdo dos materiais.

Em virtude do tempo necessario para cumprimento de todas estas etapas, existe uma
alternancia entre os niveis de ensino que sdo contemplados no PNLD, os chamados ciclos
trienais, isto é, a cada trés anos, um nivel de ensino. Oliveira (2009) conta que o PNLD é
financiado pelo Fundo Nacional da Educacéo (FNDE), bem como financia outros programas,
como o Programa Nacional do Livro para o Ensino Médio (PNLEM) e o Programa Nacional
do Livro Didéatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA). Encontramos nos sites
do MEC outros programas semelhantes, como o PNLD exclusivo para o Pacto Nacional para
a Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

Tendo em conta, 0s aspectos historicos e legais da organizagdo do PNLD, discutimos
no proximo topico sobre a organizacdo dos Guias do PNLD. Destacamos que pela quantidade
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de Guias existentes nossa analise se limitou apenas aos materiais cujo contedo retratava 0s

livros de Matematica.

GUIAS DE MATEMATICA DO PNLD

Estabelecemos alguns critérios para a sele¢cdo dos materiais que abordamos neste
artigo, em virtude da quantidade de edicGes ja realizadas pelo PNLD. Séao eles: a) Guias de
Matematica; b) destinados aos anos iniciais do Ensino Fundamental. Justificamos a definigcdo
desses critérios em razdo do objeto de nossa investigacdo: a concepcdo de linguagem
matematica presente nos Guias de livros didaticos. Ao eleger estas especificagdes obtivemos
como resultado quatro Guias, especificamente os divulgados em 2010, 2013, 2016 e 2019,

Os Guias de 2010, 2013 e 2016 seguem estrutura semelhante, apresentando, no inicio,
os avaliadores da edicdo e os objetivos para 0 ensino de Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Em seguida, dividem-se em dois blocos: o da Alfabetizacdo Matemética
e 0 da Matematica, no Guia de 2010 o primeiro bloco foi composto por materiais destinados
aos alunos do 1° e 2° ano e o segundo para os estudantes do 3° ao 5° ano. Essa divisao foi
modificada nos anos de 2013 e 2016, quando o primeiro bloco passa a comportar do 1° ao 3°
ano e o0 segundo passa a referir-se aos 4° e 5° anos. Isso se justifica em virtude de o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) ampliar o periodo de alfabetizacdo para
até 0 3° ano. No guia de 2019 ndo ha essa divisdo, as obras sdo apresentadas sequencialmente.
Entretanto, ndo € explicitado na referida edicdo o motivo pela nova estrutura que fora
utilizada.

Os Guias de 2010, 2013 e 2016 descrevem consideracdes gerais sobre o ensino de
Matematica (A matematica no mundo hoje; Educacdo matematica; e Resolucdo de
problemas). No Guia de 2019 também ha esses textos introdutérios, todavia, estdo
relacionados com as competéncias e habilidades presentes na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), lancada em 2017. Isto acontece porque h&d em cada documento uma
descricdo particular que se ancora em uma legislacdo. Os editais do PNLD estabelecem que
um dos critérios na avaliacdo das obras didaticas € a incorporagdo das demandas postas nos

documentos oficiais. Como por exemplo, no Guia de 2010 é enfatizado o Ensino Fundamental

¥ N&o incluimos nas fontes documentais deste estudo os Guias do PNLD de matematica destinados a EJA e a
Educacdo do Campo, dada a especificidade das modalidades.
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com nove anos de duracdo e nele transparece a necessidade de que tanto as obras quanto 0s
professores devem considerar tal especificidade.

Qualquer proposta metodolégica para o trabalho com criangas do primeiro
ano deve levar em conta que a passagem da educacéo infantil para o ensino
fundamental seja a mais suave possivel. Nesse contexto, vale lembrar que,
entre aquelas que iniciardo o 1° ano, certamente havera alunos com cinco
anos e meio de idade. (BRASIL, 2010, p. 20)

Diante destes exemplos, observamos que 0s Guias estdo vinculados as exigéncias das
legislacGes educacionais, as quais, por sua vez, visam suprir demandas de organismos
internacionais. Isto significa que os Guias do PNLD para a escolha de livros de didatico, em
especifico os de Matematica, ndo sdo somente um instrumento de suporte para a escolha do
material didatico pelo docente, mas de reforco e alinhamento com as politicas internacionais

para os paises periféricos, sobre isso Furtado e Gagno (2009) discorrem que:

O caréter politico sobre a produgdo do livro didatico evidenciou-se em toda a
sua significagdo com as regras estabelecidas pelos organismos internacionais
para a educagdo, demonstrando a poderosa influéncia do capital estrangeiro
nos alicerces educacionais. O Banco Mundial fornecia base financeira para o
sustento da educagdo basica de paises periféricos de modo a garantir
interesses estrangeiros diversos relacionados a globalizacdo. (FURTADO;
GAGNO, 2009, 11220)

Assim, tendo conhecimento da estrutura dos Guias do PNLD de Matematica,
discutiremos no préximo tdpico, a analise da concepcdo de linguagem matematica presente
nos Guias do PNLD de Matematica, na qual elencamos duas categorias que revelam o

fenbmeno em estudo.

ANALISE DOS GUIAS DO PNLD DE MATEMATICA

Colocar em evidéncia as concepc¢des de linguagem matematica presentes nos Guias de
livro didatico requer um método de investiga¢do, ou seja, um modo pelo qual possamos
desvelar as avaliagdes das obras didaticas realizadas pelos pesquisadores sugeridas pelos
Guias. Os pressupostos metodologicos que utilizamos neste estudo advém do Materialismo

Histérico Dialético. Justificamos a escolha por este método por identificamos nele a
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possibilidade de explicitar a totalidade do fenbémeno, a fim de compreender as suas
particularidades, ou seja, olhar o fendmeno em suas multiplas determinacoes.

Para evidenciar as multiplas determinacbes do fendmeno em estudo houve a
necessidade de definirmos categorias de analise. De acordo com Kopnin (1978, p. 121), as
categorias, bem como as leis, “[...] se constituem como método de interpretagdo da realidade
objetiva, situada fora da consciéncia do homem, ou do préprio pensamento enquanto
atividade subjetiva voltada para o conhecimento das coisas [...]”. Assim, a realidade objetiva,
capturada por meio da investigacdo do objeto, deve ser exposta em forma de categorias, as
quais evidenciem especificamente no estudo apresentando neste artigo, as particularidades
que envolvem o uso e a apropriacdo da linguagem matematica.

Martins e Lavoura (2018, p. 228-229) afirmam que é preciso retirar do objeto as
determinacfes que o constituem. Uma forma de realizar este processo é a formulacdo de
categorias, as quais sdo “[...] elaboragdes ldgicas do sujeito pensante, configurando-se como
expressao logica da realidade, por isso sdo categorias ontologicas”.

A partir destes pressupostos, formulamos duas categorias para a presente analise:
linguagem clara e uso social da matematica. Antes, registramos duas ressalvas: a exposicao
do fenbmeno pelas categorias ndo desmerece a qualidade das avaliagdes feitas pelos
pesquisadores; a analise do material abre espaco para a elaboracdo de outras categorias,
entretanto, dado aos limites de um artigo e as necessidades do objeto ao qual nos propomos a

investigar, nos deteremos apenas a essas duas.

LINGUAGEM CLARA

Como suporte para a analise das obras didaticas, os pesquisadores escolhidos pelo
MEC recebem uma ficha de avalia¢do, sendo os aspectos relacionados a clareza e adequacao
da linguagem um dos pontos nela tratados. Com isso, espera-se que o avaliador identifique no
livro: a) se a linguagem é adequada a faixa etaria a qual se destina; b) se ha clareza na
apresentacdo dos conteudos; c¢) se hd adequacdo da linguagem matematica; e, d) se ha
utilizacdo de diferentes géneros textuais.

Ao realizar a leitura de todas as avaliacdes feitas das obras didaticas, constatamos que
os avaliadores permaneceram fiéis em identificar esses quesitos, a ponto de algumas
avaliacbes serem idénticas. Nas avaliagbes observamos que os avaliadores abordam a
necessidade de se articular a linguagem materna (ou do cotidiano) com a linguagem
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matematica. No entanto, nos Guias de livros didaticos ndo encontramos detalhadamente os
motivos que justificam e caracterizam essa separagdo. O que mais se aproximou da discussao

foi o Guia de 2016, que ao tratar dos conceitos de semelhanca e diferenca, descreve que:

A relacdo entre a linguagem do cotidiano e a linguagem matematica € uma
das “pedras no caminho” mais instigantes no ensino fundamental. Por um
lado, é necesséario utilizar os significados dados a palavras e expressdes da
linguagem na esfera do cotidiano. Por outro lado, é indispensavel construir a
linguagem na esfera técnico-cientifica. N&o se pode acreditar que a
passagem de uma para outra esfera se faca de modo inteiramente suave.
(BRASIL, 2015, p. 37)

Consideramos pertinentes as inquietacdes dos autores do referido guia. Todavia, a
insistente tentativa de aproximar/transpor/adequar a linguagem técnica da linguagem materna
(cotidiana), em muitos casos, podera permanecer na empiria dos conceitos cientificos, ou seja,
ndo incorporar os conhecimentos pertencentes a matematica. Nesta situacdo ha a possibilidade
de o escolar, ao se referir a determinado conceito, se limitar apenas a linguagem cotidiana.

Vejamos um exemplo relacionado ao ensino da geometria. Ao ensinar solidos
geométricos utiliza-se de representacdes do cotidiano nos livros didaticos: uma esfera pode
ser uma bola de futebol; um paralelepipedo pode ser uma caixa de remédios; e assim em
diante. Tal aproximagdo € importante, todavia, limitar-se a ela ndo é suficiente para a
formacdo de conceitos cientificos. Estas manifestacBes, pautadas em aspectos do cotidiano,
permanecem em carater perceptual. Contudo, Smirnov e Menchinskaya (1960) afirmam que o
conhecimento ndo se delimita a aspectos externos, ou seja, ligados a sensacdo, percepcao ou
recordagdo sobre o que o sujeito ja percebeu. Para os autores, “a vida coloca o0 homem em
situacBes que sdo impossiveis de resolver por meio da percep¢do direta dos objetos e
fendmenos que o rodeia ou a memoria do que foi percebido anteriormente” (SMIRNOV;
MENCHINSKAYA, 1960, p. 232). Deste modo, ter no campo da percep¢do uma determinada
gama de conhecimentos ndo é garantia de uma aprendizagem que promova O
desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores nas suas maximas capacidades, ou seja,
permanecer na linguagem cotidiana, tentando sempre fazer a ligagdo direta com imagens
visuais dos conceitos, compromete o desenvolvimento qualitativo das fun¢des mentais.

Outro ponto a ser destacado na categoria clareza e adequacdo da linguagem € a
progressao na utilizacdo da linguagem matematica (utilizacdo de simbolos, nomenclaturas) no

decorrer dos anos escolares. Acreditamos que essa progressao ndo deve ocorrer somente com
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a quantidade de simbologias ou nomenclaturas técnicas abordadas. Davydov (1987) classifica
esse modo de compreender o encadeamento das aprendizagens como um principio da escola

tradicional®®

, que chamou de “carater sucessivo da aprendizagem”, para o qual os contetidos
devem ser ampliados em volume quantitativo de conhecimentos. A fim de incorpora-lo por
superacdo, Davydov (1987) sistematiza o principio do “carater cientifico”, segundo o qual
deve haver a necessidade de formar nas criangas, desde tenra idade, as bases do pensamento

tedrico. Em suas palavras:

[...] em todo ensino deverda haver a vinculagdo e a ‘“sucessdo” dos
conhecimentos, mas se devera tratar de uma ligacdo entre estagios
gualitativamente diferentes do ensino, diferentes tanto pelo contetdo como
pelos procedimentos utilizados para se fazer chegar esse conteldo as
criancgas [...] A quantidade deve ser substituida pela qualidade. (DAVYDOV,
1987, p. 150)%

Com base no exposto, consideramos que as avaliacdes de livros didaticos devem ir
além da identificacdo acerca da clareza da linguagem utilizada, bem como do adequado
avanco no decorrer da escolarizacdo. Pois, 0 que torna uma linguagem clara? Como dosa-la
pensando no processo de ensino e aprendizagem de conceitos matematicos?

Segundo a Associacéo Internacional de Linguagem Simples?!, linguagem clara é <[...]
quando o texto, a estrutura e o design sdo tdo claros que o publico-alvo consegue encontrar
facilmente o que procura compreender o que encontrou e usar essa informagdo” (PLAIN,
2019, s/p.). Considerando tal definicdo, trazemos para reflexdo duas tarefas de ensino
propostas em livros didaticos e em seus respectivos Guias (2010 e 2013) as quais
classificamos como tendo linguagem clara e sendo adequada a idade dos alunos para 0s quais
se destinam - primeiro ano de escolarizacdo. Ambas pertencem ao eixo matematico®®
grandezas e medidas, explorando, mais especificamente, a tematica medidas de massa. Vale

ressaltar que as tarefas compdem a introducdo da referida temaética, ou seja, trata-se do

' Ao utilizarmos a nomenclatura Escola Tradicional, a partir de Davydov, ndo estamos nos referindo a divis&o
feita por Saviani (1984).
*° Todas as traducdes contidas neste artigo séo de responsabilidade dos autores.
! A Plain Language Association International (PLAIN) retine apoiadores e profissionais de linguagem simples
de todo o mundo, com sede no Canadd a associacdo tem como um de seus objetivos “Aumentar a
conscientizacdo publica da linguagem simples como um meio de tornar as comunicages do governo, negécios,
indUstria, profissdes (incluindo as profissdes médica, juridica, de gerenciamento de informacfes, educacdo e
comunicagdo) e organizagdes comunitarias acessiveis internamente e para um publico amplo e publico”
%2 Nos guias de 2010, 2013 e 2016 sdo descritos como eixos matematicos: NUmeros e operacdes; Geometria;
Grandezas e medida; e Tratamento da Informagdo. No guia de 2016, além desses, é inserido, também o eixo
Algebra.
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primeiro contado explicito que a crianca terd com conceitos afetos a esse contetdo presente
no livro didatico.

FIGURA 1: Imagem base da tarefa sobre FIGURA 2: Imagem base da tarefa
medidas de massa sobre medidas massa

Fonte: Souza (2000, s/p.) Fonte: Souzé_(éooz, s/p.)

Na figura 1 observamos que o personagem Chico Bento estd em uma pescaria, €, a
seguir da imagem, ha a questdo: “Na sua opinido, o peixe que Chico Bento pescou ¢ leve ou
pesado?” (GARCIA, 2011, p. 189). Pelo fato de a imagem do peixe representar um animal
grande, espera-se que as criangas respondam que O peixe, tem mais massa, por isso é
“pesado”. Todavia, para determinar se um objeto ¢ leve ou pesado, faz-se necessario que se
compare a outro objeto, e, em nossa opinido, essa possibilidade de interpretacdo ndo consta na
questdo formulada a partir da imagem.

Na figura 2 constatamos que existem varios personagens brincando em uma gangorra,
havendo a possibilidade de fazer uma comparacdo entre as grandezas. Entretanto, as questdes
para analise da imagem pela crianca sdo insuficientes quanto as possibilidades de exploracéo

conceitual. Eis as questdes:

O que esta acontecendo na cena da pagina anterior? VVocé conhece todos os
personagens que aparecem nessa imagem? Quantas criancas Jotalhdo
conseguiu levantar na gangorra? VVocé acredita que as criangas vao conseguir
erguer o Jotalhdo na gangorra? Quantos quilogramas vocé imagina que um
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elefante tem? E vocé, quanto quilogramas tem? (TOSATTO; TOSATTO; e
PERACCHI, 2011, p. 224)

Considerando estas questdes, nos indagamos: em nivel qualitativo, o que os alunos do
1° ano do ensino fundamental avangam em termos de aprendizagem? Ou ainda, essas questoes
mobilizam para a necessidade da aprendizagem de conceitos cientificos? Sforni e Galuch
(2006, p. 153) afirmam que, ao ingressar na instituicdo de ensino, o escolar domina o saber
espontaneo “[...] adquirido nas experiéncias vividas em diferentes situacdes e espacos

sociais”. No entanto, as autoras advertem que

A escola trabalha com o conhecimento cientifico e, ao transmitir
determinado contetdo, transmite também, formas de pensar, analisar,
reelaborar e agir. E importante ressaltar, ainda que para se posicionar
conscientemente diante de qualquer fato, fenémeno ou conceito, é
imprescindivel o saber sistematizado. E dificil, por que néo disse impossivel,
o0 aluno emitir opiniBes que ultrapassem o conhecimento empirico, imediato,
se 0s conceitos, que ele adquiriu em sua vida cotidiana, forem tomados como
pontos de partida e de chegada. (SFORNI; GALUCH, 2006, p. 153)

Ao realizar a defesa de que na escola se ensina o conceito cientifico e que a omissdo
da linguagem matematica acarreta possiveis equivocos nas elaboracdes conceituais realizadas
pelas criancas, passaremos no préximo tépico a discorrer sobre a segunda categoria que

abordamos nesta analise.

USO SOCIAL DA MATEMATICA

Por qual motivo elegemos como categoria de analise o “uso social da matematica” em
um estudo sobre linguagem? O uso cotidiano dos conceitos matematicos se dard em
decorréncia — espera-se — da mediacdo dos signos e simbolos da matematica, sendo a
linguagem, portanto, contemplada nesta categoria. Nossa preocupacdo reside no fato da
materializacdo em livros didaticos de propostas pedagogicas advindas de abordagens como a
do numeramento, letramento matematico, alfabetizagdo matematica e outras, que tém, em
nossa concepgdo, secundarizado 0s conceitos matematicos.

Moretti e Souza (2015, p. 21) ao abordarem essas nomenclaturas em seu estudo
afirmam que estes aparecem em pesquisas e documentos oficiais com diferentes significados,
ou seja, “o seu uso e o sentido que lhes ¢ atribuido nao ¢ consenso”. Todavia, as autoras

reforcam que para além nas nomenclaturas abordadas para o ensino de matemaética na infancia
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é fundamental a compreensdo sobre os processos humanos de significacdo dos conceitos
matematicos elementares. Assim, mais do que a nomenclatura nosso estudo se dirige ao
resultado dessas proposicOes as tarefas de matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

No edital de convocacdo e nos Guias do PNLD sdo apresentadas as competéncias a
serem desenvolvidas no ensino de matematica referente ao seu uso social. Em tais
documentos ¢ posto, dentre outras competéncias, que o escolar deve “interpretar
matematicamente situacdes do dia-a-dia ou de outras areas do conhecimento, bem como usar
independentemente o raciocinio matematico para a compreensdo do mundo que nos cerca”
(BRASIL, 2014, p. 59).

N&o discordamos a respeito da relevancia do desenvolvimento destas capacidades
intelectivas. Entretanto, chama-nos a atencdo a materializacdo de propostas de ensino que
visam contemplar tais habilidades, pois, como dito no topico anterior, para que o aluno utilize
dos instrumentos simbolicos em seu contexto social é necessario o dominio destes conceitos
cientificos.

Para Castro (2017), a elaboracdo dos termos numeramento, letramento matematico e
alfabetizagdo matematica criaram condicdes para que educadores e pesquisadores
direcionassem o olhar a necessidade de (re)pensar as praticas de ensino e que essas
correspondessem as demandas sociais. Knijnik (2004) relata que o direcionamento sobre 0s
aspectos sociais para 0 ensino de matematica surge a partir dos estudos de Ubiratan
D’Ambrosio, o qual intitulou de etnomatemética. Sobre a proposta pedagégica desta
abordagem dos estudos da Educacdo Matematica, € posto que:

A proposta pedagdgica da etnomatematica é fazer da matematica algo vivo,
lidando com situacdes reais no tempo [agora] e no espago [aqui]. E, através
da critica, questionar o aqui e agora. Ao fazer isso, mergulhamos nas raizes
culturais e praticamos dindmica cultural. Estamos, efetivamente,
reconhecendo na educacdo a importancia das varias culturas e tradicdes na
formacdo de uma nova civilizagéo, transcultural e transdisciplinar. [...] eu
vejo a etnomatematica como um caminho para uma educacdo renovada,
capaz de preparar as geragcOes futuras para construir uma civilizacdo mais
feliz. (D’AMBROSIO, 2011, p. 86-87)

Respeitamos 0s objetivos do pesquisador quanto a necessidade de reconhecer a

matematica como parte da cultura. Entretanto, nos preocupa a materializagdo destas propostas
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pedagogicas que tém secundarizado a necessidade da formacao de conceitos cientificos. Pois,
como afirmam Sforni e Galuch (2006, p. 155)

[...] desvincular o desenvolvimento do pensamento critico do dominio do
conhecimento cientifico implica o esvaziamento do conteldo da propria
critica e, consequentemente, da possibilidade de desenvolvimento cognitivo
presente na aprendizagem escolar. [..] E preciso oferecer-lhes
conhecimentos que os fagam entender as implicacfes de suas atitudes. A
critica pressupde entendimento, reflexdo e analise e sua qualidade esta
diretamente relacionada a qualidade do conteudo trabalhado na escola, pois
s0 ha andlise quando se tem conhecimento.

Assim, o dominio das praticas sociais da matematica ndo é garantia da compreensdo
dos conceitos cientificos que nelas estdo envolvidos. Tal critica ndo significa que postulamos
gue o caminho seja inverso — primeiro 0S conceitos e em seguida as praticas sociais.
Decorrente de nossos estudos sobre o Materialismo Histérico Dialético Teoria Historico-
Cultural compreendemos que este processo de ensino, como os demais, deve ocorrer de modo
dialético, ou seja, de forma que as praticas sociais e 0s conceitos matematicos ndo se
sobreponham, mas se interliguem.

A titulo de exemplo, faremos 0 mesmo movimento feito na categoria anterior, ou seja,
traremos uma tarefa selecionada a partir dos livros que foram avaliados e sugeridos pelos
Guias do PNLD. Nosso objetivo com a analise de tarefas é identificar as manifestacdes do
discurso do numeramento, letramento matematico e da alfabetizacdo matematica no material
didatico. Reafirmamos que os apontamentos feitos sobre as tarefas ndo desmerecem a
totalidade do livro do qual se originam.

Nas unidades do livro Projeto Coopera, Editora Moderna (2014), para o 3° ano do
Ensino Fundamental, ha em cada capitulo uma sessdo nomeada Mundo Plural. No capitulo
destinado ao estudo de medidas de capacidade é discutido o uso da agua, como pode-se

observar a seguir:

Agua: Sabendo Usar, ndo vai faltar!

Vocé sabia que o planeta Terra também é chamado de planeta agua? Ele
também recebe esse nome porque a maior parte de sua superficie é coberta
por agua.

Mas atencao! Atualmente, a falta de 4gua é um problema mundial. E parte
desse problema ocorre devido a algumas acbes das pessoas. Como o0
desperdicio de agua e a poluicdo de rios, lagos, lagoas...
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E necessario cuidado para ndo desperdicar 4gua e assim contribuir para a
preservacdo do meio ambiente. (REAME; MONTENEGRO, 2014, p. 184-
185)

Ap0s o texto, é apresentado um quadro sobre a quantidade de litros de 4gua consumida
em virtude do tempo que uma torneira ou chuveiro permanece aberto (Figura 3) e uma
imagem retirada de um quadrinho da Turma da Ménica que também aborda a tematica. E fato
gue vivemos uma crise sobre o consumo de agua. Entretanto, no referido livro didatico apenas
o consumo doméstico é responsabilizado por tal crise. A Agencia Nacional de Aguas (ANA)?
afirma que, do total de &gua potavel disponivel, 70% € utilizado em irrigacdo, ou seja, no
agronegocio, 10% em atividades domésticas e 20% no setor industrial. N&o estamos propondo
que se desperdice agua, apenas fazemos uma observacdo quanto o direcionamento dado nas

propostas e a quem elas possivelmente correspondem.

FIGURA 3: Imagem base da tarefa sobre consumo domeéstico de agua.

0S NUMEROS DA ECONOMIA DE AGUA

(A

foyeae cio
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15 minutos 5 minutos
d508280 0 | .
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Fonte www.saneago.com be

Fonte: (REAME; MONTENEGRO, 2014, p. 185)
Apbs e leitura do texto e do quadro sobre o consumo de agua ha cinco questbes para

serem discutidas entre o professor e 0s alunos:

1) Qual a importancia da agua em nosso planeta? 2) No quadrinho da pagina
ao lado, por que o a personagem Monica esta olhando com expressao de

% Criada pela lei n° 9.984 de 2000, a Agéncia Nacional de Aguas (ANA) é a agéncia reguladora dedicada a fazer
cumprir os objetivos e diretrizes da Lei das Aguas do Brasil, a lei n°® 9.433 de 1997. Mais informagdes em:
https://www.ana.gov.br/acesso-a-informacao/institucional
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braveza para a moga? 3) Quantos litros de agua podem ser economizados se
um banho de 15 minutos for reduzido par 5 minutos? 4) Compare 0 consumo
de agua ao escovar os dentes, por 5 minutos, com a torneira fechada e com a
torneira aberta. O que vocé pode concluir? Que outras atitudes podemos
tomar para economizar 4gua no dia a dia? Converse com seus colegas.
(REAME; MONTENEGRO, 2014, p. 184-185)

Reconhecemos a importancia de colocar em evidéncia tal teméatica por meio das
questdes acima apontadas, entretanto, o que a discussao feita nestas duas paginas amplia ou
problematiza em relagdo aos conceitos afetos ao conteudo matematico medidas de
capacidade? Retomamos o que Sforni e Galuch (2006, p. 155) pontuam: “[...] A critica
pressupde entendimento, reflexdo e anélise e sua qualidade esta diretamente relacionada a
qualidade do conteudo trabalhado na escola, pois s6 ha analise quando se tem conhecimento™.

Assim, por meio da analise, constatamos que ha fragilidade no encaminhamento de
propostas que visam o uso social dos conceitos matematicos, além do refor¢o ao discurso
ideoldgico do capitalismo pos-moderno que responsabiliza o individuo sobre questdes que
permeiam um contexto social mais amplo. O material analisado, aléem de representar de
maneira simplista a manifestacdo social dos conceitos matematicos, também desvincula o
trabalho até entdo feito pela escola acerca do conteido medidas de capacidade, ndo ampliando
e nem aprofundando os conceitos ja estudados.

Na andlise de outras tarefas verificamos que o mais importante é a tematica que esta
sendo tratada, conscientizacdo e o trabalho propriamente dito sobre os conceitos matematicos
revelando suas relacGes essenciais nao aparecem, isto é, sao secundarizados fragilizando o
processo de apropriacdo do mesmo e seu emprego como instrumento do pensamento na
pratica social.

Como sintese das duas categorias elencadas para a analise da concepcdo de linguagem
matematica presente nos Guias de livros didaticos de matematica, a qual trazemos a
articulacdo entre as duas categorias listadas (linguagem clara e uso social) para compreender o
fendmeno. Como unidade da concepcdo de linguagem matemética por nés compreendida,
constatamos que em ambas as categorias a reducdo dos conceitos cientificos, isto €, 0s
conceitos cientificos sdo secundarizados nas tarefas do livro didatico.

Ha nos Guia de 2016 a preocupacdo com a aproximacdo da linguagem materna e a
linguagem cientifica, contudo, a mesma preocupacao presente nos guias ndo é revelada nas
avaliagcdes, em que obras sdo aprovadas secundarizam a linguagem cientifica em relacéo a
linguagem materna (clara), tais praticas sdo justificadas (como vimos na anélise) em uma
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perspectiva do letramento matematico (numeramento ou alfabetizacdo matematica), no qual

além de uma linguagem clara necessita ser proxima as vivéncias dos estudantes.

CONSIDERACOES FINAIS

Compreendemos em Vigotsky (1991, p. 107) que “O aprendizado ¢ uma das principais
fontes de conceitos da crianca em idade escolar, e € também uma poderosa forca que
direciona o seu desenvolvimento, determinando o destino de todo o seu desenvolvimento
mental”. Deste modo, limitar-se a0 uso da linguagem materna ou a redugdo de conceitos
cientificos em detrimento dela € inviavel para a aprendizagem de contetdos escolares. Neste

sentido, concordamos com Sforni (2016) ao apontar que:

Os contetdos escolares, de modo especial, os conceitos de diferentes areas
do conhecimento, sdo, essencialmente, mediadores culturais que permitem a
formacdo e o desenvolvimento do pensamento tedrico. Como ato do
pensamento e da linguagem, um conceito ndo é apenas uma denominagéo
mais complexa par aos fendmenos ou objetos que nos cercam; ele implica
uma nova forma de percepcdo e organizagdo do real, um modo de agéo
mental que permite tornas presente o que fisicamente esta ausente.
(SFORNI, 2016, p. 55, grifo nosso)

Assim, constatamos que a linguagem tem um papel fundamental na aprendizagem dos
conceitos. Os estudos do numeramento, do letramento matemético e da Alfabetizacao
Matematica trazem importantes reflexdes para o contexto escolar, todavia, como mostraram
os resultados da investigacdo, a materializacdo destas concep¢des de matematica em tarefas
escolares tem levado a erros conceituais € a ndo avanco qualitativo em relacdo a
aprendizagem da linguagem materna.

Diante do exposto, verificamos que a omissdo ou 0 uso inadequado dos conceitos
matematicos pode levar a possiveis equivocos na aprendizagem da linguagem matematica.
Acreditamos que seja impossivel dissertar sobre todos os assuntos envolvendo a tematica
‘linguagem e conceitos matematicos’ em um artigo, entretanto, esperamos com este estudo
contribuir para que professores dos anos iniciais do ensino fundamental (re)compreendam as
contradi¢Ges que envolvem a utilizacdo de determinados termos na cultura escolar, bem como
0 emprego de certas nomenclaturas relacionadas a concepgdes de ensino que ndo produzem 0s

efeitos esperados em termos de desenvolvimento psiquico dos escolares.
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RESUMO

Este estudo apresenta uma analise sobre o processo de adoecimento dos trabalhadores docentes e sua
relacdo com a precarizacdo das condicoes e relacdes de trabalho, submetidos desde o inicio do modo
de producdo capitalista. Tomando como referéncia Marx e Engels, reflete-se como a classe
trabalhadora esta submetida a condi¢des de trabalho precérias e degradantes. Essa investigacdo € de
natureza qualitativa e os docentes investigados atuam em uma instituicdo publica de ensino. Diante do
desenvolvimento do sistema capitalista de producéo e de suas alternativas para superar as crises que 0
permeiam, desenvolveram-se também formas cada vez mais intensas de explorar a mais-valia — formas
veladas de sofrimento e adoecimento da classe trabalhadora docente.

Palavras-Chave: Adoecimento Docente. Sindrome de Burnout. Capitalismo. Neoliberalismo.

TEACHING DISEASE: A PRODUCT OF CAPITALISM

ABSTRACT

This study presents an analysis of the illness process of teaching workers and its relationship with
precarious working conditions and relationships, which have been submitted since the beginning of the
capitalist mode of production. Taking Marx and Engels as a reference, it reflects how the working
class is subjected to precarious and degrading working conditions. This investigation is of a qualitative
nature and the investigated teachers work in a public educational institution. Faced with the
development of the capitalist production system and its alternatives to overcome the crises that
permeate it, increasingly intense ways of exploiting added value have also developed - veiled forms of
suffering and illness of the teaching working class.

Keyswords: Teaching disease. Burnout syndrome. Capitalism. Neoliberalism.
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LA ENFERMEDAD DOCENTE: UN PRODUCTO DE CAPITALISMO

RESUMEM

Este estudio presenta un analisis del proceso de enfermedad de los trabajadores docentes y su relacion
con la precariedad de las condiciones y relaciones laborales, que se han presentado desde el comienzo
del modo de produccion capitalista. Tomando a Marx y Engels como referencia, refleja como la clase
trabajadora esta sujeta a condiciones de trabajo precarias y degradantes. Esta investigacion es de
naturaleza cualitativa y los maestros investigados trabajan en una institucion educativa pablica. Frente
al desarrollo del sistema de produccion capitalista y sus alternativas para superar las crisis que lo
permean, también se han desarrollado formas cada vez més intensas de explotar el valor agregado:
formas encubiertas de sufrimiento y enfermedad de la clase trabajadora docente.

Palabras-Clave: Enfermedad docente. Sindrome de Burnout. Capitalismo. Neoliberalismo.

INTRODUCAO

O presente estudo tem a propositiva de investigar sobre o processo de adoecimento
dos trabalhadores docentes e sua relacdo com a precarizacdo das condicdes e relacGes de
trabalho, submetidos desde o inicio do modo de producdo capitalista. A operacionalizacdo
dessa pesquisa implicou na organizacdo de dois momentos elementares, 0s quais se articulam,
conferindo unidade em torno dos objetivos do estudo, quais sejam: o levantamento
bibliogréfico/estado da arte e a pesquisa de campo/empirica. De forma que as
problematizacoes, debates e reflexdes que serdo desenvolvidas ao longo desse estudo serdo
produtos das interpretacGes e incorporacdo do referencial teérico, bem como das informaces
contidas nos documentos analisados.

No tocante a pesquisa de carater bibliografico (estado da arte), para o levantamento
das producdes acerca da tematica deste estudo, tendo como critérios a relevancia académica e
a abrangéncia do acervo, elegemos o catalogo de teses e dissertacdes da CAPES®*; o portal de
periédicos da CAPES?; a biblioteca da ANPED?; a biblioteca do GESTRADO/UFMG?’; o
portal SCIELO?; e, o banco de dissertagées do PPGED/UESB?. Definimos como recorte
temporal o periodo entre janeiro de 2014 a outubro de 2018.

A consulta foi realizada considerando os descritores “Adoecimento docente” e
“Sindrome de Burnout”. Apos a leitura dos titulos e dos resumos dos resultados, alguns

estudos foram descartados. Os motivos que levaram a esse descarte estdo justificados a seguir:

** Disponivel em: http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
% Disponivel em: http://www.periodicos.capes.gov.br/

*® Disponivel em: http://www.anped.org.br/biblioteca

%’ Disponivel em: http://www.gestrado.net.br/

%8 Disponivel em: http://www.scielo.org/php/index.php

% Disponivel em: http://www2.uesb.br/ppa/ppged/?post_type=producao
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1) N&o se tratavam dos professores que atuam na Educacéo Basica; 2) O referido descritor foi
usado de forma indireta ou apenas como um dado superficial. Ou seja, os estudos nao
tratavam objetivamente da tematica de interesse; e, 3) Tratavam de outras Sindromes, como
Sindrome de Down, etc. A partir dos apontamentos descritos acima, apresenta-se, a seguir, a
relacdo de gréficos extraidos a partir de tratamento de dados do levantamento bibliogréafico
realizado, que podem contribuir para ilustrar os quantitativos de publica¢fes que tém tratado
da tematica do presente estudo.

Grafico 01: Adoecimento docente: Resultados

—Adoecimento docente
14

12
10

Quantidade

[T S

CAPES CAPES ANPED GEST. SCIELO PPGED
(T/D) (Per.)
Portal de consulta

Fonte: Dados da pesquisa (2020)

O gréfico 01 permite visualizar os resultados referentes ao descritor “Adoecimento
docente”. No banco de teses e dissertagdo da CAPES foram identificados 32 estudos.
Somente 13 producdes foram selecionadas, destas, 10 dissertacfes e 03 teses. No portal de
periddicos da CAPES foram encontradas inicialmente 76 investigacGes, destas, 10 foram
selecionadas; 03 producdes no GESTRADO, um verbete e dois artigos; e, no portal SCIELO
encontramos 378 producdes, destas, somente 07 foram selecionadas para analise. ANPED e

PPGED/UESB néo apresentaram resultados.
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Grafico 02: Sindrome de Burnout: Resultados
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Fonte: Dados da autora (2020)

O grafico 02 permite visualizar os resultados referentes ao descritor “Sindrome de
Burnout”. No banco de teses ¢ dissertagdes da CAPES foram selecionados 25 estudos dos 201
encontrados, conforme os critérios de exclusao ora apresentados, destes, 19 dissertacdes e 06
teses. No portal de periddicos da CAPES foram selecionados 26 artigos dos 305 encontrados.
ANPED e PPGED/UESB novamente ndo apresentaram resultados. No GESTRADO foram
encontrados 03 verbetes e no portal SCIELO foram selecionados 14 artigos. As discussoes e
problematizagbes dai decorrentes foram desenvolvidas e inspiradas pelo materialismo
historico dialético, considerando-se a necessidade de uma analise critica e aprofundada (plano

da esséncia) do fendmeno em investigacao.
MATERIAIS E METODO

Nesta investigacdo foram pesquisados 25 docentes que atuam em uma instituicdo de
ensino da Rede Estadual de Educacdo (Bahia), localizada no interior do estado. Adotamos
uma postura cuidadosa em relacdo ao esclarecimento dos sujeitos acerca do estudo. A

participacdo ocorreu de forma voluntaria e foi confirmada através da assinatura do Termo de
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Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que contém informac@es acerca do estudo e de
seus fins. A pesquisa empirica iniciou a partir do parecer favoravel do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP). O presente estudo foi aprovado pelo CEP da Universidade do Estado da
Bahia com o CAAE 43789015.4.0000.0057 e parecer numero: 2.555.025.

A coleta de dados e a formatagdo do arcaboucgo teorico-conceitual implicaram em
procedimentos que reuniram levantamento bibliografico e pesquisa empirica, com 0s recursos
instrumentais do questionario e a entrevista semiestruturada. Esse estudo é de natureza
quantitativa de modo que os dados foram analisados com auxilio do software SPSS™.

No tocante ao método, adotamos o materialismo histdrico dialético, considerando-se
que é infactivel tratarmos do processo de reestruturacdo do capitalismo, trabalho, luta de
classes, sem que, de forma direta, nos remetamos as concepcGes marxistas. O método
dialético, portanto, busca conhecer as relacBes concretas dos fenémenos, em termos de
categorias elementares do marxismo: contradicdo, totalidade, luta de classes e trabalho. O
método dialético possibilita ir do fato empirico (fenbmeno) para o conceito e, em um
movimento l6gico, o desvelamento das contradi¢bes essenciais do fenbmeno se fixa na
esséncia, no mundo real, no conceito, na consciéncia real, na teoria e ciéncia (KOSIK, 1997).

Portanto,

O método dialético que desenvolveu Marx, o0 método materialista histdrico
dialético, é método de interpretacdo da realidade, visdo de mundo e praxis. A
reinterpretacdo da dialética de Hegel [...] diz respeito, principalmente, a
materialidade e a concreticidade. Para Marx, Hegel trata a dialética
idealmente, no plano do espirito, das ideias, enquanto o mundo dos homens
exige sua materializacdo. E com esta preocupacio que Marx deu o caréter
material (os homens se organizam na sociedade para a producdo e a
reproducdo da vida) e o caréter historico (como eles vém se organizando
através de sua historia). A partir destas preocupacfes, Marx desenvolve o
Método [...] (PIRES, 1997, p. 86).

Assim, buscamos compreender, no plano da esséncia (compreensdo mais elaborada do
que h& de essencial no objeto, objeto sintese de multiplas determinac@es, concreto pensado),
como ocorrem e se desenvolvem o0s processos de precarizagdo do trabalho e, como produto
disso, o adoecimento da classe trabalhadora docente, em especial sua manifestacdo na

Sindrome de Burnout.

% statistical Package for Social Science (SPSS) é um software cientifico de estatistica. Pacote estatistico para as
ciéncias sociais.
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O ADOECIMENTO: UM PRODUTO DO CAPITALISMO

As transformacdes ocorridas no capitalismo desde as Ultimas décadas do seculo XX
impactaram significativamente o mundo do trabalho. Apds um longo periodo de crescimento
da economia capitalista, os anos de 1970 foram marcados pela estagnacdo e pela crise
estrutural do sistema do capital (MESZAROS, 2011; ANTUNES, 2010).

Desde seus primeiros passos, 0 capitalismo busca estratégias de superacdo de suas
crises, uma delas ocorre por meio dos padrdes de organizacdo do trabalho inspirados e/ou
sustentados pelas politicas neoliberais. Essas mudangas nos processos de trabalho
provocaram, entre outros impactos, diferentes formas de sofrimento e adoecimento® para a
classe trabalhadora em diferentes setores da sociedade como, por exemplo, no ambito
educacional. Mészéros (2011), ao tratar acerca dos efeitos nocivos do capitalismo para a
sociedade e, consequentemente, para a educagéo, preconiza que:

Sob as condicdes de crise estrutural do capital, seus constituintes destrutivos
avancam com forca extrema, ativando o espectro da incontrolabilidade total
numa forma que faz prever a autodestruicdo, tanto para este sistema
reprodutivo social excepcional, em si, como para a humanidade em geral
(MESZARQOS, 2011, p. 100).

O capitalismo existe ha mais de quatrocentos anos e ele tem sobrevivido as crises nos
diferentes momentos de sua historia. Para manter sua hegemonia e superar as crises que 0
perpassam, ele se reinventa e provoca reajustes estruturais que afetam bruscamente a
democracia, os direitos dos trabalhadores e os programas sociais, expressando, assim, 0
carater sociometabdlico do capital (MESZAROS, 2011). No que concerne a crise, enquanto o
motor desse sistema, Frigotto (2017, p. 18-19) salienta:

Sendo o capitalismo uma sociedade de classe e fraghes de classe, na
ganancia pelo lucro, estabelece-se uma luta entre e intranagOes e a histéria
nos mostra que tem se resolvido por guerras, revolucdes e golpes. Por outra
parte, trata-se de uma sociedade que tem em sua estrutura a crise como 0 Seu
motor. Uma crise cada vez mais profunda e que o seu enfrentamento se

*' No dicionario “Trabalho, profissdo e condi¢do docente” organizado por Oliveira et al. (2010), o conceito de
adoecimento diz respeito ao fato de adoecer, de apresentar uma perturbacdo, uma interrupcdo, sensacdo ou
disturbio de funcdes, sistemas ou drgdos do corpo [...]. A exposi¢do as condicOes de trabalho desfavoraveis esta
associada ao adoecimento dos docentes [...]. A doenga pode ser vista como a resposta, proviséria ou ndo, do
organismo a pressio do ambiente (ASSUNCAO, 2010, s/p).
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efetiva por destruicdo de meios de producdo e de forgas produtivas, em
particular eliminando direitos da classe trabalhadora. Crise que no presente
se manifesta, por um lado, pela capacidade exponencial de produzir
mercadorias, concentracdo de riqueza, de conhecimento e de poder e sua
incapacidade de distribuir e de socializar a producdo para o atendimento das
necessidades humanas bésicas; e, por outro, pelo dominio do capital
financeiro especulativo que nada produz, mas que assalta, mediante a divida
publica dos Estados nacionais, 0s recursos que seriam destinados a assegurar
direitos sociais elementares, tais como os da salde, da educacdo, de
saneamento basico, habitacdo, transporte, cultura, etc.

E nesse contexto de controle do capital que a educacio brasileira e o trabalho docente
estdo imersos. A fim de contribuirmos para o entendimento da relacdo entre o processo de
adoecimento dos trabalhadores docentes e a precarizacdo das condi¢Ges e relacdes de
trabalho, submetidos desde o inicio do modo de producdo capitalista, é necessario sinalizar
que, sobretudo a partir dos anos 1990, com as politicas neoliberais de privatizacdo e de
comprometimento dos servicos publicos, 0 modo de producéo capitalista alterou sua dindmica
de funcionamento e, por consequéncia, mudou também seus “desdobramentos”, mas nao
mudou sua esséncia (SOLDATELLI, 2011).

Tomando como referéncia o periodo que compreende o final do século XVIII e inicio
do século XIX, marco do desenvolvimento e da consolidacdo do chamado capitalismo
industrial, que inicialmente esteve limitado a Inglaterra, mas logo se expandiu para outros
continentes, Engels (2008) sinaliza como a classe trabalhadora inglesa estava submetida a
condicBes de trabalho precérias e degradantes. Segundo o autor, essas condi¢des insalubres
levavam ao adoecimento da classe operaria e, em casos mais extremos, a morte. Engels (2008,
p. 203) destacou que, “para encher os bolsos da burguesia”, uma lista de doengas foi se
registrando: “[...] criangas aleijadas, homens exauridos, membros quebrados, geragdes inteiras
doentes, debilitadas e desgastadas”.

Além dos apontamentos de Engels, Marx contribuiu na mesma perspectiva. Em “O
Capital”, o autor explicita 0 mecanismo de funcionamento do sistema capitalista de producéo
e suas implicacOes para a classe trabalhadora. Marx dedicou-se ainda a explicitar os sentidos
atribuidos as jornadas extenuantes de trabalho: Para o burgués, elas representam maior
exploragdo e maior lucro; para o trabalhador, representam adoecimento e morte. Observando
0 contexto brasileiro, Mattoso (1999), por seu turno, salienta que as condicGes de trabalho se

tornaram, a partir da década de 1990, cada vez mais “informais, precérias, com trabalhos e
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salarios descontinuos, de curta duragdo e sem contribui¢do para a previdéncia” (MATTOSO,
1999, p. 15-16), com implicacdes diretas para a saude do trabalhador.

Desde seus primordios, o capitalismo busca estratégias de superacdo de suas crises e,
no ambito politico-social, a resposta foi 0 neoliberalismo. O neoliberalismo trata-se, portanto,
de uma nova roupagem do capitalismo. Nesta perspectiva, Harvey (2008) aponta que o papel
do Estado neoliberal é garantir, a qualquer preco, o funcionamento do mercado. Notadamente,
esse preco € pago pela classe trabalhadora. O autor assinala que, sob o neoliberalismo, o
Estado tem de garantir “a qualidade e a integridade do dinheiro”, além de organizar as
estruturas “militares, de defesa, da policia ¢ legais requeridas para garantir direitos de
propriedade individuais e para assegurar, se necessario pela forca, o funcionamento
apropriado dos mercados” (HARVEY, 2008, p. 12).

Antunes (1999) discute acerca do desenvolvimento do neoliberalismo na Inglaterra,
enfatizando os principais passos que foram sendo dados para atender a agenda neoliberal: a
privatizacdo de praticamente tudo o que havia sob controle estatal; a reducéo e até extingdo do
capital produtivo estatal; o desenvolvimento de uma legislacdo fortemente
desregulamentadora das condicGes de trabalho e flexibilizadora dos direitos sociais; a
aprovacdo de um conjunto de atos fortemente coibidores da atuacéo sindical (ANTUNES,
1999, p. 66). Para Harvey (2008, p. 13), o projeto neoliberal tornou-se “hegemonico”: afeta o
modo de ser e de pensar das pessoas; afeta a forma de “interpretarem, viverem e
compreenderem o mundo”.

No Brasil, o neoliberalismo tornou-se uma politica publica de Estado a partir das
eleigdes presidenciais de 1989, momento em que Fernando Collor de Mello assume a
presidéncia da republica. A este respeito, Paulani (2006, p. 90) assevera que “[...] desde a
eleicdo de Collor, passou a ser voz corrente a inescapavel necessidade de reduzir o tamanho
do Estado, privatizar empresas estatais, controlar gastos publicos, abrir a economia”. A
ascensdo da ofensiva neoliberal impactou substancialmente a educacéo e, consequentemente,
a atuacdo dos profissionais docentes.

A comunidade cientifica tem se debrucado a discutir acerca dos processos de
mudancas no &mbito educacional, a partir dos anos de 1990, suscitados pela ascensdo do
neoliberalismo, como os estudos de Gouvéa (2015), Soldatelli (2011), Silva (2017), Reis
(2014), Carvalho (2014), Forattini e Lucena (2015), entre outros. Gouvéa (2015, p. 145), por

seu turno, aponta que os trabalhadores da educacéo e as escolas,
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[...] vivenciaram todo um processo de mudancas operadas mediante a
implantacdo de wuma série de politicas educacionais formuladas,
notadamente, a partir de 1995, ainda no primeiro mandato de Fernando
Henrigue Cardoso como Presidente da RepuUblica. Estas politicas seguiram
as orientagdes dos consensos estabelecidos, quer por comprometimento
politico diante da comunidade internacional quer por consensos entre
diversos grupos de interesse dentro do pais, e ganharam uma forma
especifica, de ampliar ou universalizar a educacdo em bases estruturais
frageis que levaram & polarizagdo entre quantidade e qualidade educacional.
Esse problema da educacdo brasileira que, apesar das mudancgas de
governos, continuou no novo século, trouxe consequéncias desastrosas para
a educacdo, notadamente, pelos novos direcionamentos para as politicas
educacionais cada vez mais inspirados nos mecanismos de gestdo
empresarial e associados a um entendimento da educa¢do como mercadoria.

Sendo assim, sob o prisma neoliberal, exige-se da educacdo e, consequentemente, dos
educadores, o atendimento de substanciais demandas, quais sejam: a) reproducdo de uma
dominacdo ideoldgica através de uma visdo de mundo empresarial, portanto mercantil; b) a
concepcdo da educagdo como estratégia fundamental para “qualificar” e “formatar” os
trabalhadores frente as mudancas no mundo do trabalho, segundo interesses do capital
(MARTINS, 2009). Para atender a estas demandas, Soldatelli (2011, p. 63) aponta que 0

capital mundial,

[...] representado pelos organismos multilaterais BIRD, BID, UNESCO,
USAID e UNICEF?, organizou, em marco de 1990, a Conferéncia Mundial
de Educacdo para Todos, em Jontiem (Tailandia). Nessa conferéncia
estiveram presentes 155 paises, entre eles o Brasil, além de varias agéncias
bilaterais e multilaterais e ONGs. Durante a realizagdo dessa Conferéncia
aprovou-se a Declaragdo Mundial de Educagdo para Todos com diretrizes a
serem aplicadas pelos proximos dez anos. As principais metas da declaragdo
se apresentam a seguir: 1) erradicar o analfabetismo; 2) universalizar a
educacdo fundamental; 3) eliminar a evasdo e a repeténcia escolar; 4)
proceder a descentralizagdo administrativa e financeira; 5) priorizar a
educacdo fundamental; 6) dividir a responsabilidade entre o Estado e a
sociedade, por meio de parcerias com empresas, comunidade e a
municipalizacdo do ensino fundamental; 7) avaliar o desempenho dos
professores e da instituicdo; 8) desenvolver o ensino a distancia e
reestruturar a carreira docente. O documento expressa a politica neoliberal
destinada & educacédo e possui, nas suas metas, o caminho para, entre outras

*2 BID: Banco Interamericano de Desenvolvimento;

BIRD: Banco Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento;

UNESCO: Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e Cultura;
UNICEF: Fundo das Na¢6es Unidas para a Infancia;

USAID: United States Agency for International Development.
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guestdes, diminuir a responsabilidade e reduzir os gastos com a educagéo
publica e — por consequéncia — com as condicGes de trabalho.

Nesta conjuntura neoliberal, as implica¢des para o cotidiano escolar surgem,

[...] por meio da descentralizacdo administrativa, que joga cada vez mais
responsabilidades burocréticas para os diretores e professores; por meio da
descentralizagdo financeira, que estabelece a coletividade nas discussdes
acerca das prioridades, do orcamento e da prestacdo de contas da escola; por
meio da municipalizagdo de escolas ainda que, muitas vezes, sem a
contrapartida financeira; por meio de parcerias entre a comunidade e
empresas, como ¢ o caso dos “amigos da escola” ou de projetos de “escola
aberta”, ou a contratacdo de bibliotecarios, merendeiras e pessoal de limpeza
através das Associacfes de Pais e Professores (APPs); por meio de
avaliagbes de rendimento escolar como a Prova Brasil; por meio da
percepcdo de um aumento da precarizacdo das relagbes de trabalho com
cortes de direitos; na terceirizacdo de servicos de limpeza, merenda e
vigilancia; nos salarios arrochados e no descumprimento de planos de
carreira; no aumento do numero de alunos nas salas de aula; na
responsabilizacdo cada vez maior do professor pelos resultados da educacéo,
etc. (SOLDATELLLI, 2011, p. 64-65).

Silva (2014, p. 47) contribui com a discussdo, apontando: “Ressalte-se que 0S
postulados defendidos pelo discurso [neo]liberal foram gradativamente assimilados e
introduzidos no ambito das politicas educacionais. Isto posto, as politicas educacionais devem
ser compreendidas como expressao das relagdes de forca em disputa na arena social”. Santos
(2014) discute que, por influéncia do ideéario neoliberal, os professores sdo cobrados a
responder questBes cujas respostas estdo muito além da sua formacdo. Oliveira (2004)
fortalece o segmento de estudiosos que relacionam o adoecimento/ mal-estar®® docente com as
condigOes precarias de trabalho e preconiza que “[...] os trabalhadores docentes se sentem
obrigados a responder as novas exigéncias pedagogicas e administrativas, contudo expressam
sensacdo de inseguranca e desamparo tanto do ponto de vista objetivo — faltam-lhes condicdes
de trabalho adequadas — quanto do ponto de vista subjetivo” (OLIVEIRA, 2004, p. 140).

** O termo mal-estar docente adotado por Esteve (1999) representa uma situagdo preocupante e bastante comum
no cotidiano do professor, que se encontra invariavelmente descontente com suas condic¢Ges de trabalho, e as
vezes consigo mesmo. De tal maneira que “[...] 0 mal-estar docente constituiu-se uma realidade constatada e
estudada, a partir de diversas perspectivas, por diferentes trabalhos de investigagao” (ESTEVE, 1999, p. 22).
Para Souza e Leite (2011, p. 1109), a expressdo mal-estar docente descreve os efeitos permanentes de carater
negativo que afetam a personalidade do professor, resultado das condi¢Bes em que exerce a docéncia. A partir de
tais condicBes, os docentes passam a manifestar sentimentos negativos intensos como angustia, alienacao,
ansiedade e desmotivacéo, além de exaustdo emocional, frieza perante as dificuldades dos outros, insensibilidade
e postura desumanizada.
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As demandas impostas a escola no contexto do neoliberalismo sobrepdem-se as
demandas compativeis com o ser/agir docente, o que pode contribuir para o desenvolvimento
dos processos de sofrimento psiquico, adoecimento e/ou mal-estar docente. Tal fato vem
sendo debatido pela comunidade cientifica, como os achados de Santana e Neves (2017),
Sposito, Gimenes e Cortez (2014), Eugénio, Souza e Di Lauro (2017), Cortez et al. (2017),
Gouvéa (2016), entre outros.

Antunes e Praun (2015) contribuem para as reflexdes sobre o0s processos de
salide-adoecimento que impactam o mundo do trabalho no capitalismo contemporaneo.
Corroborando com o debate, Baido e Cunha (2013) identificaram que as doencas e/ou
disfungBes ocupacionais no meio docente mais recorrente na literatura sdo: exaustio
emocional, stress, Sindrome de Burnout, depresséo, disfun¢bes musculoesqueléticas, disturbio
de voz, pressao alta e lesdes miocardicas. Os fatores de adoecimento apontados pelos autores
corroboram com as discussdes ora apresentadas, as quais: estado constante de alerta, exaustao
fisica e mental, atividades excessivas, cobrancas implicitas e explicitas, equilibrio emocional,
competitividade, responsabilidade, flexibilizacdo, intensificacdo, baixos salarios e perda de
autonomia.

Eugénio, Souza e Di Lauro (2017) evidenciaram que em decorréncia da conjuntura
politica e social — ja expressa neste estudo — a salde do professor estd amplamente
comprometida, problemas de ordem fisica (bursites, tendinites, problemas da voz, problemas
de pressdo) e emocional (estresse, angUstia, desanimo, apatia, impaciéncia, entre outros)
caracterizam o mal-estar docente. De acordo com os autores, 0s docentes sdo acometidos com
maior incidéncia pelas disfuncbes psiquico-emocionais

No Brasil, a literatura acerca dos problemas de salde e processos de mal-estar,
sofrimentos e adoecimentos de professores mostra a prevaléncia dos transtornos mentais e
comportamentais, dos disturbios da voz e das doencas osteomusculares e do tecido
conjuntivo, os quais atingem os docentes do ensino publico e particular de todos 0s niveis,
disciplinas e momentos da carreira (GASPARINI; BARRETO; ASSUNCAO, 2006). Dada &
prevaléncia de patologias de ordem psiquica, a seguir, discutiremos o adoecimento docente,

em especial sua manifestacdo na Sindrome de Burnout.

O ADOECIMENTO DOCENTE E O BURNOUT?®*

** No Brasil, 0 Decreto no 3.048, de 6 de maio de 1999, aprovou o Regulamento da Previdéncia Social e, em seu
Anexo I, trata dos Agentes Patogénicos causadores de Doengas Profissionais. O item XII da tabela de
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As politicas neoliberais fragilizaram direitos sociais e trabalhistas (PIOVEZAN,
2017). A classe trabalhadora tornou-se descartavel e suscetivel ao desenvolvimento dos
processos de adoecimento. O ambiente escolar e, consequentemente, o trabalho docente
sofreu igualmente os impactos da reestruturacdo do Estado. Ha um maior controle sobre as
atividades docentes, tanto em relagdo a forma de ministrar aula, quanto aos conteldos
ensinados e as formas de avaliacdo. Logo, os professores tém de lidar com as pressdes
internas e com o rigido controle sobre seu trabalho. Somados a flexibilizacdo e intensificacdo
do trabalho, a flexibilizacdo nas formas de contratacdo, o arrocho salarial e a alienacdo,
submetem os docentes a um grave quadro de sofrimento psiquico.

O processo de redemocratizacdo no Brasil na década de 1980 e a expansdo da
ideologia neoliberal suscitaram mudancas estruturais na educacdo e, portanto, no
desenvolvimento do trabalho docente. Conforme Silva (2017), as principais caracteristicas do
neoliberalismo pautam-se na expansdo dos mercados de bens e servigos e na configuracdo de
um novo sistema de producdo: a especializacdo flexivel. Conforme a autora, sob a égide
neoliberal, “uma das consequéncias apontadas foi a desresponsabilizacdo do Estado sobre o
papel social, ou seja, instaurou-se uma tensdo no sentido de deixar as areas da salde,
educagdo e assisténcia a cargo do individuo e aberto a iniciativa privada” (SILVA, 2017, p.
40). Esse novo modo de gestdo politico-econémica impactou substancialmente a educacéo, o
trabalho dos professores e os indicadores de satde/adoecimento dessa categoria profissional.

O ato de tecer a rede teérica apresentada anteriormente teve como objetivo refletir
acerca das mudancas que ocorreram no mundo do trabalho desde a década de 1970 até a
atualidade e o que as mesmas configuraram como condi¢cdes de possibilidades para a
emergéncia do adoecimento docente. O adoecimento dos professores, em especial sua
manifestacdo na Sindrome de Burnout, tornou-se foco de pesquisas académicas no Brasil nas
ultimas décadas (SILVA, 2017; DIEHL, 2013; DALCIN, 2016; VASCONCELOS, 2016;
SOUSA, 2014; SILVA 2014; ZANELLI, 2015; NASCIMENTO, 2017; CAZARIN, 2016;
ROSA, 2017; MOREIRA, 2015; SILVA, 2017; MIRANDA, 2017; CELSO, 2002;
PIMENTEL, 2015; DIEHL; CARLOTTO, 2014; DALCIN; CARLOTTO, 2018; GARCIA,
2014; BRAUN; CARLOTTO, 2014; CODO, 2002; etc.).

Transtornos Mentais e do Comportamento Relacionados com o Trabalho (Grupo V da Classificacdo
Internacional das Doengas — CID-10) cita a “Sensacdo de Estar Acabado” (“Sindrome de Burnout”, “Sindrome
do Esgotamento Profissional”) como sindénimos do Burnout, que, na CID-10, recebe o cddigo Z73.0 (TRIGO;
TENG; HALLAK, 2007, p. 224).
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BURNOUT: PRESSUPOSTOS HISTORICOS

No tocante aos elementos histdricos da Sindrome de Burnout, o psicanalista Herbert J.
Freudenberger (1926-1999) é considerado o precursor do conceito Burnout (SCHAUFELLI;
BUUNK, 2003). Freudenberger escreveu sobre o tema da ansiedade (FREUDENBERGER;
NORTH, 1982) e contribuiu para um volume sobre a histéria da psicoterapia (FREEDHEIM,
1997), mas tornou-se conhecido, sobretudo, pelo fato de ter sido o primeiro a propor uma
“Sindrome de Burnout” e fornecer uma defini¢do para o fenomeno.

O artigo que foi tomado pela literatura como o momento fundador e inaugural do
conceito de Burnout como um objeto de estudo académico foi “Staff Burn-out”
(FREUDENBERGER, 1974). Freudenberger delineou o fenébmeno como um sentimento de
fracasso e exaustdo causado por um expressivo desgaste de energia e recursos. Em 1975 e
1977 incluiu em sua definichio comportamentos de fadiga, depressédo, irritabilidade,
aborrecimento, perda de motivacdo, sobrecarga de trabalho, rigidez e inflexibilidade
(FREUDENBERGER, 1974). Contribuindo nesta perspectiva histérica, Abacar (2015, p. 24-

25, grifos do autor), a partir de um levantamento bibliografico, complementa:

Freudenberger descreveu o burnout como um conjunto de reacGes ou
sintomas fisiolégicos e psicossociais inespecificos, esgotamento, decepgdo e
perda de interesse, como consequéncia do trabalho diario, desenvolvido por
profissionais dedicados ao servico social, que ndo atingiram as expectativas
depositadas em seu trabalho (Botero & Romero, 2011). Em seu primeiro
artigo, intitulado ‘Staff burn-out’, Freudenberger (1974) partiu da sua prdpria
experiéncia pessoal, ao vivenciar sentimentos de cansaco, fadiga, dores de
cabeca frequentes, insbnia, problemas gastrointestinais, falta de ar e doencas
persistentes como resfriado ou gripe (Reinardy, 2011). Os escritos de
Freudenberger sobre o assunto foram fortemente autobiograficos e seu
impacto esta ilustrado pelo fato de receber, em 1999, o Prémio Medalha de
Ouro pela Life Achievement in the Practice of Psychology at the APA, em
Boston (Schaufeli et al., 2009).

As investigagdes iniciais acerca do Burnout foram resultantes de pesquisas sobre
emocdes e formas como trata-las. Esses estudos foram realizados com profissionais que, pela
especificidade e natureza do seu exercicio laboral, necessitavam estabelecer contato direto,
sucessivo e afetivo com seus pacientes (ou alunos), como profissionais da area da educacéo,
salde e servicos sociais. Conforme Perlman e Hartman (1982), entre os estudos divulgados
nos anos de 1974 e 1981, somente cinco tratavam do fendmeno com evidéncias empiricas.

Para os autores, foi somente em 1976 que as investigacdes acerca do Burnout obtiveram um
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viés/carater cientifico. A partir de entdo, foram elaborados modelos tedricos e instrumentos
com a capacidade de registrar e compreender este sentimento cronico de desanimo, apatia e
despersonalizacdo (CARLOTTO; CAMARA, 2008).

Christina Maslach, referéncia no estudo desse fendmeno, investigava, em meados dos
anos 1970, como pessoas que exerciam profissGes assistenciais (medicos, enfermeiros,
assistentes sociais, professores, entre outros) lidavam com a carga emocional presente em
suas atividades profissionais. A psicéloga identificou, ao entrevistar profissionais
sobrecarregados e desgastados, que trés aspectos se destacavam em seus discursos:
esgotamento fisico e mental, sentimentos negativos em relacdo aos pacientes e dividas quanto
a prépria competéncia profissional. Essas caracteristicas tornaram-se as trés dimensdes que
definem conceitualmente a Sindrome de Burnout e embasam o Maslach Burnout Inventory —
MBI: Exaustdo Emocional, Despersonalizacdo e Realizacdo Pessoal (ou no trabalho)
(MASLACH; SCHAUFELLI, 1993; SCHAUFELI; ENZMANN, 1998).

Conforme Carlotto e Camara (2008), a Sindrome de Burnout € um fenémeno
psicossocial que ocorre como uma resposta crénica aos estressores interpessoais ocorridos na
situacdo de trabalho. E um construto formado por trés dimensdes relacionadas, mas
independentes. Quais sejam: “Exaustdo Emocional”, caracterizada pela falta ou caréncia de
energia e entusiasmo e sentimento de esgotamento de recursos. A estes sentimentos soma-se 0
de frustragdo e tensdo. A “Despersonaliza¢do” ocorre quando o profissional passa a tratar os
pacientes/alunos, colegas e a organizacdo de forma distante e impessoal. Os trabalhadores
passam a desenvolver insensibilidade emocional frente as situacfes vivenciadas por seus
pacientes/alunos. A “Baixa Realizagdo no Trabalho” ¢ caracterizada pela tendéncia do
trabalhador em se autoavaliar negativamente. Ele torna-se insatisfeito com seu
desenvolvimento profissional e experimenta um declinio no sentimento de competéncia e
éxito.

Para Friberg (2009), o Maslach Burnout Inventory — MBI legitimou estatisticamente a
SB, fornecendo um valor e um lugar para o fendbmeno no meio académico-cientifico. O
Maslach Burnout Inventory — Educators Survey (MBI-ES) é uma versdo para professores,
com adaptacdo para o uso no Brasil realizada por Carlotto e Camara (2004). As referidas

autoras realizaram um estudo para analise fatorial do MBI, que indicou que a verséo brasileira
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do instrumento contém os requisitos necessarios no tocante a consisténcia interna e validade
fatorial para sua utilizacdo na avaliacdo de Burnout em professores na realidade do pais.*

Christina Maslach e Herbert Freudenberger foram os precursores do fendmeno
Burnout nos Estados Unidos. No entanto, os primeiros passos da SB no meio académico-
cientifico ndo despertaram grande interesse da comunidade e suscitou, por parte de estudiosos
e pesquisadores, severas criticas que rotularam a Sindrome como “psicologia pop”, “jargdo
pseudocientifico” (MASLACH; SCHAUFELI, 1993, p. 05), ou simplesmente como um
equivalente do estresse ocupacional, questfes que se prolongam até a atualidade.

Maslach e Schaufeli (1993) apontam que, até a década de 1980, o fenémeno Burnout
foi estudado especificamente pela comunidade académica estadunidense. No decorrer dos
anos, o Burnout foi despertando interesse de outros paises da lingua inglesa, como Inglaterra e
Canada. Posteriormente, com a traducdo e adaptacdo do instrumento, outros paises
debrugaram-se em investigar o fenébmeno. No Brasil, as primeiras investigagcdes surgem a
partir da década de 1990. No entanto, foi somente a partir dos anos 2000 que as producdes se
tornaram mais acentuadas. As investigacdes/pesquisas acerca do Burnout possuem profunda
tradicdo na Europa e América do Norte. A literatura nacional ainda € incipiente comparada
com a internacional. As producgdes brasileiras sobre a Sindrome de Burnout encontram-se
mais acentuadas em revistas cientificas no ambito da Psicologia e, em menor percentual, areas

afins, como a Educacio (CARLOTTO; CAMARA; 2008).
BURNOUT: UM MULTICONCEITO

Pimentel (2015) apresenta um levantamento bibliografico e documental com o
objetivo responder ao questionamento: “Afinal, o que é burnout?”. No capitulo introdutério, o
autor discorre:

No decorrer do século XX, apesar de afetado por uma multiplicidade de
definigBes e causas, 0 conceito de estresse se estabelece e se confirma como
fendbmeno relacionado ao sofrimento no trabalho, considerado como
expressao de um determinado limite a partir do qual a experiéncia de

* O MBI é um instrumento autoaplicavel e avalia como o sujeito vivencia seu trabalho, de acordo com as
dimensdes estabelecidas pelo Modelo Tedrico de Maslach em um total de 22 itens: Exaustdo Emocional (EE) —
nove itens, Despersonalizacdo (DE) — cinco itens, e Realizagdo Pessoal no Trabalho (RP) — oito itens. Avalia-se
a presenca das trés dimensdes pela contagem das frequéncias de respostas. Nesta investigacdo utilizamos uma
escala de pontuacdo que varia de 0 a 6 do tipo Likert, onde emprega-se 0 para “nunca” e 6 para “todos os dias”.
Os indices de Burnout sdo avaliados de acordo com os escores de cada dimensdo, sendo que altos escores em
exaustdo emocional e despersonalizacdo e baixos escores em realizagdo profissional (esta subescala é inversa)
indicam alto nivel de Burnout (MASLACH; JACKSON, 1981).
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trabalho pode ser vivenciada como algo passivel de sofrimento fisico e
mental. Nesse contexto surge nos anos 1970 o burnout. [...].No geral trata-se
de um estado de esgotamento fisico e mental que incapacita o individuo a
fazer frente as demandas do ambiente de trabalho (PIMENTEL, 2015, p. 11,
grifo do autor).

Conforme Pimentel (2015), a Sindrome de Burnout esta intrinsecamente associada ao
mundo do trabalho e seu desenvolvimento acomete, sobretudo, profissionais assistenciais
(professores, profissionais da salide.). Corroborando com o apontamento, Tamayo (2008)
estabelece que “O burnout vem sendo compreendido como uma resposta ao estresse
ocupacional crénico decorrente de caracteristicas do ambiente laboral e da incompatibilidade
entre as expectativas do individuo e a realidade que ele enfrenta no seu dia-a-dia de trabalho”
(p. 81).

Pimentel (2015), inspirado pelo estudo de Gil-Monte (2006), reflete acerca da
multiplicidade de definicdes concernentes a Sindrome de Burnout. Gil-Monte (2006, p. 38)
concebe uma critica a essa multiplicidade e defende “um chamamento a unidade”, partindo do
principio de que termos técnicos devem ser univocos, isto é, possuidores de um Unico
significado e, dentro do possivel, devem evitar a sinonimia. Nesta perspectiva, Arturo Jurez
Garcia (2014) realizou uma entrevista com Christina Maslach em setembro de 2010, no
México, quando participou como palestrante no XV Congresso Nacional de Saude no

Trabalho. Ao ser indagada sobre o que é Burnout, Maslach aponta:

Lo que definimos como burnout es un sindrome psicologico de ciertas
experiencias interrelacionadas: primero es el agotamiento, como una
respuesta al estrés. Pero ademas, en segundo lugar, es también un cambio, un
cambio negativo sobre como se siente uno con el trabajo y las demas
personas, cuando hablamos de ellas con indiferencial (cinismo), y tercero;
cuando las personas se empiezan a sentir negativas sobre si mismas, sobre su
competencia, su capacidad, sus deseos y su motivacion para trabajar. Asi que
juntando todo esto, el burnout es cuando comienza a sucederle a las personas
(GARCIA, 2014, p. 199).

Santini (2004), por seu turno, define o fendmeno Burnout ou Sindrome do
Esgotamento Profissional, como uma reacdo a tensdo emocional crénica, gerada pelo trabalho
exercido em contato direto e excessivo com as pessoas. O vocabulo Burnout é uma
composicao de burn, que significa queima, e out, exterior, sugerindo, nesse contexto, que a

pessoa acometida por essa sindrome consome-se fisica e emocionalmente. Significa, portanto,
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queimar-se pelo trabalho, ou seja, refere-se aos processos de esgotamento psicol6gico
vivenciados em relacéo ao trabalho.

Burisch (2006) salienta que a auséncia de uma definicdo convincente acerca do
fendmeno Burnout dificulta uma maior fundamentacdo das investigaces, pois todas as
tentativas empreendidas até o momento nesse sentido, defende o autor, mostraram-se
excessivamente generalistas ou demasiado especificas. O autor preconiza que nos primordios
das investigacOes acerca do Burnout os estudos eram pautados pela superficialidade,
apresentando severas criticas acerca da situacdo das investigacdes sobre a Sindrome. O autor
considera inerme a fundamentacdo teorica existente. Cox, Tisserand e Taris (2005)
corroboram com o apontamento do autor e atestam a necessidade de se organizar/sistematizar
o0 conceito de modo mais conciso. Nesta perspectiva, Vieira (2010) apresenta que o conceito
de Burnout encontra-se em processo de construcdo sob reviséo critica.

A intencdo de empreender uma investigacdo sobre a Sindrome de Burnout parece
bastante oportuna, uma vez que faz-se necessaria mais adensamento nas investigacoes, capaz
de oferecer ndo apenas dados, mas conhecimento fundamentado em investigacfes confiaveis
e relevantes, em outras palavras, um viés/carater académico-cientifico (PIMENTEL, 2015).

As manifestagdes do Burnout séo classificadas em categorias, a saber: emocionais,
cognitivas, fisicas, comportamentais, sociais e do trabalho. Expressas em sintomas, como: A)
manifestacGes emocionais: exaustdo emocional, dificuldade em controlar as emocdes,
ansiedade, baixa tolerancia a frustracdo, raiva, irritabilidade, hipersensibilidade, hostilidade,
desconfianga, humor depressivo, desesperanca, impoténcia, baixa autoestima, etc. B)
manifestacBes fisicas: dores de cabeca, problemas gastrointestinais, tremores, dores
musculares, distdrbios do sono, fadiga crbnica, transtornos dermatologicos, etc. C)
manifestacBes sociais: frieza, apatia, indiferenca, distanciamento. D) manifestacdes no
trabalho: absenteismo, baixa produtividade, acidentes, negligéncia, conflitos, etc. (CODO;
VASQUES-MENEZES, 1999). No inicio, salientam o0s autores, os sintomas séo insidiosos,
silenciosos e lentos. Surgem paulatinamente, sem que o proprio trabalhador os perceba.
Apontam, ainda, que uma pessoa em Burnout ndo apresenta, necessariamente, todos esses
sintomas.

Como exposto, a SB acomete, sobretudo, profissionais que mantém uma relacao
constante e direta com outras pessoas, principalmente quando esta atividade € considerada
assistencial. Entendemos, no entanto, que a Sindrome de Burnout ndo esta intimamente ligada
a determinadas profissdes que tém por sua natureza constitutiva o cuidado com outras pessoas
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e que seus sintomas ndo sdo desencadeados pela natureza ou pelo contato préximo com 0s
seus usudrios. O Burnout é determinado pelo modo de gestdo do trabalho, caracterizado por
pouca ou nenhuma autonomia, sobrecarga de tarefas e inseguranca em relacdo a estas,
instabilidade no emprego, sentimento de desmoralizacdo no ambiente de trabalho, sentimento
de injustica, um controle quantitativo e qualitativo do trabalho, a falta de suporte institucional
e dos colegas, somados a predisposi¢cdo intrinseca do individuo (VIEIRA et al., 2006).
Podemos, entdo, entender a Sindrome como sendo resultado de uma forma de organizacéo do

trabalho nos moldes do capitalismo.

RESULTADOS E DISCUSSAO

OS ESCORES PARA SINDROME DE BURNOUT?*

Os dados a seguir caracterizam a amostra estudada. Os resultados concernentes aos
escores para a Sindrome de Burnout foram processados pelo software SPSS e sistematizados
em gréaficos.

Grafico 03: Exaustdo emocional

Exaustdo emocional

= Baixo (36%)
= Moderado (36%)

Alto (28%)

Fonte: Dados da pesquisa (2020)

A Exaustdo Emocional (EE) caracteriza-se pela falta ou caréncia de energia e
entusiasmo e sentimento de esgotamento de recursos. A estes sentimentos soma-se 0 de
frustracdo e tensio (CARLOTTO; CAMARA; 2008). No tocante a esta dimensio, os dados

*® E importante ressaltar que neste estudo tratamos, apenas, sobre predisposicdo e ndo com diagnéstico da
Sindrome.
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apontam que 36% da amostra encontra-se no nivel baixo, 36% encontra-se no nivel moderado
e 28% no nivel alto.

Graéfico 04: Despersonalizacao

Despersonalizacao

= Baixo (60%)
= Moderado (24%)

= Alto (16%)

Fonte: Dados da pesquisa (2020)

A Despersonalizacdo (D) ocorre quando o profissional passa a tratar 0s
clientes/alunos, colegas e a organizagdo de forma distante e impessoal. Os trabalhadores
passam a desenvolver insensibilidade emocional frente as situagfes vivenciadas por sua
clientela/alunos (CARLOTTO; CAMARA; 2008). No tocante a esta dimensdo, os dados
apontam que 60% da amostra encontra-se no nivel baixo, 24% encontra-se no nivel moderado
e 16% no nivel alto.

Gréfico 05: Realizacdo pessoal-profissional

Realizacéo pessoal-profissional
= Baixo (44%)

= Moderado (48%)

= Alto (8%)

Fonte: Dados da pesquisa (2020)
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A Baixa Realizacdo no Trabalho (RP) é caracterizada pela tendéncia do trabalhador em se
autoavaliar de forma negativa. Ele torna-se insatisfeito com seu desenvolvimento profissional e
experimenta um declinio no sentimento de competéncia e éxito (CARLOTTO; CAMARA; 2008). No
tocante a esta dimensdo, os dados apontam que 44% da amostra encontra-se no nivel baixo, 48%
encontra-se no nivel moderado e 8% no nivel alto.

Como posto, os indices de Burnout séo avaliados de acordo com os escores de cada dimensao,
sendo que altos escores em exaustdo emocional e despersonalizacdo e baixos escores em realizacdo
profissional sdo indicativos para o Burnout (MASLACH; JACKSON, 1981). Nesta perspectiva, alguns

resultados nos despertaram maior atencao, em especial duas docentes.

Figura 01: Escores de Burnout — Docentes 11 e 17

DOCENTE 11 DOCENTE 17
EE: Alto EE: Alto
D: Alto D: Alto

RP: Baixo RP: Baixo

(_ .. . TR e . . -\
Sexo feminino, faixa etaria - Sexo feminino, faixa etaria

entre 20 e 29 anos, solteira, pos- entre 40 e 49 anos, divorciadaa,
graduada, ndo possui filhos, pos-graduada, possui um filho,
fase de iniciacdo da carreira, fase de finalizacdo da carreira,
leciona em duas instituicoes, leciona em uma instituicdo,
trabalha sob regime de 40 horas, trabalha sob regime de 40 horas,
Q/InCU|O temporario. ) Q/I'nCU|O efetivo. )

Fonte: Dados da pesquisa (2020)

As docentes 11 e 17 possuem altos escores em exaustdo emocional e
despersonalizagdo e baixos escores em realizacdo profissional, indicativo para o Burnout. A
docente 11 caracteriza-se pelas seguintes varidveis: sexo feminino, faixa etaria entre 20 e 29

anos, solteira, pos-graduada, ndo possui filhos, encontra-se na fase de iniciacdo da carreira,
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leciona em duas instituicdes, trabalha sob regime de 40 horas, vinculo temporério (ndo
estatutario) e classificou os itens “condi¢des ambientais e infraestrutura” como regulares.

A docente 17, por seu turno, caracteriza-se: sexo feminino, faixa etaria entre 40 e 49
anos, divorciada, pos-graduada, possui um filho, encontra-se na fase de finalizacdo da
carreira, leciona em uma instituicdo, trabalha sob regime de 40 horas, vinculo efetivo
(estatutario), encontra-se parcialmente satisfeita com o trabalho e classificou o item
“apoio/suporte institucional” como regular. Nota-Se, portanto, que ndo ha, necessariamente,
similaridade entre as variaveis que caracterizam as docentes, embora ambas apresentem um
alto indicativo para o Burnout.

Observa-se que as docentes 11 e 17 estdo nas fases de iniciacdo e finalizagéo da
carreira, respectivamente. Isso coaduna com os achados cientificos ao denotar que estas séo as
fases mais propicias para o acometimento de patologias de ordem psiquica. Sdo as fases em
que os docentes se encontram mais vulneraveis. A iniciacdo, por envolver sentimentos como
angustia, cansaco, fragilidade emocional, desilusdo, inseguranca, etc. E a finalizagdo, por seu
turno, envolve sentimentos de desinvestimento e afastamento profissional.

No tocante as caracteristicas de personalidade que estdo associadas a maiores indices
de Burnout, destacamos trés que se relacionam diretamente com as docentes 11 e 17: género,
nivel educacional e estado civil. No tocante ao género, as mulheres apresentam maior
pontuacdo em exaustdo emocional. Sobre o nivel educacional, individuos com nivel mais
elevado sdo mais predispostos ao acometimento. Ja em relacéo ao estado civil, maior risco em
solteiros (Docente 11), vilvos ou divorciados (Docente 17). Nao obstante, ratificamos que
embora as varidveis sociodemograficas das docentes coadunem com a literatura cientifica, a
Sindrome de Burnout esta relacionada, sobretudo, com o trabalho precarizado e alienado no

qual a classe trabalhadora esta submetida desde o inicio do modo de producéo capitalista.

CONSIDERACOES FINAIS

A producdo capitalista, que essencialmente é producdo de mais-valia,
absorcao de trabalho excedente, ao prolongar o dia de trabalho, ndo causa
apenas a atrofia da forca humana de trabalho, a qual rouba suas condi¢Ges
normais, morais e fisicas de atividade e de desenvolvimento. Ela ocasiona o
esgotamento prematuro e a morte da propria forca de trabalho. Aumenta o
tempo de producao do trabalhador num periodo determinado, encurtando a
duracdo da sua vida (MARX, 2008, p. 307).
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Nesse Viés investigativo, a pesquisa aponta que a realidade politica, econémica e
social na qual os docentes estdo submetidos, desencadeia processos de mal-estar/adoecimento
docente e, consequentemente, resultam no afastamento de suas funcgdes, desdobramento da
I6gica expansionista do capital.

No tocante ao adoecimento docente, em especial sua manifestacdo na Sindrome de
Burnout, identificamos que, embora a Sindrome acometa predominantemente profissionais
que por sua natureza de trabalho estabelecam contato direto e constante com o outro (sujeito),
ela é estabelecida, sobretudo, pelo trabalho nos moldes do capitalismo, marcado pela
exploracdo da mais-valia, alienagdo do trabalho, depauperacdo da forca de trabalho. O
capitalismo representa, portanto, adoecimento para a classe trabalhadora.

Como refletia Karl Marx, no modo de producdo capitalista, o fenbmeno da
precarizacdo desencadeia processos de estranhamento, depauperacéo e aviltacdo do trabalho,
representando sofrimento e adoecimento para a classe trabalhadora docente. O trabalho
alienado impede o individuo de se sentir pleno em seu exercicio laboral, sentindo-se cada vez
mais insatisfeito e mero reprodutor do sistema capitalista. Destarte, diante do
desenvolvimento do sistema capitalista de producdo e de suas alternativas para superar as
crises que o permeiam, desenvolveram-se também formas cada vez mais intensas de explorar
a mais-valia — formas veladas de sofrimento e adoecimento da classe trabalhadora docente.

Encerramos este estudo, portanto, com o teor da continuidade, ja que o capital é algo
gue se reinventa a todo 0 momento dado o seu carater sociometabolico. O que consideramos
aqui sdo as possibilidades e a luta em prol de uma concepcdo de trabalho, educacdo e
sociedade que siga para além das barreiras verticais do capital. Por fim, espera-se que as
discussbes derivadas desse processo investigativo, além de estimular a realizacdo de futuros
estudos na mesma direcdo, contribuam com a luta sindical dos docentes em favor de uma

concepcao de trabalho e educagdo emancipadora.

REFERENCIAS

ABACAR, Mussa. Burnout em Docentes do Ensino Béasico em Escolas Mogambicanas e
Brasileiras. 2015. 336 f. Tese (Doutorado em Psicologia) — Programa de Pos-graduacdo em
Psicologia Cognitiva da Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2015.

ANTUNES, Ricardo. Os sentidos do trabalho: ensaios sobre a afirmacéo e a negagédo do
trabalho. Séo Paulo, Editora Biotempo, 1999.

153

Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

ANTUNES, Ricardo. Trabalho uno ou omni: a dialética entre o trabalho concreto e o trabalho
abstrato. Vitoria: Argumentum, v.2, n.2, p. 09-15, jul/dez, 2010.

ANTUNES, Ricardo; PRAUN, Luci. A sociedade dos adoecimentos no trabalho. Serv. Soc.
Soc., Séo Paulo, n. 123, p. 407-427, jul./set. 2015

ASSUNCAO, Ada Avila. Adoecimento. In: OLIVEIRA, D.A.; DUARTE, AM.C.; VIEIRA,
L.M.F. DICIONARIOQO: trabalho, profisséo e condigdo docente. Belo Horizonte:
UFMG/Faculdade de Educacao, 2010. CDROM.

BAIAO, L. P. M.; CUNHA, R. G. Doengas e/ou disfuncdes ocupacionais no meio docente:
uma revisao de literatura. Revista Formagao@Docente. Belo Horizonte — vol.5, n 1, jan/jun
2013.

BRAUN, Ana Claudia; CARLOTTO, Mary Sandra. Sindrome de Burnout: estudo
comparativo entre professores do Ensino Especial e do Ensino Regular. Revista
Quadrimestral da Associacdo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional, SP.
Volume 18, Numero 1, Janeiro/Abril de 2014: 125-133.

BURISCH, M. Das Burnout Syndrom: Theorie der inneren Erschopfung. Heidelberg:
Springer MedizinVerlag, 2006.

CARLOTTO, M. S.; CAMARA, S. G. Anélise da producao cientifica sobre a Sindrome de
Burnout no Brasil. Psico-PUC-RS, 39(2), 152-158, 2008.

CARLOTTO, M. S.; CAMARA, S. G. Andlise fatorial do Malasch Burnout Inventory (MBI)
em uma amostra de professores de institui¢bes particulares. Revista Psicologia em Estudo,
Maringa, v. 9, n. 3, p. 499-505, set. /dez. 2004.

CARVALHO, Ana Carolina da Costa. Trabalho docente e adoecimento de professores do
ensino fundamental em um municipio da zona da mata mineira. 2014. 94 f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacédo) — Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal de Vicosa. Vigosa, 2014.

CAZARIN, Naely lamarino Pizzi. Autoeficacia de professores de linguas estrangeiras e a
sindrome de burnout: um estudo exploratorio. 2016. 126 f. Dissertagdo (Mestrado em
Educacao) — Programa de Mestrado em Educacao da Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2016.

CELSO, Maria Cristina Watrin Martin. Sindrome de Burnout e formacéo de
professores/as: fatores de adoecimento e estratégias de enfrentamento dos docentes. 2002.
145 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacao) — Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo do
Centro de Ciéncias Sociais e Educacdo (CCSE) da Universidade do Estado do Para (UEPA),
Belém, Pard, 2002.

CODO, Wanderley; VASQUES-MENEZES, lone. O que é burnout? In: CODO, W. (Org.).
Educacéo: carinho e trabalho. Vozes, Petropolis, 1999.

154

Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

CODO. Wanderley (Coord.). Educacao: carinho e trabalho. 3. ed. Petropolis, RJ: Vozes,
Brasilia: CNTE: UnB — Laboratorio de Psicologia do Trabalho, 2002.

CORTEZ, Pedro Afonso; et al. A satde docente no trabalho: apontamentos a partir da
literatura recente. Cad. Saude Colet., 2017, Rio de Janeiro, 25 (1): 113-122.

COX, T.; TISSERAND, M.; TARIS, T. The conceptualization and measurement of burnout:
Questions and directions (Editorial). Work & Stress, 19(3), 187-191, 2005.

DALCIN, Larissa. Efeito de uma intervencdo para prevencao da sindrome de burnout
em professores. 2016. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) — Programa de Pds-Graduacao
em Psicologia da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2016.

DALCIN, Larissa; CARLOTTO, Mary Sandra. Avaliacao de efeito de uma intervencéo para a
Sindrome de Burnout em professores. Psicologia Escolar e Educacional, SP. Volume 22,
NUmero 1, Janeiro/Abril de 2018: 141-150.

DIEHL, L.; CARLOTTO, M. S. Conhecimento de professores sobre a Sindrome de Burnout:
processo, fatores de risco e consequéncias. Psicologia em Estudo, 19(4), 2014, 741-752.

DIEHL, Liciane. Conhecimento de professores sobre a sindrome de burnout: processo,
fatores de risco e consequéncias. 2013. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) — Programa
de Pés-Graduagdo em Psicologia da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, 2013.

ENGELS, Friedrich. A situacdo da classe trabalhadora na Inglaterra. Edicdo José Paulo
Netto — Sdo Paulo: Boitempo, 2008.

ESTEVE, José Manuel. O mal-estar docente: a sala de aula e a satde dos professores.
Bauru, SP: EDUSC, 1999.

EUGENIO, Benedito; SOUZAS, Raquel; DI LAURO, Angela Dias. Trabalho e adoecimento
do professor da educacédo basica no interior da Bahia. Laplage em Revista (Sorocaba), vol.3,
n.2, mai.-ago. 2017, p.179-194.

FORATTINI, Cristina Damm; LUCENA, Carlos. Adoecimento e sofrimento docente na
perspectiva da precarizacdo do trabalho. Laplage em Revista (Sorocaba), vol.1, n.2, mai.-
ago. 2015, p.32- 47.

FREEDHEIM, D. K. (Ed.) History of psychotherapy: a century of change (12 ed.).
Washington: American Psychological Association, 1997.

FREUDENBERGER, H. J. Staff burn-out. Journal of Social Issues. 30, 159-165, 1974.

FREUDENBERGER, H. J.; NORTH, G. Situational anxiety: how to overcome your
everyday anxious moments. New York: Anchor Press, 1982.

FRIBERG, T. Burnout: from popular culture to psychiatric diagnosis in Sweden. Culture,
Medicine and Psychiatry, 33(4), 2009, 538-558.

155

Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

FRIGOTTO, G. A génese das teses do Escola sem Partido: esfinge e ovo da serpente que
ameacam a sociedade e a educacéo. In: FRIGOTTO, G. Escola “sem” partido: esfinge que
ameaca a educacdo e a sociedade brasileira / organizador Gaudéncio Frigotto. Rio de Janeiro:
UERJ, LPP, 2017

GARCIA, Arturo Juarez. Entrevista con christina maslach: reflexiones sobre el sindrome de
burnout. Liberabit: Lima (Per() 20(2): 199-208, 2014.

GASPARINI, Sandra M.; BARRETO, Sandhi M.; ASSUNCAO, Ada A. Prevaléncia de
transtornos mentais comuns em professores da rede municipal de Belo Horizonte, Minas
Gerais, Brasil. Cadernos de Saude Publica, Rio de Janeiro, v. 22, n. 12, p. 2679-2691, dez.
2006.

GIL-MONTE, P. R. El sindrome de quemar-se por el trabajo (burnout): Una enfermidad
laboral en la sociedade del bienstar. Madrid: Pirdmide, 2006.

GOUVEA, Leda Aparecida Vanelli Nabuco de. Satide como direito social na pauta sindical
de professores da rede basica de ensino. 342 f. Tese (Doutorado em Politicas Publicas e
Formacdo Humana) — Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio
de Janeiro, 2015.

GOUVEA, Leda Aparecida Vanelli Nabuco de; As condices de trabalho e o adoecimento de
professores na agenda de uma entidade sindical. Satude Debate, Rio de Janeiro, v. 40, n. 111,
p. 206-219, out-dez 2016.

HARVEY, David. O Neoliberalismo: historias e implicagdes. Sdo Paulo, Edi¢bes Loyola,
2008.

KOSIK, Karel. Dialética do concreto. 7. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997.

MARTINS, André Silva. A direita para o social: a educacédo da sociabilidade no Brasil
contemporaneo. Juiz de Fora: Editora UFJF, 2009.

MARX, Karl. O capital: critica da economia politica: livro I/ Karl Marx; traducéo de
Reginaldo Sant’Anna. — 262 ed. — Rio de Janeiro: Civilizacéo Brasileira, 2008.

MASLACH, C.; JACKSON, S. The Measurement of experienced Burnout. Journal of
Occupational Behavior, 2, 99-113, 1981.

MASLACH, C.; SCHAUFELI, W. B. The future of Burnout. In: W.B.SCHAUFELI; C.,
MASLACH; T. MAREK (Orgs.). Professional burnout: Recent developments in theory and
research (pp.253-259). New York: Taylor & Francis, 1993.

MATTOSO, Jorge. O Brasil desempregado — como foram destruidos mais de 3 milhdes de
empregos nos anos 90. S&o Paulo, Editora Fundagéo Perseu Abramo, 1999.

MESZAROS, |. Para além do capital: rumo a uma teoria da transicdo. Traducio Paulo Cezar

Castanheira, Sérgio Lessa. 1. ed. revista. Sdo Paulo: Boitempo, 2011.

156

Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

MIRANDA, Marcia Bastos. Saude emocional de professores das escolas estaduais de Juiz
de Fora — MG: Depresséo e burnout. 2017. 89 f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) —
Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia da Universidade Federal de Juiz de Fora, Juiz de
Fora, 2017.

MOREIRA, Etienne Barbosa da Silva. Estresse e Burnout: um estudo com gestores estaduais
de Belo Horizonte. 2015. 212 f. Dissertacdo (Mestrado em Administracdo) — Programa de
Pds-Graduacdo em Administracdo da Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte,
2015.

NASCIMENTO, Jorge Luis da Silva. Representacdes sociais da sindrome de Burnout por
professores do ensino fundamental de escolas publicas do Rio de Janeiro em situacéo de
readaptacdo. 2017. 90 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade Estacio de Sa,
Rio de Janeiro, 2017.

OLIVEIRA, Dalila Andrade. A reestruturagéo do trabalho docente: precarizacgdo e
flexibilizacdo. Revista Educacdo & Sociedade, vol. 25, n. 89, p. 1127-1144, set./dez. 2004.

PAULANI, Leda Maria. O projeto neoliberal para a sociedade brasileira: sua dinamica e seus
impasses. In: LIMA, J.C.F. e NEVES, Lucia M.W. Fundamentos da educac&o escolar do
Brasil contemporaneo. Rio de Janeiro: Fiocruz, 2006. P. 67-107.

PERLMAN, B.; HARTMAN A. E. Burnout: Sumary and future research. Human Relations,
35, 4, 283-305, 1982.

PIMENTEL, F. H. P. Afinal, o que é Burnout? 2015. 264 f. Tese (Doutorado em
Psicologia). Universidade de Fortaleza - UNIFOR. Fortaleza, 2015.

PIOVEZAN, Patricia Regina. As politicas educacionais e a precarizacao do trabalho
docente no Brasil e em Portugal. 2017. 225 f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Programa
de Pos-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade
Estadual Paulista, Marilia, 2017.

PIRES, Marilia Freitas de Campos. O materialismo histérico-dialético e a Educag&o.
Interface — Comunicacéo, Saude, Educacéo, v.1, n.1, 1997.

REIS, Maria lIzabel Alves dos. O adoecimento dos trabalhadores docentes na rede publica
de ensino de Belém-Para. 2014. 216 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo da Universidade Federal do Para, Belém, 2014.

ROSA, Myriane Rosa. Fatores relacionados a Sindrome de Burnout em professores de
Educacéo Fisica em diferentes momentos da carreira. 2017. 82 f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacéo Fisica) — Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo Fisica da Universidade
Federal de Pelotas, Pelotas, 2017.

SANTANA, Franciele Ariene Lopes; NEVES, Ilidio Roda. Saude do trabalhador em
educacdo: a gestdo da saude de professores de escolas publicas brasileiras. Satude Soc. S&o
Paulo, v.26, n.3, p.786-797, 2017.

157

Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

SANTINI, Juarez. Sindrome do esgotamento profissional: revisdo bibliografica. Movimento,
Porto Alegre, v. 10, n. 1, p. 183-209, 2004.

SANTOS, Diego Augusto dos. Contribuic¢des da psicologia histérico-cultural para a
compressao do adoecimento e sofrimento psiquico de professores. 2014. 195f. Dissertacédo
(Mestrado em Psicologia) — Programa de Pos-Graduagdo em Psicologia, Universidade
Estadual de Maringa, Maringa, 2014.

SCHAUFELI, W. B.; BUUNK, B. P. Burnout: An Overview of 25 Years of Research and
Theorizing. In M. J. Shabracq, J. A. M. Winnubst, & C. L. Cooper (Eds.), The Handbook of
Work and Health Psychology (2nd ed., p. 383—-425). Chichester: John Wiley and Sons,
2003.

SCHAUFELI, W.B.; ENZMANN, D. The burnout companion to study and practice: A
critical analysis. London: Taylor and Francis, 1998.

SILVA, Dimardes. As politicas neoliberais e a precarizacao do trabalho docente em uma
microrealidade de duas escolas mantidas pelo estado em Porto Velho — Ro. 2014. 97 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo do Ndcleo
de Ciéncias Humanas da Universidade Federal de Rondonia, Porto Velho, 2014.

SILVA, Guadalupe de Moraes Santos. Sindrome de burnout em professores de educacéo
fisica da rede publica estadual de Sergipe. 2014. 98 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo
Fisica) — Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo Fisica da Universidade Federal de
Sergipe, Sergipe, 2014.

SILVA, Livia Machado. Medicalizacéo e sindrome de burnout: um olhar sobre o
adoecimento docente. 2017. 87 f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) — Programa de Pos-
Graduacao em Psicologia (PPGPSI). Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2017.

SILVA, Selma Gomes da. Travessias entre a sala de aula e o consultdrio: trajetdrias
docentes, adoecimento e narrativas de sofrimento psiquico de professores. 2017. 489 f. Tese
(Doutorado em Sociologia) — Programa de Pds-Graduacdo em Sociologia da Universidade
Federal do Ceard. Fortaleza, 2017.

SILVA, Selma Gomes da. Travessias entre a sala de aula e o consultorio: trajetorias
docentes, adoecimento e narrativas de sofrimento psiquico de professores. 2017. 489 f. Tese
(Doutorado em Sociologia) — Programa de P6s-Graduagdo em Sociologia da Universidade
Federal do Ceard. Fortaleza, 2017.

SOLDATELLI, Rosangela. O Processo de Adoecimento dos Professores do Ensino
Fundamental de Floriandpolis e suas Possibilidades de Resisténcia a esse Processo.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianopolis, 2011.

SOUSA, Audiel Ribeiro. Stress e sindrome de burnout em professores da rede publica de

Altamira - Pa: proposta de tecnologia educativa-preventiva. 2014. 64 f. Dissertacéo

158

Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

(Mestrado em Bioengenharia) — Programa de Pos-graduacdo em Bioengenharia da
Universidade Camilo Castelo Branco, Séo José dos Campos, 2014.

SOUZA, Aparecida Neri de; LEITE, Marcia de Paula. Condicdes de trabalho e suas
repercussdes na saude dos professores da educacgéo basica no Brasil. Educacéo e Sociedade,
Campinas, v. 32, n. 117, p. 1105-1121, out./dez. 2011.

SPOSITO, Luciana Souza; GIMENES, Régio Marcio Toesca; CORTEZ, Lucia Elaine
Ranieéri. Salde e absenteismo docente: uma breve revisao de literatura. Revista Eletrénica
Gestdo & Saude. Vol.05, N°. 03, Ano 2014, p.2096-2114.

TAMAYO, A. Estresse e cultura. Sdo Paulo: Casa do Psic6logo, 2008.

TRIGO, Telma Ramos; TENG, Chei Tung; HALLAK, Jaime Eduardo Cecilio. Sindrome de
burnout ou estafa profissional e os transtornos psiquiatricos. Rev. Psiq. Clin. 34 (5); 223-233,
2007.

VASCONCELOS, Patricia Silva. Estresse profissional e sindrome de burnout: com a
palavra, os docentes. 2016. 104 f. Dissertacdo (Mestrado em Salde Coletiva) — Programa de
Pds-graduacdo em Saude Coletiva da Universidade de Fortaleza — UNIFOR, Fortaleza, 2016.
VIEIRA, I. Conceito(s) de burnout: Questbes atuais da pesquisa e a contribuicdo da clinica.
RBSO, 35(122), 269-276, 2010.

VIEIRA, Isabela; RAMOS, Andreia; MARTINS, Dulceia; BUCASIO, Erika; BENEVIDES-
PEREIRA, Ana Maria; FIGUEIRA, Ivan; JARDIM, Silvia. Burnout na clinica psiquiatrica:
relato de um caso. Revista de Psiquiatria Clinica do Rio Grande do Sul, v. 28, n. 3, p. 352-
356, set.-dez. 2006.

ZANELLLI, Priscila Bayerl Boechat. Sindrome de burnout em professores da rede publica
de Seropédica e Itaguai: prevaléncia e fatores associados. 2015. 121 f. Dissertacao
(Mestrado em Psicologia) — Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia (PPGPSI).
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, 2015.

Recebido em: 12/07/2020
Aceito em: 26/01/2021

159

Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

(DES)CONTINUIDADE NO ATENDIMENTO DA EDUCACAO BASICA
EM TEMPO INTEGRAL: O (AFASTAMENTO DOSALCANCE DA
META 6 DO PNE 2014-2024

JANAINA SPECHT DA SILVA MENEZES

Professora Titular do Departamento de Didatica da Escola de Educacédo e do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacgdo (PPGEdu) da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (Unirio).
E-mail: janainamenezes@hotmail.com
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5839-7256

CARLOS ANTONIO DINIZ JUNIOR

Mestre e doutorando em Educacédo pelo Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo (PPGEdu) da
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (Unirio). Bolsista Capes.
E-mail: junior.diniz.jd@gmail.com
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-4420-3403

RESUMO

O objetivo deste artigo € analisar os mo(vi)mentos da oferta de educagédo basica em tempo integral no
Brasil, de forma associada ao disposto na meta 6 do PNE 2014-2024. A partir de uma abordagem
quanti-qualitativa, com base em referenciais tedricos que discutem as politicas de educacdo em tempo
integral no pais, no Plano Nacional de Educagdo (PNE), bem como dos dados de matriculas do Censo
Escolar, analisou-se a evolucdo da referida meta no contexto nacional. Entre seus resultados, o
trabalho revela que a descontinuidade das politicas indutoras de tempo integral, desenvolvidas no
ambito do governo federal, contribuiu para a ocorréncia de oscilagbes e o refreamento desse
atendimento no ensino fundamental. Sinaliza, ainda, que, no contexto das trés etapas de educacéo
basica, é possivel observar distintos cenarios em relacdo a oferta do tempo integral, contribuindo para
a emergéncia de diferengas e desigualdades entre elas.

Palavras-chave: Plano Nacional de Educacdo. Educacdo em tempo integral. Politicas publicas em
educacéo.

(DIS)CONTINUITY IN FULFILLMENT FULL-TIME BASIC EDUCATION
ATTENDANCE: (MOVING AWAY FROM) REACHING GOAL 6 OF THE PNE
2014-2024

ABSTRACT

The objective of this article is to analyze the mo(ve)ments of the provision of full-time basic education
in Brazil, in line with the provisions of goal 6 of the PNE 2014-2024. From a quantitative and
qualitative approach, based on theoretical references that discuss full-time education policies in the
country, on National Education Plan (PNE), as well as on enroliment data from the School Census, we
evaluate the evolution of the referred goal in the national context. Among its results, the research
reveals that the discontinuity of full-time inducing policies, developed within the scope of the federal
government, contributed to the occurrence of its ups and down and reduction in basic education. In the
context of the three stages of basic education, it also shows that it is possible to observe different
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scenarios in relation to the provision of full-time education, contributing to the emergence of
differences and inequalities between them.

Keywords: National Education Plan. Full-time education. Public policies in education.

(DI)SCONTINUIDAD EN EL CUMPLIMIENTO ASISTENCIA A LA EDUCACION
BASICA A TIEMPO COMPLETO: EL (ALEJAMIENTO DEL) ALCANCE DE LA
META 6 DEL PNE 2014-2024

RESUMEN

El objetivo de este articulo es analizar los mo(vi)mientos de la provision de educacion béasica a tiempo
completo en Brasil, de acuerdo con las disposiciones de la meta 6 del PNE 2014-2024. Desde un
enfoque cuantitativo y cualitativo, basado en referencias tedricas que discuten las politicas educativas
de tiempo completo en el pais, en el Plan Nacional de Educacién (PNE), asi como en los datos de
inscripcion del Censo Escolar, evaluamos la evolucion de la meta referida en el contexto nacional.
Entre sus resultados, la investigacion revela que la discontinuidad de las politicas de induccién a
tiempo completo, desarrolladas en el alcance del gobierno federal, contribuyé a la aparicion de sus
altibajos y la reduccion de la educacidon basica. En el contexto de las tres etapas de la educacion
basica, también muestra que es posible observar diferentes escenarios en relacion con la provision de
educacion a tiempo completo, lo que contribuye a la aparicién de diferencias y desigualdades entre
ellos.

Palabras clave: Plan Nacional de Educacion. Educacién a tiempo completo. Politicas publicas en
educacion.

INTRODUCAO

A aprovacao do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024, por meio da Lei n°
13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014), foi considerada elemento fundamental para
a continuidade dos avancos das politicas de consolidacdo de direitos educacionais em curso
no pais (MOLL, 2014). O PNE 2014-2024 determinou que as instancias subnacionais
deveriam, no prazo de um ano, elaborar ou adequar os seus planos de educacdo, em
conformidade com as diretrizes, metas e estratégias do plano nacional (BRASIL, 2014, Art.
8°). Esse movimento, que deveria contribuir para a instituicdo do Sistema Nacional de
Educagéo (SNE) (BRASIL, 2014, Art. 13), enfrentaria desafios para a sua consolidacdo, haja
vista as dificuldades de se construirem planos de educacdo nos ambitos estadual, distrital e
municipal, bem como a caréncia de condi¢des — democréticas e infraestruturais — voltadas
para a sua elaboragdo e aprovacdo nessas instancias subnacionais (SOUZA; MENEZES,
2015).

O PNE 2014-2024 foi organizado em 20 metas que, desdobradas em 254 estratégias,

estdo voltadas para diretrizes que visam, entre outros aspectos, a erradicagdo do
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analfabetismo, a universalizacdo do atendimento escolar e a melhoria da qualidade da
educacdo (BRASIL, 2014). Tendo em vista a definicdo de tempo integral — que, no contexto
do ordenamento normativo nacional, é estabelecida como a jornada escolar igual ou superior a
7 (sete) horas diarias, durante todo o periodo letivo (BRASIL, 2010, Art. 1°, 8 1°, BRASIL,
2014, Meta 6, Estratégia 6.1), destaca-se neste trabalho a meta 6, que determina que a oferta
do tempo integral, no decénio de vigéncia do PNE, deve ser ampliada para, no minimo, 50%
das escolas publicas e 25% dos estudantes da educacdo bésica. De modo especifico, este
artigo se prop@e a analisar os mo(vi)mentos da oferta de educacéo basica em tempo integral
no pais, de forma associada ao disposto na meta 6 do PNE 2014-2024, no que tange,
especialmente, as matriculas no tempo integral.

De cunho guanti-qualitativo (MINAYO; SANCHES, 1993), o trabalho tomou por base
as pesquisas bibliografica e documental, tendo lancado méo de referenciais sobre o PNE e a
educacdo em tempo integral no Brasil, entre outros. Além disso, foram utilizados dados
referentes as matriculas na educacdo bésica, extraidos do Censo Escolar, bem como
documentos editados pelo Inep associados ao monitoramento do plano.

Assim, este artigo esta organizado em trés secdes, afora esta introducdo. Na primeira,
sdo apresentadas algumas discussdes sobre as politicas de educacdo em tempo integral no
Brasil, no &mbito do governo federal, a partir da década de 1990, bem como a Meta 6 do PNE
(BRASIL, 2014) percebida como estratégia voltada para a garantia do tempo integral no pais.
Na segunda, com base em dados do Censo Escolar e dos Relatérios de Monitoramento do
PNE, séo analisadas as implicacBes da descontinuidade das politicas educacionais de tempo
integral no pais, no que diz respeito ao alcance da meta estabelecida no plano. Por fim, a
terceira secdo traz algumas reflexdes sobre o estudo e suas implicacfes para as politicas de

tempo integral no pais.

(DES)CAMINHOS DAS POLITICAS DE EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL

A necessidade de se ampliar a jornada escolar dos estudantes ndo é uma demanda
recente, seja no Brasil, seja na América Latina. No ambito da regido, ja na década de 1980, o
Projeto Principal de Educacdo para a América Latina e Caribe (PPE), criado no ano de 1980,
coordenado pela Oficina Regional para América Latina e Caribe (Orelac), agéncia
subordinada a Unesco com sede no Chile, ja apontava para a necessidade de se ampliar o
tempo de escola dos estudantes (ORELAC, 1988, 1991). Mais especificamente, “la corta

162

Linguagens, Educagéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

duracion de las jornadas diarias de trabajo de los alumnos y del afio escolar®™ (ORELAC,
1993, p. 41) era apontada como um problema a ser enfrentado na regi&o.

Nesse periodo, o Brasil vivenciou a implantacdo de uma politica de ampliacdo da
jornada escolar, instituida no ano de 1991, vinculada ao Projeto Minha Gente, que objetivava
“desenvolver agdes integradas de educacdo, saude, assisténcia e promogao social, relativas a
crianca e ao adolescente” (BRASIL, 1991, Art. 1°). O projeto previa a criagdo dos Centros
Integrados de Atencdo a Crianca (CIACs) — constituidos como espacos voltados para a
garantia de direitos de criancas e adolescentes, expressos na Constituicdo Federal (CF) e no
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) —, que envolviam a educacéo escolar, atividades
esportivas, culturais e de saude (BRASIL, 1992). H& que se destacar que o projeto dos
CIACs, a época de sua vigéncia, recebeu diversas criticas por estar mais alinhado a uma
perspectiva promocional dos problemas educacionais, com fins eleitorais, do que se constituir
como uma ac¢do pedagogica efetiva (GADOTTI, 2009).

No ano de 1993, o Projeto Minha Gente foi substituido pelo Programa Nacional de
Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente (Pronaica). Assim como 0 projeto que o
antecedeu, o Pronaica, tendo por referéncia os Centros de Atencdo Integral a Crianca e ao
Adolescente (CAICs), objetivava o atendimento em tempo integral a criangas e adolescentes
através da articulacdo de acGes entre os setores publicos e a sociedade civil (SOBRINHO;
PARENTE, 1995). De 1991, ano de instituicdo do Projeto Minha Gente, a 1996, término do
Pronaica, foram construidas aproximadamente 500 unidades de CIACs e CAICs no territorio
nacional, numero bem abaixo daquele previsto a época do seu langamento (PENA, 2015).
Compreendemos que o curto periodo de vigéncia dos referidos projetos traz a cena a marca da
descontinuidade das politicas em educacdo no pais, indo ao encontro do apontado por
Dourado (2007), e discutido por Coelho e Sirino (2018), de que os conflitos politicos e
partidarios se sobrepdem a um projeto efetivo de educagéo publica para o Brasil.

Por sua vez, no ano de 1996, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (Ldben), que estabeleceu que o ensino fundamental deveria ser ministrado em tempo
integral de forma progressiva, a critério de cada sistema de ensino (BRASIL, 1996, Art. 34).
A expressdo “a critério dos sistemas de ensino” vem ao encontro da logica de
descentralizacdo da gestéo e financiamento da educacéo colocada em curso no pais, a partir da
reforma do Estado. Se, por um lado, a primeira vista, tal expressdo pode ser considerada como

um elemento importante no contexto da autonomia das instancias subnacionais na oferta do

*7 “A curta jornada de trabalho diario dos alunos e do ano escolar” (ORELAC, 1993, p. 41 — tradugo livre)
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tempo integral, por outro, pode ser considerada como uma estratégia de desresponsabilizacdo
da Uniéo para com essa oferta.

Fato é que, de 1996 até 2007, o governo federal ndo levou a cabo nenhuma politica
nacional de ampliacdo da jornada escolar para o tempo integral, contribuindo para que esse
periodo, no que tange a educacdo em tempo integral, fosse marcado pela promocao de
experiéncias locais — desenvolvidas no ambito de estados ou municipios —, implementadas na
contraposicéo ao siléncio da Uniéo.

No ano de 2007, o governo federal criou o Programa Mais Educacdo (PME), instituido
pela Portaria Interministerial n° 17/2007 (BRASIL, 2007) e regulamentado pelo Decreto n°
7.083/2010 (BRASIL, 2010). De abrangéncia nacional, o programa teve por finalidade
“contribuir para a melhoria da aprendizagem por meio da ampliacio do tempo de
permanéncia de criancas, adolescentes e jovens matriculados em escola publica, mediante
oferta de educacgdo basica em tempo integral” (BRASIL, 2010, Art. 1°). A institui¢do do
programa se deu no contexto de influéncias de documentos editados pelo governo federal, por
organismos internacionais e de experiéncias vivenciadas em sistemas municipais ou estaduais
de educagéo (DINIZ JUNIOR, 2017; MENEZES; DINIZ JUNIOR, 2020).

O PME, a partir da assisténcia técnica e financeira a estados, municipios e Distrito
Federal, foi apresentado como um programa indutor de politicas de educacdo em tempo
integral junto as instancias subnacionais (MOLL, 2014). Com vistas a viabilizar a
implementacdo e execucdo do programa, a assisténcia financeira — condicionada a
contrapartidas® estipuladas pela Unido — ocorria por meio do repasse de recursos diretamente
as escolas que aderiam ao PME, a partir do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE).
Contudo, diferentemente do ocorrido com os CIACs e CAICs, o PME n&o destinava recursos
financeiros para a construgdo ou ampliacdo de prédios escolares, lacuna que foi vista por
Soares (2013, p. 145) como um elemento de desresponsabilizagdo do Estado, uma vez que
“induz a escola a assumir novas funcdes € omite-se em prover 0s meios necessarios para
promové-la”. As escolas que aderiam ao PME deveriam se articular ao seu entorno, para, em
consonancia com a perspectiva das Cidades Educadoras, garantirem espagos fisicos para a
oferta do tempo integral (DINIZ JUNIOR, 2017).

** As contrapartidas estavam relacionadas & nomeacdo de um técnico para assumir a coordenacdo geral do
programa junto ao estado, Distrito Federal ou municipio, e, ainda, um professor, denominado “professor

comunitario”, para coordenar e acompanhar as atividades do programa no ambito de cada escola (BRASIL,
2008).
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Ao longo de sua vigéncia, o PME foi rapidamente ganhando capilaridade em todo o
territério nacional. Se, no ano de sua implantacdo, esteve restrito as capitais e regifes
metropolitanas (BRASIL, 2008), com o passar do tempo — através da articulagdo com outras
politicas sociais, na perspectiva intersetorial (MENEZES; DINIZ JUNIOR, 2018) — foi
ampliando sua abrangéncia, passando a estar presente, em 2013, em 4.836 municipios
brasileiros (BRASIL, 2013).

A propria trajetéria do PME também sofreu com os reiterados conflitos politicos e
partidarios que, historicamente, vém dificultando a continuidade de um projeto de educacéo
para o pais. Ainda em um governo da mesma bandeira partidaria que o concebeu, dois
acontecimentos foram fundamentais para o ruptura do PME, a saber: a edi¢do de um estudo,
por parte da Fundagao Itat Social e do Banco Mundial (FUNDACAO ITAU SOCIAL, 2015),
gue apontava que os estudantes inscritos no programa ndo obtinham melhores resultados na
avaliacdo de sua aprendizagem; e a declaragcdo do ministro da Educagdo, Aloisio Mercadante,
de que as criangas atendidas pelo PME aprendiam capoeira, mas ndo sabiam matematica
(OLIVEIRA, 2019), sinalizando, assim, o seu claro descontentamento e desacordo com o
Mais Educacdo.

No ano de 2016, a Resolucdo n°® 2 do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagdo (FNDE) (BRASIL, 2016) reorganizou as diretrizes para o repasse de recursos
financeiros as Escolas para execu¢do do PME. O documento, entre outros aspectos, além de
estabelecer o atendimento prioritario a estudantes com problemas de alfabetizacdo e com
baixo rendimento na Prova Brasil, determinava o aumento da carga horaria do macrocampo
Acompanhamento Pedagdgico (BRASIL, 2016), apontando, nitidamente, para o reforco
escolar em Lingua Portuguesa e Matematica, indo, por conseguinte, ao encontro da resolucao
dos “problemas” evidenciados pelo documento da Fundag&o Itau Social e do Banco Mundial,
ja mencionado.

Efetivamente, no ano de 2016, apds o impeachment da presidenta Dilma Rousseff, o
governo federal instituiu o Programa Novo Mais Educagdo (PNME), que objetiva melhorar a
aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica “por meio da ampliagdo da jornada
escolar de criangas e adolescentes, mediante a complementacdo da carga horaria de cinco ou
quinze horas semanais [...]” (BRASIL, 2016a, Art. 1°). Para Oliveira (2019), no que tange a0
culto a eficacia, o PNME estava alinhado aos ideais dos reformadores da educacdo, uma vez
que trazia consigo as ferramentas para a afericdo dos rendimentos educacionais relacionados
as avaliacBes em larga escala.
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Em uma analise comparada dos dois programas — PME e PNME — sdo destacados dois
elementos destoantes: o enfoque na Lingua Portuguesa e na Matemética e a propria
participacdo do tempo integral no desenvolvimento de tais programas. No caso do PME, a
organizacdo do programa valorizava o conjunto de saberes, entre eles a Lingua Portuguesa e a
Matematica, sem, contudo, hierarquizar os diferentes campos do conhecimento. Contudo, as
alteracdes promovidas no PME por meio da Resolugédo n° 2/2016 (BRASIL, 2016) fez com
que passasse a focalizar os conhecimentos relacionados a essas duas disciplinas, sendo que o
PNME, por sua vez, foi instituido sob essa Ultima perspectiva, qual seja, a da valorizacéo
desses dois saberes em detrimento dos demais.

Outro elemento a distinguir o PME do PNME diz respeito ao tempo escolar: se o
PME, ao longo de sua vigéncia, buscou se consolidar como uma politica indutora de educacéo
em tempo integral junto as instancias subnacionais — de modo que o0s estudantes nele inscritos
permanecessem por um periodo igual ou superior a sete horas didrias em atividades
educativas, sob a responsabilidade da escola —, por sua vez, no caso do PNME®, ha a
possibilidade de as escolas ampliarem a jornada escolar dos estudantes sem, com isso,
alcancarem o que a legislacdo caracteriza como tempo integral. Sob essa perspectiva, 0
PNME ndo veio ao encontro da Meta 6 do PNE 2014-2024, ja aprovado a época de sua
implantacéo.

No ano 2019, tomou posse um novo presidente, Jair Bolsonaro, que, em sua
plataforma de governo, ndo apresentou propostas sobre politicas educacionais voltadas para o
alcance da Meta 6 do PNE. No primeiro ano do seu mandato, sequer foram repassados
recursos para 0 PNME, conforme pode ser observado no Relatério de Executoras do
Programa Dinheiro Direto na Escolar (PDDERex) daquele ano (IGLESIAS, 2019).

A partir da trajetoria aqui apresentada, pode-se constatar que a descontinuidade,
intercalada por periodos de auséncia, vem caracterizando as politicas de educagdo em tempo
integral desenvolvidas no &mbito do governo federal. Resumidamente, pode-se afirmar que a
situacdo atual remonta ao inicio do ano de 1990, quando ndo havia nenhuma acéo por parte do
Ministério da Educacdo (MEC) voltada para o tempo integral. No percurso desses ultimos 30
anos (1990 a 2020), o pais vem vivenciando diferentes (des)caminhos associados as politicas

de educacdo em tempo integral: desde a sua auséncia completa, passando por variacdes de

** As escolas poderiam optar por ampliar sua jornada escolar em 5 (cinco) ou 15 (quinze) horas semanais
(BRASIL, 2016a, Art.1°) e, assim, a depender de sua decisao, ndo contemplar sete horas diarias, durante todo o
periodo letivo.
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concepgdes e estratégias, chegando, mais uma vez, a uma fase de total desresponsabilizacéo
por parte do governo federal.

A META 6 DO PNE: A BUSCA PELA AMPLIACAO DA OFERTA DA EDUCACAO
EM TEMPO INTEGRAL

O PNE 2014-2024, de forma inédita no contexto da politica de planos educacionais,
apresentou meta exclusiva associada a educacdo em tempo integral, tendo estabelecido,
conforme apresentado anteriormente, que, ao final do seu periodo de vigéncia, sua oferta
devera contemplar, no minimo, 50%* das escolas publicas de modo a atender, pelo menos,
25% dos estudantes da educacdo basica (BRASIL, 2014, Meta 6). A referida meta privilegia o
projeto de educacdo em tempo integral, denominado por Cavaliere (2009) de “aluno de tempo

integral*”

, uma vez que, ao possibilitar abarcar apenas uma parte dos alunos, sinaliza,
claramente, que tal politica ndo esta direcionada para todo o universo de estudantes, seja no
ambito do territério nacional, de uma mesma unidade federativa, ou, até, de uma mesma
instituicdo escolar (COELHO, 2016). De tal modo, a Meta 6 aponta para a continuidade das
politicas focalizadas, que priorizam determinada parcela da populacdo, em consonancia com
0s movimentos reformistas ocorridos na América Latina, nas décadas de 1980 e 1990
(CARNOQY, 2003), e das politicas de ampliacdo da jornada escolar, desenvolvidas no ambito
do governo federal, colocadas em curso na década de 1990 e nos anos 2000.

Para o alcance da referida meta sdo apresentadas 9 (nove) estratégias, das quais, de
acordo com Coelho (2016), 6 (seis) estdo relacionadas a elementos de infraestrutura, tais
como a construcdo e/ou ampliacdo de escolas, e para a garantia de professores em jornada
Unica. Tais insercdes no PNE 2014-2024 buscavam proporcionar avangos associados a
politica de educacdo em tempo integral desenvolvida pelo governo federal & época, uma vez
que o PME, em vigéncia quando da elaboracdo e aprovacdo do plano, ndo previa a alteracdo
nos espacos escolares, tampouco a disponibilizacdo de professores com dedicagdo exclusiva a
uma unica escola. As atividades desenvolvidas pelo programa eram ofertadas por monitores

que, em atencdo a lei que dispde sobre o servico voluntario (BRASIL, 1998), recebiam apenas

*° Devidos aos limites de extensao deste artigo, ele ndo abarcaré a discussdo dessa parte especifica da Meta 6.

*I A autora apresenta dois modelos de organizacio da oferta do tempo integral: (1) escola de tempo integral, a
partir do fortalecimento da escola, inclusive com alteracdo no seu espaco fisico para atender aos estudantes; e,
(2) aluno de tempo integral, com foco na oferta de atividades diversas aos estudantes, a partir da utilizagdo de
outros espacos, além da escola (CAVALIERE, 2009).
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um ressarcimento relacionado as despesas de transporte e alimentacdo (BRASIL, 2008,
2014a).

Para Moll (2014), o PME foi uma importante estratégia de inducéo de politicas de
educacdo em tempo integral, as quais ndo devem ser estaticas e/ou perenes. Nesse sentido, 0s
entes federados, a partir dessa inducdo, deveriam cumprir seu papel na garantia desse direito,
a partir do desenvolvimento de politicas locais de educacdo em tempo integral. De tal modo,
ao se considerar o PNE, seria necessario a implementagdo de uma “politica de Estado”
(SOUZA et al., 2017, p. 556) e ndo uma politica indutora, uma vez que esta ja estava —
efetivamente — em curso desde o ano de 2008.

As analises sobre o PNE ndo podem deixar de considerar que esse documento esta
organizado sob uma ldgica de estrutura social, regida pelas necessidades e demandas do
capital (DAVIES, 2016). Sendo assim, por mais democratico que tenha sido 0 seu processo de
construgdo, “suas possibilidades de realizagdo serdo necessariamente limitadas e truncadas
dentro da desordem capitalista e, sobretudo, da desordem capitalista dependente [...]”
(DAVIES, 2016, p. 301). Além disso, no contexto brasileiro, o plano tem como desafio a
superacdo da marca da descontinuidade das politicas educativas (DOURADO, 2007),
devendo ultrapassar o desafio associado ndo s6 a consecugdo de suas metas, mas, também, de

sua efetivacdo como elemento norteador (e continuado!) de politicas educacionais.

A META 6 NO CONTEXTO DOS DADOS DO CENSO ESCOLAR: RUMO AO
DISTANCIAMENTO DO PNE 2014-2024?

Para analisar o alcance da Meta 6 do PNE, foram utilizados os resultados finais das
matriculas do Censo Escolar*® dos anos de 2014, 2015, 2016, 2017, 2018 e 2019, bem como
dados presentes nos relatérios de monitoramento do plano®, divulgados bianualmente pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Nesse sentido,
convém observar que a Lei n° 13.005/2014 determinou que o PNE fosse monitorado
continuamente e avaliado periodicamente, devendo, a cada dois anos, o Inep divulgar estudos

para “aferir a evolug¢@o no cumprimento das metas” (BRASIL, 2014, Art. 5°, § 2°).

*2 Consultas realizadas em: http:/portal.inep.gov.br/web/guest/resultados-e-resumos.

* Até 0 momento, o Inep ja publicou quatro relatérios: (1) Plano Nacional de Educacdo PNE 2014-2014: Linha
de Base (BRASIL, 2014c); (2) Relatério do Primeiro Ciclo de Monitoramento da Metas do PNE: biénio 2014-
2016 (BRASIL, 2016b); (3) Relatério do Segundo Ciclo de Monitoramento da Metas do PNE - 2018 (BRASIL,
2018a); (4) Relatorio do Terceiro Ciclo de Monitoramento da Metas do PNE - 2020 (BRASIL, 2020).
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No decorrer da produgdo dos relatérios sobre o PNE, o Inep tornou mais precisa a
nomenclatura associada ao computo do percentual de alunos cuja carga horéria total de
atividades, realizadas sob a responsabilidade da escola, corresponderia ao tempo integral: se,
nos dois primeiros documentos, referia a “matriculas em tempo integral”, nos dois ultimos,
com vistas a “aprimorar o conceito e tornar mais claro o que os indicadores realmente
objetivam monitorar” (BRASIL, 2018a, p. 119), passou a denominar “alunos de educa¢ao em
tempo integral — alunos de ETI”. Tal alteragdo resultou do entendimento de que, no contexto

do censo escolar, a “jornada de tempo integral” corresponde aquela:

[...] cuja duracdo é, em média, igual ou superior a sete horas diarias,
contabilizada a partir da soma da carga horaria da matricula de escolarizagdo
do aluno na escola publica com a carga horaria total das matriculas de
atividade complementar (AC) ef/ou de atendimento educacional
especializado (AEE) realizadas em instituicGes publicas e/ou privadas.
(BRASIL, 2018a, p. 120).

Sob essa perspectiva, sdo computados como alunos de ETI, por exemplo, 0s
matriculados em tempo parcial, mas cuja carga horaria total (adicionada de atividades
complementares e/ou de atendimento educacional especializado), sob a responsabilidade da
escola, totaliza sete ou mais horas diarias. Detalhando, considerando que a LDBEN classifica
como turno parcial o atendimento de “no minimo, 4 (quatro) horas diarias” (BRASIL, 1996,
Art. 31, Inciso 1), “o calculo [do tempo integral] considera a soma da carga horaria das
matriculas de escolarizacdo e atividade complementar e realiza a média para 5 dias da
semana; se o resultado alcancar o minimo de 7 horas diarias, o aluno é considerado em tempo
integral” (BRASIL, 2017, p. 40).

Essa definicdo deixa claro que os alunos matriculados em tempo parcial na escola,
porém inscritos, por exemplo, no PME ou no PNME devem integrar as estatisticas de aluno
de ETI. Tal clarificacdo conceitual € de grande importancia para o preenchimento do censo
escolar, cujos dados balizam a distribuicdo de recursos do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo
(Fundeb), e, para o qual, por exemplo, o valor aluno/ano do ensino fundamental urbano em
tempo integral ¢ 30% superior ao do ensino fundamental urbano em tempo parcial
(MENEZES, 2012). E importante destacar que desacertos associados ao preenchimento do
censo escolar produzem efeitos no envio dos recursos financeiros transferidos, por meio do

Fundeb, a estados, Distrito Federal e municipios.
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Ciente do entendimento do Inep a respeito da jornada de tempo integral e tendo em

vista a meta 6 do PNE 2014-2024, a tabela 01 — que apresenta o percentual de alunos de ETI,

no periodo 2009-2019 — revela que 2016 correspondeu a um ano de inflexdo/mudanca no

comportamento da oferta dessa ampliacdo da jornada escolar no pais. Os dados mostram que

a mudanca da politica de educacdo em tempo integral, ocorrida no ano de 2016 — e que, vale

destacar, correspondeu a substituicdo do PME pelo PNME —, coincidiu com a interrupcéo da

trajetdria temporal de continuo e progressivo avanco do quantitativo de alunos de ETI, em

todas as 5 (cinco) grandes regides geogréaficas do pais. Em termos gerais, 0s dados revelam

que — depois de ter caminhado na direcdo do alcance da meta 6 do PNE, chegando a

apresentar, em 2015, 18,7% dos alunos da educacdo basica em tempo integral — o pais vem

passado por oscilaces nessa oferta, tendo retroagido a 14,9%, em 2019, afastando-se, pois,

dos 25% almejados no plano.

TABELA 1 - Brasil: Percentual de alunos da educacgdo bésica em tempo integral, por grande

Ano

2009

2010

2011

2012

2013

2014

2015

2016

2017

2018

2019

Norte

3,1

4,3

5,7

7,2
11,2
15,1
18,3
8,5

12,3
9,2

8,3

regido geografica — 2009-20109.

Nordeste

33
4.4
6.5
9.1
15,0
234
254
13,8
22,9
17,9

20,0

Regido geogréfica

Sudeste

7,3

7,9

9,7

10,7
12,3
14,0
14,7
13,8
15,6
13,9

13,8

Fonte: Elaborado a partir de Brasil (2016b, 2020).
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Sul

8,2

9,9

11,0
13,8
15,6
17,9
18,2
15,3
17,0
14,5

14,7

Centro-
Oeste

59

7,6

8,8

10,3
13,5
17,1
15,0
13,5
14,1
13,9

13,8

Brasil

5,6

6,7

8,4

10,2
135
17,6
18,7
13,1
17,4
14,4

14,9
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A tabela 1 possibilita visualizar que, a exce¢do de uma pequena alteracdo no Centro-
Oeste, 0 periodo 2009-2015 foi marcado por progressivo avango do percentual de alunos em
tempo integral, nas diferentes regides do pais. O ano de 2016 — em que, reitera-se, ocorreu a
substituicdo do PME pelo PNME —, por sua vez, apresentou significativa diminuigdo dessa
oferta, com destaque para o Norte e Nordeste que exibiram as mais drésticas reducdes,
indicando que essas duas regifes estavam mais suscetiveis, quicd, dependentes, dos
mo(vi)mentos das politicas de tempo integral desenvolvidas pelo governo federal. Tal
diminuicdo também possibilita retomar a discusséo a respeito da descontinuidade das politicas
educacionais no pais, circunscritas ao ambito das politicas de governo, e ndo de Estado.

A tabela 1 mostra, ainda, que, em 2019, a excecdo do Nordeste, 0s percentuais de
alunos de ETI mantiveram-se proximos aos de 2016, podendo indicar que os efeitos da
alteracdo da politica federal de tempo integral ocorreram em duas etapas: se, inicialmente
(2016), contribuiu para uma significativa reducdo desses percentuais; posteriormente (2016-
2019), a excecdo de algumas oscilacGes, contribuiu para que tais quantitativos se mantivessem
praticamente nos patamares a que foram reduzidos no ano de 2016, apontando para uma
possivel estagnacdo da oferta no referido periodo. Contudo, ha que se destacar que a regido
Nordeste parece ser atipica nesse contexto, pois mesmo tendo, em 2016, diminuido
contundentemente o seu percentual de alunos de ETI, de |4 para c4, apesar de algumas
variacdes anuais, vem conseguindo fazer avancar significativamente esse percentual.

Com vistas a ampliar as reflexdes sobre os mo(vi)mentos do tempo integral a partir da
aprovacdo do PNE 2014-2024, a tabela 2 apresenta a evolucdo das matriculas nas diferentes

etapas da educacdo basica no pais, segundo a extensdo da jornada escolar (parcial ou integral).
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TABELA 2 — Brasil: Matriculas na educagdo bésica, por etapa e extensdo da jornada
escolar - 2014-2019.

Extenséo ANnos

Etapas da
Jornada 2014 2015 2016 2017 2018 2019

Educacéo Integral 1.503.268 1.564.297 1.611.168 1.717.944 1.736.309 1.772.198

Infantil Parcial 3.989.033 4.013.133 4.230.504 4.364.603 4.607.353 4.607.353
Total 5.492.301 5.577.430 5.841.672 6.082.547 6.343.662 6.379.551
Integral 4273510 4.412.954 2.345.173 3.593.080 2.367.523 2.332.144
Ensino Parcial 19.173.28 18.343.21 20.074.81 18.463.43 19.393.30 19.081.24
Fundamental 0 0 6 5 8 7
23.446.79 22.756.16 22.419.98 22.056.51 21.760.83 21.413.39
Total
0 4 9 5 1 1
Ensino Integral 362.657 384.635 409.401 500.988 599.403 655.768
Médio Parcial 6.668.967 6.426.370 6.469.361 6.181.439 5.862.721 5.537.051
Total 7.031.624 6.811.005 6.878.762 6.682.427 6.462.124 6.192.819

Integral 6.139.435 6.631.886 4.365.742 5.812.012 4.703.235 4.760.110

Educacédo . 29.831.28 28.782.71 30.774.68 29.009.47 29.863.38 29.225.65
.. Parcial
Basica 0 3 1 7 2 1
35.970.71 35.14459 35.140.42 34.821.48 34.566.61 33.985.76
Total 5 9 3 9 7 1

Fonte: Elaborado com base nos resultados finais do Censo Escolar (BRASIL, 2014b, 2015, 2016¢, 2017a, 2018,
2019).

Antes de passar para a discussdo da extensdo da jornada escolar na educacgdo basica,
faz-se necessario realizar trés destaques associados aos dados apresentados na tabela 2. O
primeiro diz respeito a dimensdo das matriculas na educagdo basica no Brasil, que, em 2019,
totalizou aproximadamente 34 milhdes, sendo que 29,2 milhdes eram de tempo parcial. A
dimensdo dos dados deixa claro que possiveis avancos nas matriculas para o tempo integral,
mesmo que na forma de pequenos percentuais, envolvem grandes quantitativos absolutos,
além de significativos esforcos pedagogicos, infraestruturais e financeiros, entre outros. Vale
observar que o governo federal, entre outras justificativas, lanca mdo da dimensdo dos
numeros da educacgédo nacional para defender o carater indutor de suas politicas que, sob essa
perspectiva, sdo levadas a adesdo por parte das instancias subnacionais, as quais, em grande
parte, sdo dependentes do apoio técnico e financeiro que se faz associar a tal adesédo
(GUILARDUCCI, 2019; IGLESIAS, 2019).

O segundo destaque diz respeito a reducdo, no periodo 2014-2019, do total de
matriculas na educagdo béasica (5,5%) visivelmente capitaneada pela diminuicdo das
matriculas nos ensinos fundamental (8,7%) e médio (11,9%), em contraponto ao avango da
educacdo infantil (16,2%). Tal reducdo encontra explicacdo na retracdo dos indices de

natalidade e no avanco das taxas de atendimento educacional nas diferentes etapas da
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educacdo basica (LIMA, 2019), com destaque para a universalizacdo do ensino fundamental.
O terceiro destaque refere-se ao grande distanciamento entre as matriculas do ensino
fundamental em relacéo a educacao infantil e ao ensino médio, demonstrando que os efeitos
da Emenda Constitucional (EC) n° 59/2009 — que determina que a “educacdo bésica [deve
ser] obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade” (BRASIL, 2009,
Art. 1°, Inciso I) — ainda estdo em processo no Brasil.

Especificamente em relacdo ao tempo integral, a partir dos dados da tabela 2, constata-
se que, no periodo observado, diminuiu o distanciamento da participacao das diferentes etapas
de ensino da educacdo basica na oferta dessa extensdo da jornada escolar: se, em 2014, a
educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio contemplavam, cada qual, 24,5%,
69,6% e 5,9% dessa oferta, em 2019, passaram a responder por 37,2%, 48,9% e 13,8%
respectivamente. Ou seja, o tempo integral deixou de se concentrar basicamente no ensino
fundamental para avancar, ainda que lentamente, pela educacdo infantil e pelo ensino médio,
resultando menor heterogeneidade na oferta dessa extensdo da jornada escolar entre as trés
etapas da educacdo basica.

Elaborado a partir dos dados da tabela 2, o grafico 1 — que tem como objetivo
evidenciar a evolucdo do tempo integral nas trés etapas da educacdo basica,
comparativamente a meta 6 do PNE 2014-2024 — revela que, embora a educacao infantil ja
venha ultrapassando o percentual de matriculas em tempo integral estabelecido no plano
(25%) e o ensino médio venha avancando — lenta, mas progressivamente — nessa direcéo, o
ensino fundamental, na contramdo as determinacGes do PNE, embora com oscilagdes, vem

passando por significativa reducdo dos alunos de ETI.
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GRAFICO 1 - Brasil: Percentual de alunos de tempo integral, por etapa da educacio basica

—2014-2019
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Fonte: Elaborado com base nos resultados finais do Censo Escolar (BRASIL, 2014b, 2015,
2016¢, 2017a, 2018, 2019).

A andlise do Grafico 1 permite deduzir que é a reducdo das matriculas em tempo
integral no ensino fundamental — etapa de ensino que, historicamente, vem sendo a mais
contemplada por experiéncias (nacionais e locais) de ampliagdo da jornada escolar
(CAVALIERE, 2009) — que vem contribuindo para a diminuicdo do percentual de alunos em
tempo integral da educacdo basica, afastando o pais do alcance da meta 6 do PNE, conforme
também é possivel depreender da tabela 1.

A exemplo do ensino fundamental, que encontrou no Programa Mais Educacdo o
estimulo ao desenvolvimento do tempo integral, o ensino médio encontrou apoio no Programa
(ProEMI), que, “desde 2009, tem-se caracterizado como a principal politica federal de
implantagdo do ensino médio em tempo integral no Brasil” (SILVA, 2018, p.728). Os dados
possibilitam inferir que, possivelmente, a politica federal de tempo integral associada ao
ensino médio ndo passou pelo mesmo processo de descontinuidade a que foi submetido o
ensino fundamental, por ocasido da sua substituicdo do PME pelo PNME.

Diante do exposto, o comportamento da educacdo em tempo integral no pais, no
periodo 2014-2019, pode ser identificado por meio de trés movimentos relacionados a cada
uma das etapas da educacdo bésica, quais sejam: (1) a constancia, intermediada por pequenas
oscilagdes, observada na educacéo infantil; (2) a diminui¢do, com significativas oscilacgdes,
presente no ensino fundamental, estando relacionadas as alteragcdes nas politicas indutoras

nacionais (PME e PNME); e, (3) o crescimento constante, verificado no ensino médio,
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vinculado, entre outros fatores, mas ndo s, ao ProEMI. Essas varia¢Ges, sejam em uma
mesma etapa de ensino ou em um comparativo entre elas, evidenciam a necessidade da
construcdo de politicas que considerem a educacdo basica como um todo, sem a priorizacdo
ora de uma, ora de outra etapa.

Em meio a esse contexto, é importante resgatar que a educagéo bésica € declarada, na
Constituicao de 1988, como direito do cidaddo e dever do Estado. A respeito da “pratica de
declarar direitos”, Chaui (1989) citada por Cury (2008, p. 295), entende que “significa, em
primeiro lugar, que ndo é um fato Obvio para todos os homens que eles sdo portadores de
direitos e, por outro lado, significa que ndo é um fato 6bvio que tais direitos devam ser

reconhecidos por todos”, infelizmente.

CONSIDERACOES FINAIS

Conforme observado, desde a década de 1980 alguns textos e orientagdes editadas por
organismos internacionais ja vém apontando para a necessidade de os sistemas nacionais de
ensino promoverem politicas de ampliacdo da jornada escolar para os estudantes da América
Latina. No contexto brasileiro, as politicas de ampliacdo da jornada escolar apresentam a
marca da descontinuidade e das disputas politicas e partidarias, de tal forma que o pais vem
vivenciando momentos em que a educacdo em tempo integral é apresentada como pauta ou €
retirada do cenario das politicas publicas em educacdo. Com a aprovacdo do PNE 2014-2024,
0 pais passou a sinalizar para a compreensao da educacdo em tempo integral como politica de
estado (SOUZA et al, 2018), apontando para a necessidade de um esforco coletivo —
respaldado pelo regime de colaboracdo — para o alcance da meta estabelecida para essa
extensdo da jornada escolar.

Nesse sentido, é importante resgatar o papel estratégico da Unido, no que diz respeito
a implantacdo de uma politica nacional que — a partir de um aporte estavel, regular e
suficiente de recursos financeiros, bem como de apoio técnico especializado — incentive 0s
entes subnacionais a construirem politicas proprias de educacdo em tempo integral. Os dados
analisados demonstram que, sob a regéncia do governo federal, ha a possibilidade de o
atendimento dos alunos nessa extensdo da jornada escolar avancar na direcdo do alcance da
meta 6 do PNE 2014-2024. Contudo, paralelamente, constata-se a necessidade de superar o

desafio associado ao Pacto Federativo, uma vez que, nos momentos de interrupcdo de uma
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politica indutora federal — caso do PME e do PNME —, diminuiu substancialmente o numero
de alunos em tempo integral no ensino fundamental.

Reitera-se, por fim, que para que uma politica de Estado se estabeleca é necessario que
se sobreponha as disputas politico-partidarias. Do contrario, a marca da descontinuidade
permanecera presente, fortalecendo as desigualdades educacionais historicamente assentadas
no pais.

Para efeitos de estudos futuros, sugerem-se analises do tema em questdo no ambito das
regides brasileiras, dos estados, do Distrito Federal e dos municipios. Além disso,
considerando o contexto da pandemia de COVID-19*, destaca-se a necessidade de estudos
que analisem a oferta da educagdo em tempo integral quando da retomada das atividades

presenciais nos sistemas publicos de educacgéo no Pais.
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RESUMO

A Comunidade Infantil é a primeira creche universitaria federal, pertencente a Universidade Federal
de S8o Paulo- Unifesp. Foi criada em 1971, para atendimento dos filhos de duas funcionarias da
Escola Paulista de Enfermagem (EPE). Este artigo tem como objetivo apresentar a representacdo das
praticas pedagogicas de um tempo vivido na instituicdo. A delimitacdo temporal compreende de 1971
ano da criagdo até 1979, periodo em que a Comunidade Infantil funcionou no prédio da EPE. Como
fontes foram utilizadas memorias, iconografias e um manual. A categoria principal de analise é a de
instituicdo educativa, com empréstimos do referencial teérico de Justino Magalhdes, que aponta para a
importancia da materialidade, representacdo e apropriagdo; como categorias decorrentes foram
empregadas as memorias, sob as perspectivas de Halbwachs e Bosi; e lugar com os estudos de Michel
de Certeau. Nota-se como resultado dessa investigacdo que as praticas pedagogicas dessa Instituicdo
Educativa seguiram o projeto institucional elaborado. As anélises permitiram concluir que as intencGes
e interesses dos responsaveis se materializaram no cotidiano, que as questfes pedagdgicas, associadas
as da saude fizeram parte das acGes. Ainda, que algumas dessas préaticas tenham sido transformadas ao
longo da historia da instituicao.

Palavras-chave: Comunidade Infantil. Paulistinha. Creche Universitaria.

COMUNIDADE INFANTIL: DAILY PRACTICES IN A UNIVERSITY DAY CARE
IN THE 1970

ABSTRACT

The Comunidade Infantil is the first federal university daycare center to belong to the Universidade
Federal de S&o Paulo — Unifesp. Created in 1971, to care for the children of two employees of the
Escola Paulista de Enfermagem (EPE). This article aims to present the representation of the
pedagogical practices of a time lived in the institution.The temporal delimitation comprises from 1971
year of creation until 1979, a period in which the Comunidade Infantil functioned only in the EPE
building. As sources were used memories, iconographies and a manual. The main category of analysis
is theat of educational institution with loans from the theoretical references of Justino Magalh&es,
which points to the importance of materiality, representation and appropriation, as the resulting
categories were used the memories under the perspectives of Halbwachs and Bosi, and place with the
studies of Michel de Certeau. Research results show that pedagogical practices of this Educational
Institution were based on the proposed institutional project. The analyzes allowed to conclude that the
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intentions and interests of the responsible ones materialized in the daily one, that the pedagogical
guestions, associated to the ones of health were part of the actions. Still, that some of these practices
have been transformed and others have remained throughout the institution's history.

Keywords: Comunidade Infantil. Paulistinha. University Day Care.

COMUNIDADE INFANTIL: PRACTICAS DIARIAS EN UNA GUARDERIA
UNIVERSITARIA EN LOS ANOS 70

RESUMEN

La Comunidade Infantil es la primera guarderia universitaria federal, perteneciente a la Universidade
Federal de Sdo Paulo - Unifesp. Fue creado en 1971, para cuidar a los hijos de dos empleados de la
Escola Paulista de Enfermagem (EPE). Este articulo tiene como objetivo presentar la representacion
de las préacticas pedagodgicas de un tiempo vivido en la institucion. La delimitacion temporal
comprende desde 1971 afio de creacion hasta 1979, un periodo en el que la Comunidade Infantil
funciono solo en el edificio EPE. Como fuentes se utilizaron memorias, iconografias y un manual.
Como principal categoria de analisis, se utilizd la institucion educativa, con préstamos del marco
tedrico de Justino Magalhdes, lo que sefiala la importancia de la materialidad, la representacion y la
apropiacion, como categorias resultantes, los recuerdos se utilizaron desde las perspectivas de
Halbwachs y Bosi, y se ubicaron con los estudios de Michel de Certeau. Como resultado de esta
investigacion, se observa que las practicas pedagogicas de esta institucion educativa siguieron el
elaborado proyecto institucional. Los analisis permitieron concluir que las intenciones e intereses de
los responsables se materializaron en el cotidiano, que las cuestiones pedagdgicas, asociadas a las de
salud fueron parte de las acciones. Aln asi, algunas de estas practicas se han transformado y otras se
han mantenido a lo largo de la historia de la institucion.

Palabras-clave: Comunidade Infantil. Paulistinha. Guarderia Universitaria.

A HISTORIA DE UMA INSTITUICAO PARA A INFANCIA: ALGUMAS
CONSIDERACOES INICIAIS

A Comunidade Infantil nasceu no ano de 1971 como a primeira Creche Universitaria
Federal brasileira®® e a partir de 2014 foi reconhecida oficialmente como Ncleo de
Educacdo Infantil (NEI)Paulistinha. Essa instituicdo educativa foi criada para atendimento
dos filhos de duas funcionarias que trabalhavam na Escola Paulista de Enfermagem (EPE),
que ndo tinham com quem deixar seus filhos durante o periodo de trabalho. Essas méaes

trabalhadoras pertenciam as camadas médias da sociedade e tinham cargos de nivel superior.

* De acordo com Brasil (2010) existem em funcionamento 26 unidades de Educagdo Infantil em 19

universidades federais, grupo no qual a instituicdo pesquisada se insere como a primeira Creche Universitaria
Federal. A Paulistinha institucionalmente est4 vinculada a Reitoria da Universidade Federal de Sdo Paulo-

Unifesp.
** Resolugdo n°102, de 11 de junho de 2014. Cria 0 Nucleo de Educacéo Infantil- Escola Paulistinha de
Educacéo da Universidade de Séo Paulo. Disponivel em

https://www.unifesp.br/images/docs/consu/resolucoes/resolucaol102.pdf . Acesso em 20/01/2018.
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Uma era professora do curso de Enfermagem e a outra era chefe do Departamento de
Recursos Humanos.

A instituicdo esta localizada na Vila Clementino, zona sul da cidade de S&o Paulo,
regido do Parque do Ibirapuera, mesmo bairro de sua criacdo. Nas primeiras décadas do
século XX esse lugar possuia um aspecto rural e foi se reconfigurando com a chegada de
familias italianas e portuguesas que ocuparam os postos de trabalho oferecidos nas chacaras e
em um grande matadouro que movimentava a economia da regido (ANGRIMANI, 1999).

O aspecto rural se manteve até meados do século XX. De acordo com o autor, muitas
transformacoes se deram ao longo da década de 1970. Instituicdes e servigos foram chegando
e se juntando a Escola Paulista de Medicina (EPM), a Escola Paulista de Enfermagem (EPE),
ao Hospital Sdo Paulo (HSP) e ao Amparo Maternal, dentre elas o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) e o Instituto Bioldgico. Essas transformacdes no decorrer
dos tempos, fizeram com que a caracteristica de local calmo e pacato, se convertesse em um
bairro movimentado e de novas vizinhangas.

O crescimento da regido provocou uma série de mudancas em sua paisagem. As
chécaras foram loteadas, casas e sobrados demolidos deram lugar a construcéo de prédios. Os
jardins das casas que restaram se renderam as garagens pavimentadas, no entanto, parte da
vegetacao resistiu e se conservou nas ruas arborizadas que constituem o lugar (ANGRIMANI,
1999).

Nesse lugar caracterizado por um misto entre 0 moderno e o antigo foi criada a
Comunidade Infantil. Em uma sala adaptada da Escola Paulista de Enfermagem ofereciam as
primeiras criangas atencdo a higiene, alimentac&o, recreacdo e demais cuidados essenciais de
acordo com cada faixa etéria.

Os relatos revelam que o atendimento ofertado foi considerado de boa qualidade pela
comunidade da EPE, EPM e HSP, o que levou outros segmentos a pleitearem o direito aos
cuidados de seus filhos no periodo e local de trabalho. Desse modo, cerca de dois anos apos a
criagcdo da creche houve a ampliacéo do servico e a necessidade de elaboracdo de um projeto
de funcionamento.

Naguele momento, a creche recebeu seu primeiro nome de Comunidade Infantil, que
permaneceu ate finais dos anos de 1980, periodo em que funcionou no prédio da EPE na rua
Napoledo de Barros e em um sobrado alugado na mesma rua. Somente na década de 1990 a
creche mudou-se para a rua Varpa, no mesmo bairro, ocupando dois sobrados -um para o
bercério e outro para as criangas maiores- e entdo passou a ser chamada de Paulistinha.
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Este artigo tem como objetivo apresentar as praticas pedagdgicas de um tempo vivido
na instituicdo, para ajudar a compreender as relagdes, 0s saberes, as crengas e as atitudes que
formaram a cultura escolar naquele tempo. Este estudo se insere na perspectiva dos estudos de
Histdria das Instituicdes Educativas, e para tal, considera a materialidade, as representacdes e
a apropriacdo dos participantes da historia desta instituicao.

O limite temporal compreende desde o ano de 1971- ano da criagdo da creche até
1979, periodo em que a Comunidade Infantil funcionou somente no prédio da EPE.

Para a construcdo do texto procedeu-se a andlise das seguintes fontes: documentos da
Creche e da Escola Paulista de Enfermagem, o Manual Comunidade Infantil Creche (1979),
entrevistas®’ e documentos de arquivos pessoais, como registros e fotografias cedidos pelos
participantes da pesquisa’®.

De acordo com Magalhdes (2004) para compreender o processo histérico de uma
instituicdo educativa é preciso conhecer a organizacdo, o funcionamento, as praticas, as
representacdes, as apropriacdes, o envolvimento e as memdrias. A dimensdo simbdlica e a
subjetivacdo se materializam no que se refere as acbes da realidade institucional, como
desempenho de funcGes e papéis de cada um dos envolvidos.

As representacdes se constituiram nessa narrativa referentes ao grau de aplicacdo das
pedagogias, relativas aos curriculos, estatutos e acdes de seus agentes que subsidiaram as
praticas cotidianas, com seus valores implicitos que pautaram a modelizacdo de
comportamentos. A materialidade foi apresentada nos fazeres pedagdgicos, na organizacao e
funcionamento, nas condi¢fes materiais, nas paredes brancas e no espaco limitado as criancas.
Condic¢6es que foram oferecidas naquele momento e revelaram o projeto educacional daquela
instituicdo. As aprendizagens, a cultura escolar, o modelo pedagdgico, a identidade dos
sujeitos que se formaram sdo as apropriacdes estabelecidas num contexto complexo e
multifacetado, tomadas das estruturas que desenvolveu sua identidade historica.

Para Magalhédes (2004) as memdrias sdo consideradas recursos fundamentais para a

construcdo da Histdria das Instituices, principalmente quando as fontes documentais sdo

* Foram entrevistadas algumas pessoas que participaram do periodo de criacdo e implementagdo da Creche.
Para as transcri¢oes das entrevistas foram utilizados os recursos graficos sugeridos por MARCUSCHI (2007),
referéncia brasileira para anélise da conversacdo. Nos fragmentos de entrevistas, quando se tratar de fala literal
dos entrevistados, foram utilizados: fonte italica tamanho 12 em até 3 linhas no corpo do texto e entre aspas; com
mais de 3 linhas, fonte it&lica tamanho 11 com recuo de 3 centimetros. Ainda os seguintes recursos: colchetes]...]
para supressdo de trecho no mesmo turno de fala; ponto (. ) indica pausa, e letras mailsculas para destaque nas
palavras ou expressdes quando dada énfase pelo entrevistado.

*® Projeto de Pesquisa aprovado no Conselho de Etica em Pesquisas- CEP/UNIFESP sob o Parecer de nimero:
1559/2017, na data de 01 de fevereiro de 2018.
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escassas ou de dificil acesso: “E uma memoria ritualista e comemorativa, feita de relatos e de
representacfes simbdlicas ou materiais, sedimentadas ou mediatizadas por historiais e
fatologias, frequentemente de reduzido valor cientifico” (p. 127).

As entrevistas permitiram momentos de escuta, que possibilitaram aos entrevistados se
situar em outro tempo, e por meio das memorias inferir um passado ainda presente em suas
recordacOes revelando as apropriacdes constituidas nessa instituicdo. A anélise das entrevistas
associada as demais fontes possibilitou a reconstrucdo de um tempo vivido a partir da visdo
de mundo dos envolvidos.

Assim como alerta Benjamin (1994) durante as andlises foi possivel observar que a
narrativa é embasada em elementos como o0s ensinamentos morais, as sugestoes praticas e as
normas de vida. Deste modo, cabe ao historiador apresenta-los ndo como modelos Gnicos de
historia, ou descricdo de um objeto fisico, mas como uma constituicdo a partir de uma visao
de mundo.

Bosi (1994) corrobora com o autor afirmando que a narracdo ndo é parte do
confinamento de um livro, mas recriacdo de vibraces transformadas e produzidas com
amplitude de experiéncias que permite ao ouvinte uma situacdo aberta de interpretacdo,
cuidadosa e rigorosa. Afirma que “A narracdo ¢ uma forma artesanal de comunicagao. Ela nao
visa a transmitir o ‘em si’ do acontecido, ela o tece até atingir uma forma boa. Investe sobre o
objeto e o transforma” (p. 88).

Durante as analises notou-se que as memorias e 0S esguecimentos integravam um
coletivo ao qual o entrevistado pertencia. Halbwachs (2006) afirma que a memoria é
individual e Unica, no entanto, destaca que as rememoracdes sdo desenvolvidas a partir de
combinagbes complexas de quadros sociais estabelecidos de acordo com as relagdes vividas.
Ainda ressalta que, o esquecimento de determinado periodo estd relacionado a perda de
contato com 0s que o rodeavam, assim, novos quadros sociais se constituem e formam outras
combinagbes complexas e dialéticas. Desta forma considera o0 esquecimento tdo necessario
quanto a memoria.

De acordo com o autor, cada individuo constroi sua lembranca a partir das marcas dos
grupos sociais a que pertence, nos quais as memarias e esquecimentos pressupem mudangas
e permitem relatar histdrias distintas. A memoria e 0 esquecimento marcaram as narrativas
apontando reconstrugdes, costumes, valores, e habitos que adentraram e se formaram na
cultura escolar, algumas conservadas e outras modificadas. Neste estudo as memorias foram
utilizadas como fonte para reconstru¢do de um passado vivo, ndo como uma historia Unica e
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verdadeira, mas como possibilidade de revelagdo de uma visdo de mundo de um tempo
vivido.

E por fim, cabe destacar o aporte de sustentacdo da pesquisa buscado em Certeau
(1976, 2014), que afirma que toda narragdo integra um Lugar de origem, como parte da
pratica cotidiana. Os fatos narrados produzem um campo de atuacdo, espelham a vida,
organizam e transformam os lugares em espacos, 0s quais situam o leitor quanto as
caminhadas tracadas e suas transformacBes. A analise extrapolou a marcacdo da
temporalidade, indicou acdes dos envolvidos e as relacbes dentro de elementos indicativos
que compuseram um cenario, e que reportaram a um tempo e tornaram possivel o
entendimento da histéria narrada.

O texto esta organizado em trés secdes. Na primeira Memorias de criacdo da
Comunidade Infantil, apresenta-se a ambiéncia do periodo em que nasce a creche, as
dificuldades e as relagfes construidas; na segunda, As crianca, 0 espaco e as professoras
bem-educadas, busca-se discutir as relagdes estabelecidas entre os participantes que
transformaram aquele lugar em um espaco praticado; na terceira Praticas cotidianas na
Comunidade Infantil, ajusta-se o foco para as praticas pedagogicas vivenciadas no cotidiano e

para os aportes que subsidiavam a organizagdo da creche; e por fim as consideraces finais.

MEMORIAS DE CRIACAO DA COMUNIDADE INFANTIL

Entra a década de 1970, seis anos ap6s o Golpe Civil-Militar que marcou o inicio dos
anos de chumbo no Brasil, periodo de repressao, privacdo, cassacdo de direitos e cerceamento
da liberdade politica dos brasileiros que duraria 21 anos. O Ato Institucional n.° 5 (Al-5)
suspendeu os direitos constitucionais civis, dando poderes aos governantes que fizeram uso de
maneira arbitraria e a sociedade sofreu as repercussdes diretas daquele momento historico.

De acordo com Cunha (1980) os meios oficiais divulgavam um otimismo social e
econémico, no entanto, os dados do Censo Demogréafico de 1970 apontavam distor¢des em
relagcdo aos dados e os discursos apresentados que revelaram desigualdades na distribuigéo de
renda e aprofundamento nas desigualdades sociais. O autor aponta que a educagdo foi
utilizada como forma de manutencgéo do regime, ja que as escolas elementares destinadas aos
filhos dos trabalhadores eram muitas vezes, de baixa qualidade e o ensino secundario visava a
formacdo de mé&o de obra, diferente das camadas médias e altas que continuavam com um
curriculo amplo centrado nos estudos literarios. A este respeito Cunha (1980) afirma que:
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[...] a Ciéncia da Educacdo é um capitulo da Politica: a arte de governar as
criangas esta estreitamente ligada a arte de governar os homens: a educacgao
das criangas deve ser assumida pelo Estado e retirada da responsabilidade
dos particulares (p. 39).

O Estado se utilizou das Politicas Publicas para Educacdo de forma ineficaz,
principalmente em relagdo as criancas pequenas. Os dispositivos legais ndo garantiram a
oferta do atendimento, j& que existia enorme contingente de mulheres trabalhadoras que
necessitava de vagas em creches.

O municipio de Séo Paulo oferecia um numero insuficiente de creches reconhecidas
oficialmente para atendimento das criancas da cidade. A auséncia de vagas era a motivagao
para as mulheres se organizarem em favor do direito de um lugar seguro para deixar seus
filhos durante o horério de trabalho.

Segundo Rosemberg, Campos e Haddad (1991) em 1970 o Municipio de Séo Paulo
tinha uma populacdo de 750 mil criangas na faixa etaria de 0 a 4 anos e as politicas eram
ineficientes para o atendimento dessa demanda. Segundo as autoras, havia apenas 840
criancas atendidas em estabelecimentos oficiais em toda a cidade de Sdo Paulo. A prefeitura
possuia apenas uma Creche da Rede Direta - vinculada diretamente ao poder publico,
incluindo investimento, gerenciamento de funcionarios e proposta educacional que atendia
180 criancas. A grande parte dos atendimentos, 660 criancas, era realizada por 28 Creches
Conveniadas vinculadas a setores como salde, servico social, organizacbes nao
governamentais e instituicGes religiosas. As instituicbes mantenedoras eram as responsaveis
pela gestdo de recursos financeiros, repassados pelo poder publico, contratacdo de
profissionais e programa de atividades (ROSEMBERG, CAMPOS, HADDAD, 1991, p. 17).

Nessa mesma década o quadro de funcionarios da Escola Paulista de Enfermagem era
composto majoritariamente por mulheres, desde as estudantes até os cargos mais altos. Os
relatos revelaram que grande parte dessas funcionarias tinha filhos pequenos e precisava de
um lugar para deixar seus filhos no periodo de trabalho, desse modo a procura por vaga em
creches era grande.

Suzana Pimenta *° chefe da secretaria académica da Escola de Enfermagem e irma da
professora Rosa Aparecida Pimenta- mée de duas meninas, e Maria Gaby -professora do

curso de Enfermagem -mé&e de um menino, também foram vitimas do problema que assolava

* Suzana Pimenta mée das primeiras criancas da creche - entrevistada em 28 de fevereiro de 2018.
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as maes trabalhadoras, de nfo ter onde deixar seus filhos®™. Juntas e amparadas nos
dispositivos legais, Decreto -Lei n. 5.452, de 1° de maio de 1943 (CLT) **, foram até a madre
Aurea- responsavel pela EPE, e solicitaram o direito de permanéncia dos filhos naquele local
durante o expediente. O fato de a mae utilizar a legislacdo como instrumento de trabalho
favoreceu a reivindicagcdo do cumprimento do seu direito de mae trabalhadora. Quanto a lei,

Suzana afirma que:

Tinha conhecimento j&, mas na hora veio uma inspiracdo até porque eu lidava com isso nessa
época, além de ser secretaria académica eu lidava também com o RH da escola. Entdo, eu e a
Gaby tomamos coragem e contando com 0 apoio e autorizagdo da madre Aurea, que era a
diretora, nés fomos conversar com o reitor. Na época ndo era reitor ainda porque nao era
Universidade, ele era o diretor-presidente Horacio Feliz de Melo®. [...] O doutor Horacio
obviamente teve dificuldades de entender, o que comum na época. N&o era uma coisa normal
dessas de acontecer. Existia a lei que protegia, mas a maneira de fazer ndo acontecia de
verdade, s6 algumas fabricas garantiam esse atendimento para suas funcionarias, mas a
maioria das empresas ndo fazia. Houve um pouco de dificuldade, mas depois ele autorizou
(Entrevista Suzana).

A negociagdo das maes com a diretoria do Departamento de Enfermagem para
aceitacdo da permanéncia das criangas durante o periodo de trabalho ndo aconteceu
harmoniosamente. Foram diversos momentos de conversas, divergéncias e convergéncias, até

a chegada das criancas na instituicéo:

Eu peguei a lei na mao e fui conversar com o doutor Horacio. Ainda, a madre Aurea ficou
toda cheia de pruridos porque sabia que eu era meio brava. E eu disse ndo! E a lei que me da
esse direito e fui... Foram muitas conversas com o diretor Horacio, foram muitas brigas,
muitas discussdes, até que finalmente, com o apoio das religiosas, ele aceitou. Foi uma
situacdo nada amistosa e a Gaby precisou se opor do cargo que ocupava (Entrevista Suzana).

Em meio a esse conflito, a condi¢do para a autorizacdo da assisténcia era de que nao
houvesse nenhum tipo de despesa para a escola, pois, naquele momento a Escola Paulista de
Medicina, a qual a EPE estava vinculada, ndo dispunha de orgamento para custear o servicgo a

ser oferecido para as criangas:

A Unica coisa da Paulista de Enfermagem era o local, que era bem pequeno por sinal! [...] a
EPM nao tinha condices de ter um local especifico, e é ai que entra a criatividade das
enfermeiras e de todos os profissionais que trabalhavam na Escola. E o desafio de uma das

%0 E possivel notar a importancia da mulher trabalhadora no periodo de criacéo da creche, visto que em periodo
de ditadura militar e queda nos rendimentos familiares, grande parte delas assumiu a responsabilidade do
sustento da familia (CUNHA, 1980).

> Consolidacéo das Leis do Trabalho. § 1° - Os estabelecimentos em que trabalharem pelo menos 30 (trinta)
mulheres com mais de 16 (dezesseis) anos de idade terdo local apropriado onde seja permitido as empregadas
guardar sob vigilancia e assisténcia a seus filhos no periodo da amamentacdo (BRASIL, 1943).

>2 Horéacio Feliz de Melo — foi diretor-presidente da Escola Paulista de Medicina de Sdo Paulo. Tornando-se
reitor quando as faculdades foram federalizadas e se tornou universidade, a atual UNIFESP.
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pequenas salas ser transformada em um bercario, porque Alessandra era bebezinha
(Entrevista Rosa>®).

Depois das intensas negocia¢fes conseguiram uma sala apartada, e entdo, organizaram

tudo o que era preciso para iniciar o atendimento:

Sim no6s que levamos tudo! N6s que montamos berco, carrinho e tudo que era necessario.
Entéo, escolhemos uma sala que ndo tinha grande transito para as alunas. Porque néo era
para atrapalhar nada! N&o era para atrapalhar o transito das alunas! Tinha uma sala que
dava para o refeitério, também a parte de tras dava para um jardinzinho do lado de la. Nos
cederam essa sala, e n6s montamos tudo, nds contratamos duas pajens, nés que contratamos,
nos que pagavamos [...] A gente que levava toda alimentacdo. L& ndo tinha nada, nada, nada
[...Jn6s erdmos responsaveis por tudo. Como eu ndo tinha carro, pegava duas sacolas e as
duas criancas no colo e pegava 6nibus. Nao tem como ndo lembrar (Entrevista Suzana).

Os alimentos eram levados separadamente em potes, serviam as criancas em todas as
refeicBes do dia. Os lencdis utilizados nas horas de descanso, eram lavados em casa nos finais
de semana™. Quando ouviam as criancas chorando, interrompiam os afazeres e rapidamente

iam verificar o que estava acontecendo:

N&o, eu ndo descia para amamentar, porque naquele tempo, quando acabava a licenca-
maternidade, a gente ja parava de amamentar, mas eu dizia outra coisa, como, por exemplo,
que queria trocar minhas filhas. Nos meus horarios de folga de cafezinho eu ia la vé-las, e
como estavam cuidando delas. Pra mim aquilo era muito importante, podia ficar perto. Elas
sabiam que eu estava la! E as maes participavam bastante (Entrevista Suzana).

As maes tinham contato com as criangas durante o dia todo, a cada cafezinho, idas ao
banheiro ou horério de almogo aproveitavam para ver se estava tudo bem com seus filhos. O
atendimento permaneceu por mais de um ano sob a responsabilidade dessas mées, com
supervisdo da EPE. Entdo, outras mulheres passaram a reivindicar o direito de ter uma vaga
na creche no local de trabalho. Era necessaria a ampliacdo da creche e naquele momento,
Madre Aurea convidou Marianna Augusto®- Professora do Curso de Pés-Graduacdo em
Enfermagem Pediatrica- para assumir a tarefa de expansdo dessa assisténcia.

Marianna foi escolhida por sua trajetéria profissional e académica no que se refere aos
estudos de assisténcia as criangas pequenas. Era enfermeira especializada em Pediatria e

Puericultura pela Ecole de Puericulture de Faculté de Medicine de La Universidade de Paris-

> Rosa Aparecida Pimenta, professora da Escola de Enfermagem, irma de Suzana e tia das primeiras criancas da
creche. Entrevistada em 28 de fevereiro de 2018.

> As narrativas retrataram a sobrecarga das préticas cotidianas das mulheres. A méae era reconhecida socialmente
como a Unica responsavel pelo cuidado dos filhos, pelos afazeres domésticos, pela alimentacdo e ainda, por
contribuir com a renda familiar, ja que na década de 1970 as dificuldades sociais e econdmicas eram muitas,
devido as disparidades na distribuicdo de renda (CUNHA, 1980).

%% Marianna Augusto foi uma das fundadoras da creche - Entrevistada em 02 e 24 de fevereiro de 2018.
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Franca e no periodo de 1955 a 1956 estudou na Suica com Jean Piaget. Durante 0s anos
1970, fundou os Cursos de Pos-Graduacao stricto e lato sensu da Disciplina de Enfermagem
Pediatrica e Puericultura na EPE (CARMAGNANI; PEREIRA; SILVA, 2010, p. 187 e 193).

Durante as entrevistas Marianna revelou que buscou apoio financeiro em suas relacdes
de amizade para a institucionalizagéo da creche. A professora tinha amizade com professoras
americanas e inglesas, entre outras, que ajudaram conceitual e financeiramente na elaboragéo
do projeto institucional. Segundo a entrevistada, elas pertenciam a familias ricas da sociedade
e eram bem casadas. O marido de sua amiga chamada Kelly era diretor do Banco de Boston
no Brasil, condicdo financeira que permitia boas doagdes aos seus projetos considerados
filantropicos.

As trocas de favores eram comuns entre as profissionais da area da salde, eram
frequentes os intercambios entre as familias de diferentes nacionalidades para que os filhos e
filhas pudessem estudar. Marianna enviou suas sobrinhas para estudar nos Estados Unidos e
recebeu filhas e sobrinhas de amigas para estudar nos cursos técnicos da Escola Paulista de
Enfermagem. A rede de sociabilidade de Marianna constituida nos cursos realizados no
exterior como na Franca, Austria, Suica e Estados Unidos, como também no tempo em que
foi representante do Ministério da Educacéo e Cultura (MEC)®® - segunda metade da década
de 1970- para validacdo dos Cursos de Enfermagem no pais, foi fundamental para a
continuidade de seus projetos.

Na década de 1970 a EPE, tinha dois grupos de alunas, as que residiam na cidade e as
que vinham do interior da capital paulista. A residéncia da escola®’, funcionava no décimo
andar do Hospital Sdo Paulo. Na frente do Hospital ficava o prédio da Escola de Enfermagem
onde funcionavam as salas de aula e o refeitorio para alunas e professoras. O lugar destinado
as refeicdes era um local amplo, arejado e sua localizacdo permitia pouca circulagdo de
pessoas. Aquele local foi escolhido por Marianna e Madre Aurea como o mais adequado para
receber um numero maior de criancas. Logo, o refeitorio foi desativado e aquele lugar foi

transformado na creche:

[...] Essas trés criancas eram de idade diferente, bebé, 2 anos, 3 anos, ndo me lembro bem... e
as maiorzinhas... como elas foram muito bem tratadas! Deu muito certo, vinham professoras e
outras funcionarias pedir para deixar a crianca la. Entdo, comecou a creche desta maneira, e

*® Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) era a nomenclatura & época, de acordo com a Lei Federal n® 1.920,
de 25 de julho de 1953. Em 1985, pelo decreto n° 91.144, foram desmembrados os Ministérios da Cultura
(MinC) e Ministério da Educacdo (MEC).

* Era chamada de residéncia a ala destinada & moradia das alunas e professoras do Departamento de
Enfermagem, oriundas de outras localidades.
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seguiu de uma MANEIRA CIENTIFICA MUITO, MUITO APRIMORADA®. Quando as
médicas ficaram sabendo iam visitar e viam que as criangcas eram mais bem cuidadas do que
as que elas deixavam em casa com a empregada e comecaram a pedir para deixar as criangas
la. E ai comegou a creche de verdade[...] (Entrevista Marianna).

As narrativas apontam para a preocupa¢do da instituicdo em oferecer bons cuidados
para as criancas. Nesse momento, ja contava com um projeto pautado nos referenciais tedricos
piagetianos, assim como tantas outras instituicdes infantis da época®®.

Os cuidados com o atendimento e com local, também se refletiram na escolha do
nome, que segundo Suzana foi sugerido pelas maes. A preferéncia por Comunidade se deu
muito provavelmente pela resisténcia das familias e da Enfermagem em aceitar o nome
creche, visto que naquela época o termo era associado aos equipamentos voltados as camadas
menos favorecidas da sociedade e as criangas que frequentavam a instituicdo pertenciam a

camada média da sociedade. Tal objecdo se manifesta no relato de Suzana:

Até o nome Comunidade Infantil a gente montou, porque a gente ndo queria que chamasse de
creche, entendeu? Nao que tivesse alguma coisa contra [...] até para ndo dar a entender que
seria alguma coisa como de uma outra fabrica qualquer. Entendia como érgdo da salde ja
pensando na educacdo da crianga em comunidade e isso era muito importante para a gente
(Entrevista Suzana).

O termo creche carregava estigma social, primeiramente pelo atendimento, muitas
vezes precario oferecido em determinados periodos do século XX, mas também pela falta de
recursos e pela auséncia de politicas eficazes que acabavam contribuindo para associacéo da
creche a pobreza (VIEIRA, 2016). E em segundo lugar, pela divisao declarada de instituicdes,
creche para o cuidado dos filhos das camadas pobres, e escolinhas como local de ensino e
aprendizagem para as camadas mais altas da sociedade (KUHLMANN JR, 1998;
ROSEMBERG, 2002).

Os relatos, como o de Suzana, revelam que “/...J] queriam passar um sentido de
familia, extensédo da casa e ndo algo totalmente institucional e frio”. Ainda demostram uma
tentativa de reiterar que as criangas atendidas na Comunidade Infantil ndo sofriam nenhum

estigma, pois eram filhas de funcionarias, médicas e professoras da Escola de Enfermagem.

%8 As letras em caixa alta foram utilizadas, ao longo do texto, para destacar a énfase na fala das entrevistadas.

> A teoria piagetiana difundiu-se e foi adotada, por exemplo, pela rede paulistana de Educacéo Infantil. A esse
respeito consultar: SAO PAULO. Programacdo de Atividades para a Educacdo Pré-Escolar- PMSP-
Secretaria de Educacéo e Cultura, Departamento de Educacéo e Recreio, 1972. SAO PAULO. O Curriculo Pré-
Escolar. PMSP- Secretaria de Educacdo e Cultura, Departamento de Educacdo e Recreio, 1974.
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Diferentemente das criangas que frequentavam a creche do Jardim Sabid, Projeto
filantropico desenvolvido pela EPE na regido de Parelheiros- bairro periférico de Sdo Paulo,
que servia como campo de estagio para o curso de Enfermagem Pediatrica. Na maioria das
vezes as criancas assistidas eram filhas de mdes solteiras, que precisavam comprovar a
necessidade financeira para frequentar a instituicdo. Destaca-se que essas criangas também
recebiam atendimento de qualidade, no entanto, com objetivos e projetos distintos da
instituicdo de classe média (CARMAGNANI; PEREIRA; SILVA, 2010).

As praticas de organizacdo e funcionamento no periodo de criacdo dessa instituicao
formaram um compoésito na medida em que as diferentes visGes se complementaram e
representaram um tempo vivido, passando pelas analises de sua materialidade, organizacao,
funcionamento, quadro imagético e projetivo, representacdes, tradicdo e memorias praticas,
envolvimento e apropriacdo daqueles que participaram dessa histéria (OLIVEIRA, 2019).

As andlises revelaram uma representacdo do periodo de criacdo dessa instituicdo que
apontaram motivos, encaminhamentos e acgdes tomadas naquele momento para a
institucionalizacdo da creche. A seguir o texto dedica-se a apresentar as representacdes
vividas, considerando a importancia da constituicdo daquele lugar em espaco que foi

fundamental para a construcdo das relacdes entre criancas, familias e as professoras.

AS CRIANCAS, O ESPACO E AS PROFESSORAS BEM-EDUCADAS

Alessandra®, juntamente com sua irma Daniele, chegou & creche ainda bebé com
cerca de quatro meses. Durante a entrevista afirmou que quase nao se recordava do que viveu
naquele tempo. Mas, que guardava as diferentes historias que Ihe foram contadas ao longo da
vida e que lhe pareciam muito reais e voltavam & sua memoria quando tentava relembrar
aquele tempo.

Relatou que n&o se lembra precisamente do prédio, mas que tinha vagas lembrancas de
onde hoje funciona a EPE. Seguiu relatando que todos os dias ia para a creche de dnibus com
sua mée, que a segurava em um brago e no outro uma bolsa grande com roupas e comida para
o dia. Algumas coisas a marcaram profundamente, como a situagao de ter sua tia Rosa como
professora da Escola de Enfermagem. Lembra que havia um murinho e uma janela de onde

observava o movimento da escola:

%9Alessandra Pimenta C. G. de Oliveira foi uma das primeiras criangas da creche, juntamente com sua irma
Daniele — Entrevistada em 21 de marco de 2018.
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A gente ia muito visitar minha tia, e enquanto ela dava aula nés olhdvamos pela porta e pela
janela. Ela estava sempre presente nos momentos em que eu estava na escola. [...] Eu sentia
muita alegria, com a “Taia” era sempre alegria, é um orgulho que existiu a vida inteira,
desde muito pequenininha. Mesmo pequena, eu a olhava sempre ensinando as outras pessoas,
e ela tinha uma fala BONITA, e eu j& tinha uma nocao de que era uma pessoa ensinando as
outras, ela sempre foi muito querida (Entrevista Alessandra).

A narrativa revela que o ambiente sério e profissional da Escola de Enfermagem se
quebrava com a presenca das criangas. Se rendia as gracas de quando os pequenos escapuliam
da area de recreagdo para visitar as salas de aula da graduacg&o ou circular nos corredores, com
ares de que faziam alguma coisa errada. As alunas da Enfermagem e as demais funcionarias

Se encantavam com a presenca das crianc;as:

Olha, sempre foi festa, e me pegavam no colo e beijavam muito. Minha m&e comentava que
era a mais gordinha e mais simpatica. Ela fala que eu era uma “bebé muito simpdtica!”, e
precisava até ficar me limpando[...] porque eu era muito beijada. Eu era muito sorridente, de
sorriso facil (Entrevista Alessandra).

Segundo os relatos, a Comunidade Infantil, juntamente com a EPE, apresentava
caracteristicas de uma grande familia. A relagdo entre as maes das criancas que frequentavam
a creche ultrapassava os vinculos profissionais e os muros da escola. Além do tempo
substancial que passavam no trabalho, os lacos foram se fortalecendo, e as familias passaram
a se encontrar em outros momentos de lazer e descanso. Para elas, o local era considerado

como extensdo dos seus lares e de suas familias:

SEMPRE, a gente sempre se frequentava entre as duas familias, a familia da tia Gaby, que é a
mae do Hugo e era professora de la também, a tia Alba e outras varias professoras 1a. N6s
crescemos juntos, mesmo depois da escola e do bergario (Entrevista Alessandra).

A narrativa de Alessandra revela que o ambiente e as pajens ndo marcaram suas lembrangas na
passagem pela creche e destaca que a presenca de sua tia foi muito importante para aqueles momentos
vividos. Sua mée e sua tia estavam presentes na maior parte do tempo, o que satisfazia suas
necessidades e revela que aquele foi um tempo em que se sentia muito amada. Ao se lembrar
vagamente de algumas situagdes, afirma: “Diria que é uma coisa de coragdo que até me emociona, ja

passei por aqui”.
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FIGURA 1 - Alessandra na area externa FIGURA 2 - Daniele na area externa
da Creche - 1972 da Creche - 1973

) Fonte: acervo particular - Suzana
Pimenta Pimenta

As fotografias cedidas pela mae - figuras 1 e 2- apresentam imagens das irmas
Alessandra e Daniele aparentemente felizes, bem cuidadas e saudaveis. A paisagem com
grande presenga da natureza, em dias de sol, mostra a luminosidade que irradiava entre
criancas e vegetacdes. A brincadeira ao ar livre, a interatividade e a afetividade entre os
pequenos marcam as fotos e expressam a concepcdo de educacdo das criancas pequenas a
época.

E possivel observar que o sorriso é uma das marcas das imagens, 0 que nos permite
inferir que a creche fosse um ambiente que trouxesse felicidade, além dos bons cuidados
exigidos naquele momento. Barthes (2009) destaca que no processo de escolha e selecdo das
fotografias o primeiro passo € classifica-las e agrupa-las, a fim de formar um corpus capaz de
reconstruir uma representagdo de um acontecimento ou tempo vivido. A cena escolhida para
ser retratada ndo foi um simples empréstimo, ali se formou o cenario que o fotégrafo julgou
ser ideal para representar as praticas vividas no cotidiano.

As relacdes vividas naquele tempo se constituiram de lagos, sentimentos e
responsabilidade profissional, transformando um espaco de convivéncia para todos que ali
passavam, dando vida ao lugar. Certeau (2014) alerta para a distingé&o entre lugar e espago nas
relacbes de coexisténcia. Segundo o autor, lugares sdo comuns e ndo estabelecem

familiaridade, portanto, ndo definem identidade. E uma configuragio espacial que a principio
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ndo pressupde vinculo, é inerte, implica ordem. J& espacgo indica relacGes, apropriacdes e

vivencias. Nesse sentido o autor afirma que:

O relato de espago é em seu grau minimo uma lingua falada, isto é, um
sistema linguistico distributivo de lugares sendo ao mesmo tempo articulado
por uma “focalizagdo enunciadora”, por um ato que o pratica. [...] Basta
aqui, antes de ir buscar as suas indica¢cBes na organizacdo da memoria,
lembrar que com essa anunciacdo focalizante o espaco surge de novo como
lugar praticado (CERTEAU, 2014, p. 198).

De acordo com o autor, as narrativas podem revelar transformacgdes de lugares em
espacos ou espacos em lugares. Os elementos dos espagos observados durante as narrativas
com base no cotidiano formaram um palco e constituiram um cenario, ndo de maneira
descritiva, mas dotadas de acdes que levaram a representacdo do vivido, isto €, 0 espago se
configurou como lugar praticado.

As maes conquistaram o direito de levar as criangas para esse espaco, e inicialmente
tinham a responsabilidade pela organizacao do local, alimentacdo das criancas e contratacdo
de pessoal. Naquele tempo os cuidados das criancas ficavam sob a responsabilidade de
professoras leigas®, ou seja, que ndo possuiam nenhuma formacdo inicial. A principal
preocupacdo era com um local seguro que garantisse a alimentagédo, cuidado e higiene dos
pequenos.

Nos primeiros anos nao havia critérios preestabelecidos para a contratacdo das pajens,
que se dava a partir das indicacGes de conhecidos. As mées justificavam a falta de critérios
para selecdo das funcionarias pelo acompanhamento e apoio da Enfermagem nas a¢fes com
as criancas. Sobre a contratacdo é revelado que:

Elas ndo eram meninas, nem senhoras mais velhas, eram mocgas na faixa etaria de vinte e
poucos anos. N&o necessariamente vinculadas a uma escolaridade adequada. Era levado
mais em conta como era a pessoa mesmo, como ser humano, porque ia ter a retaguarda do
departamento de Pediatria também (Entrevista Suzana).

Anita foi uma das primeiras pajens da creche, contratada por Suzana, ainda no ano de
1971. Foi descrita como pessoa calma e educada, mas ndo ha lembranca acerca de sua
escolaridade. A figura 3, apresenta a pajem ao lado de Alessandra, em um dia de sol, nos
fundos da EPE, onde ficava a Comunidade Infantil. Muito provavelmente, esta fotografia

®' Eram chamadas de professoras leigas, aquelas profissionais que ndo possuiam habilitacdo especifica para
desempenhar sua funcdo. Eram consideradas menos aptas a conduzir o processo de aprendizagem. No entanto,
isso ndo significa mau desempenho profissional, pois varios saberes compdem a profissionalidade docente além
dos saberes académicos (SILVA, 2015).
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tenha sido tirada no mesmo dia da Figura 1, visto o tamanho da crianga e a roupa que vestia.
O traje de trabalho: avental branco e lengo na cabeca, se assemelha a uma profissional da area
da salde, ressaltando a preocupacdo com a higiene no trabalho com as criancas pequenas
daquele tempo.

FIGURA 3 - Alessandra e sua pajem na area externa da creche — 1972

Fonte: acervo particular — Suzana Pimenta

Suzana nado se recorda do nome da colega de trabalho que fez a indicacdo de Anita
para ocupar o cargo. As narrativas revelam que a escolaridade, ou qualquer tipo de formacao,
pareciam irrelevantes naquele momento, o fundamental era ser boa pessoa e bem-educada
para garantir que as criancas fossem bem cuidadas e tivessem bons modelos de educacao.
Segundo as entrevistadas, as pajens tinham atribuicbes mais comuns, que nao exigiam
conhecimentos especificos, eram basicamente os cuidados relativos a higiene e alimentac&o,
ja as atividades cientificas eram elaboradas pelo pessoal da Enfermagem.

Ja no ano de 1973, comecaram a chegar mais criangas a creche e a EPE assumiu a
responsabilidade pelo atendimento, contando com duas funcionarias cedidas pela
Enfermagem. Nesse momento, as despesas salariais eram pagas pela Escola Paulista de

Medicina. Em relagéo a formagéo das funcionarias Marianna revela que:

[...]JTinham provavelmente, eu ndo me lembro mais. Tinham o curso primério talvez. Mas
eram muito educadas, porque a selecdo pra trabalhar na escola era muito severa... elas
eram muito gentis, muito educadas, cuidavam da Escola de Enfermagem... A gente era
interna, cozinha, quarto, limpeza etc. e entdo, nos cederam duas dessas funcionérias [...].
As criangas ficavam 14, recebiam carinho, comida, [...] ficavam o dia inteiro, até que a
mée acabasse de trabalhar e fosse embora (Entrevista Marianna).
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As professoras ndo tinham formacéo especifica, diferentemente dos profissionais da
Enfermagem que atuavam na creche. Desse modo, a hierarquia e a superioridade dos
profissionais da salde se manifestaram a todo momento durante as narrativas em relacao as
funcBes e ao funcionamento da instituicao.

Novamente recorre-se a Certeau (1976) para as analises das narrativas que
consideraram que as falas sdo impregnadas de representacdes formadas nas diferentes
identidades em determinada época. Dessa forma, compreende-se que “[...] todo sistema de
pensamento encontra-se referido a ‘lugares’ sociais, econdmicos, culturais, etc” (p. 17). A
baixa escolaridade das pajens, a falta de formagéo profissional, a instalacdo da creche no
mesmo prédio da Enfermagem, a presenca das maes durante boa parte do dia na rotina das
criancas, a influéncia da area da salude e o manual Comunidade Infantil Creche (1979)

nortearam as praticas cotidianas da Comunidade Infantil, que serdo apresentadas a seguir.

PRATICAS COTIDIANAS NA COMUNIDADE INFANTIL

Foi possivel observar transformacdes e permanéncias nas praticas durante toda a
década de 1970. As relagdes continuaram com ares familiares, as atividades pedagdgicas
permaneceram sob a elaboracdo da Enfermagem Pediatrica, 0s horarios se conservaram
ampliados, de modo que, contemplassem o periodo de trabalho das mées -que muitas vezes
ultrapassavam o de atendimento- e as mées continuaram levando os lencois para lavar em
casa aos finais de semana.

Certa mudanca foi observada em relacdo a alimentacdo das criancas. No inicio, 0s
alimentos eram escolhidos, preparados e enviados de acordo com os habitos e cultura
familiar. Em meados da década de 1970, a creche ainda ndo fornecia a alimentacdo, mas
contava com um cardapio semanal, elaborado por nutricionistas, que deveria ser seguido pelas
mades no preparo das refei¢des a serem enviadas a creche.

Também houve mudanca em relagdo as despesas, no inicio os salarios das pajens eram
pagos pelas mées, os mobiliarios haviam sido doados pelas méaes e pelos amigos de Marianna
e as funcionéarias de limpeza eram cedidas pela EPE. J& na segunda metade da década de
1970, a Comunidade Infantil passou a ser subordinada a Escola Paulista de Medicina, que
assumiu todos 0s custos e despesas como: compra de mdveis, materiais, salario das pajens e

dos funcionérios e a contratacdo de uma professora.
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Apesar de a Comunidade Infantil ndo ter sido vinculada a nenhum departamento ou
6rgdo da Educacdo ou da Saude, a andlise das fontes revela que a instituicdo seguia as
orientacdes e 0s mesmos pressupostos tedricos da epoca para instituicdes educativas de
criangas pequenas pautados nos pressupostos piagetianos.

De acordo com Kuhlmann Jr (2000) na década de 1970 as orientacGes as institui¢oes
infantis partiam dos 6rgaos de assisténcia social e da saude, deste modo, as praticas cotidianas
em creches eram entendidas como assistencialistas e ndo pedagogicas. No entanto, a
Comunidade infantil buscava uma linha de trabalho que superasse o bindmio saude e nutricao.
Nesse sentido Augusto (1979) afirma que “para o atendimento a filhos de funcionarios da
Escola Paulista de Medicina, da area médica e de Enfermagem, foi criada uma creche onde se
desenvolvem as técnicas mais avancadas de assisténcia global a crianga” (p. 3).

Para sistematizacdo do trabalho na instituicdo Marianna Augusto, juntamente com
outras Enfermeiras, também especializadas em Pediatria e Puericultura, organizou a escrita do
manual Comunidade Infantil Creche (1979). Esse documento foi fruto das praticas que ja
vinham acontecendo na Comunidade Infantil e na Creche do Jardim Sabia, pautado nos
pressupostos piagetianos tinha como objetivo “[...] orientar a organizagdo e funcionamento
das creches que atendam as exigéncias da pediatria contemporanea e oferecam melhor
assisténcia a crianga” (AUGUSTO, 1979, Preféacio).

As praticas cotidianas seguiam as orienta¢6es previstas no capitulo intitulado O Ritmo
Diario de uma Crianca na Creche, com um Programa de Estimulacdo, conforme é

apresentado no quadro 1.
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Faixa
etaria

Linguagem

Conduta motora

Conduta adaptativa

Conduta pessoal-
social
(continuacédo)

Para criancas de 12 a 24 meses

Manipular e nomear
objetos, desenvolver
a linguagem
realizando as
seguintes atividades:
incentivar e reforcar
0 uso de novas
palavras, mostrar
figuras e gravuras
com objetos e
animais do seu
conhecimento,
pedindo para
identifica-los e
nomeé-los das ordens
simples que a crianga
pode executar.
Organizar jogos para
crianga apanhar 2 ou
3 brinquedos.

Localizar-se no
espago tomando como
ponto de referéncia o
seu proprio corpo.
Adquirir equilibrio e
conhecer as partes do
corpo através das
seguintes atividades:
brincar com a bola,
chutando-a e jogando-
a com as maos, andar
em diversas
superficies, seguindo
tragados, subir e
descer, esconder
brinquedos para
crianca localiza-los.

Fazer com que a
crianca conheca as
partes do préprio
corpo, solucione
problemas de ordem
mecanica e
desenvolva a
coordenacgdo motora,
através de atividades
como: empilhar
caixas de fésforo ou
blocos de madeira,
colocar e retirar
objetos de dentro de
uma caixa, derramar
graos de feijdo e
arroz ou agua de uma
vasilha para outra,
mostrar as partes do
seu corpo colocando
amaoe
identificando-as.

Obter controle do
esfincter anal, treinar o
controle do esfincter
urinario, desenvolver
habitos de higiene e de
cortesia e saber
alimentar-se sem ajuda
através das seguintes
atividades: levar as
criancas ao banheiro
varias vezes por dia e
oferecer o urinolzinho
para evacuar, oferecer-
Ihe o irmédozinho varias
vezes por dia. Ensina-
la a despedir-se e dizer
por favor, oferecer
alimentos sélidos,
ensinar a mastigar

Para criancas de 24 a 36 meses

Fazer com que a
crianga reconheca 0s
elementos
gradativamente mais
simbodlicos, associe o
objeto a sua funcéo,
incentivar a
comunicagao usando
frases através de
histérias que ela
possa repetir, juntar
seus objetos de uso
numa caixa e fazer
com que ela os retire,
identificando-os.
Mostrar gravuras
conhecidas para
identificar e nomear,
ensinar pequenas
canc¢Bes, mostrar o
objeto e falar para
que serve, ensina-la

Desenvolver a
musculatura, o
equilibrioe a
coordenacéo,
movimentar-se no
espaco descobrindo
limites e direcdes
através de algumas
atividades como:
andar com uma caneca
contendo agua sem
derramar, pular com
os dois pés juntos,
jogar objetos a
distancia tentando
atingir um alvo,
apanhar bolinha com
os dedos dos pés,
passar por cima de
uma corda sem tocéa-
la.

Desenvolver a
motricidade simples
fina, a criatividade e
ter nocgéo de forma e
tamanho, praticando
atividades como:
desenho livre, recorte
a dedo, picotagem,
recorte a tesoura,
trabalhos com
massinha, argila,
barro, desenho na
areia, desenho na
madeira e trabalhos
com material
sensorial, empilhar,
encaixar e enfiar.

Desenvolver a
capacidade de interagir
com criangas da mesma
idade, identificando-as
pelo nome, ampliar a
convivéncia com outras
criangas, atender ordens
simples. Adquirir
habitos de trabalho e
cooperacédo através de
atividades como:
memoaorizar 0s nomes,
imitar animais,
exercicios de
adivinhacéo,
brincadeiras em grupo,
imitar pessoas, lavar as
maos, pentear os
cabelos, escovar os

dentes, calcar sapatos,

repartir brinquedos

Fonte: Quadro elaborado pela autora com dados reportados em (AUGUSTO, 1979, p. 35-41).

O programa previa estimulagdo para as criangas de 0 a 4 meses, nas atividades de

conduta motora. Eram prescritos exercicios para o desenvolvimento da musculatura, que

estimulassem a levantar a cabeca, sentar, engatinhar e depois andar. A esse respeito, Kramer

(2001) afirma que as propostas educacionais voltadas as pre-escolas e creches apontavam para

uma concepcdo de infancia como etapas de desenvolvimento lineares, que deveriam ser

alcancadas nos diferentes niveis estruturais.
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As atividades de estimulagdo eram consideradas como essenciais para o0
desenvolvimento da crianga. Previstas na rotina, eram desenvolvidas por profissionais da
salde- enfermeiras e estagiarias do Curso de Enfermagem- que eram consideradas as mais
aptas para esse trabalho. As narrativas apontam para a importancia do estagio, nesse campo,

que permaneceu na Instituicao:

[...] o estagio de Enfermagem é o fazer, e eles participavam da rotina da creche, dando
alimentacdo para crianca, fazendo testes de sangue, vendo as falhas de desenvolvimento,
fazendo estimulagbes na area da linguagem ou motora para quem precisasse. Também
fazendo a parte afetiva, e 0 brincar, que é o mais importante. Entdo, é um estagio para que o
aluno entenda o que é ser uma crianga saudavel, porque quando ela esta fazendo estagio no
Hospital ele tem o parédmetro do que é uma ausculta boa e uma ausculta com problema.
Entdo, ele vai para esse campo e descobre as necessidades das criangas (Entrevista
Conceicao)®.

A preocupacdo com uma formacdo integral dos estagiarios se manifesta quando
Conceicdo afirma que eles precisavam de um comparativo entre uma crianca saudavel e uma
doente e destaca a maneira afetiva como esse estagio acontecia. Nessa proposta a interacao
entre as criangas ou com os adultos era valorizada.

As narrativas revelaram que naquele tempo os bebés permaneciam grande parte do
tempo em bercos individuais. Como possibilidade de desenvolvimento destacam-se as
atividades pré-determinadas, que eram praticadas por meio de situacdes preparadas
especificamente para atingir objetivos proprios para cada faixa etaria, como pode-se observar
no quadro 1, a atividade de Conduta motora para crian¢as de 0 a 4 anos, levantar a nuca da
crianca lentamente para ajuda-la a sentar.

O termo Fazer com que aparece Varias vezes no programa principalmente na éarea da
Linguagem como, por exemplo, Fazer com que a crianga: tome conhecimentos dos sons,
fique atenta e reconheca elementos. Esse termo também é utilizado nas atividades de Conduta

pessoal-social que apontam uma preocupag¢do modeladora das atitudes e comportamentos.

Fazer com que a crianca se sinta mais independente, amplie seu mundo,
tornando-se mais sociavel, e desenvolver a atengdo, oferecendo-lhe a colher
durante as refeicBes, para iniciar o seu aprendizado. Leva-la para passear
para observar cenas ao ar livre, brincar com ela de bater palmas, rir e cantar
[...] Fazer com que a crianca fique mais independente, desenvolva o hébito
de ordem e cortesia, ensinando a alimentar-se sozinha e ajudando-a quando
necesséario, oferecer liquido na caneca ou copo de plastico.

®2 Conceicdo Vieira da Silva Ohara foi professora do Curso de Enfermagem Pediatrica - entrevistada em 16 de
julho de 2018.
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Ensina-la a guardar seus brinquedos, a estender a mao para as pessoas e
dizer adeus (AUGUSTO, 1979, p. 35-41).

Ao observar o programa nota-se que a proposta se pautava no preparo da crianga para
algo que iria acontecer, concepcdo apresentada nas atividades de Conduta Motora e de
Linguagem sob o uso do termo Prepara-la para. Para as criancas de 4 a 7 meses, eram
consideradas como atividades de Linguagem a movimentacao de objetos na frente da crianca
para que percebessem e imitassem 0s sons.

Para as criancas de 7 a 12 meses, a Linguagem aparecia como memorizacgdes e
repeticBes. O estimulo da prondncia de sons simples como: mama, dada, papa, o treino de
palavras e frases consideradas simples pelo adulto para serem decoradas, infantilizavam a fala
da crianca. A linguagem aparecia como um treino da fala que, muitas vezes
descontextualizadas se distanciava da sua funcéo social.

A musicalidade nas atividades da Creche aparece tanto nas narrativas, quando as
entrevistadas relatam que as criancas cantavam o tempo todo, como também no Programa
gue aponta que cantar era parte da rotina e compunha as praticas cotidianas, ora a professora
cantava para as criancas, ora as criangas cantavam juntas. As Atividades de Linguagem para
as criancas de 7 a 12 meses, tinham o objetivo de despertar a harmonia estética, com a
variacdo dos ritmos, para que as criangas acompanhassem com 0 corpo.

Cantar e dancar aos poucos foram se firmando como uma das caracteristicas do
cotidiano da creche, que logo se constituiria em apresentacbes para as maes em datas
comemorativas e nos anos seguintes em grandes eventos de final de ano. Nos momentos de
refeicdo, além de cantar as criancas também agradeciam os alimentos em oracdo. Embora as
oracdes de agradecimento fizessem parte da rotina e a Escola Paulista de Enfermagem tivesse
vinculo com a igreja cat6lica, os entrevistados afirmaram que a religiosidade nédo era praticada
na creche:

Durante a historia da creche foram observadas indicagdes sobre a
religiosidade que permeava as acles cotidianas, como oracGes antes das
refeicbes, comemoragdes de datas religiosas e ainda oracdo na festa de
encerramento. No entanto, isso nunca foi observado pelos entrevistados,
talvez por ndo haver distincdo de aula de religido e a religiosidade das agdes
(OLIVEIRA, 2019, p. 207-208).

As Atividades de Conduta pessoal-social privilegiavam os bons modos. Havia
orientacbes para ensina-las a guardar seus brinquedos, cumprimentar e se despedir das
pessoas. Nota-se o cuidado com o refinamento dos comportamentos, ja que, a Comunidade

Infantil atendia criancas das camadas médias. A esse respeito afirma Oliveira (2019): “A
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preocupacdo com 0 bom comportamento se expressava fortemente nas praticas, a construcdo
de habitos e costumes era fundamental para que as criangas se tornassem bem-educadas” (p.
134).

As atividades consideradas pedagdgicas eram chamadas de Condutas adaptativas,
eram elaboradas pela professora® e desenvolvidas pelas auxiliares ou pajens, que néo

participavam do planejamento:

[...] tinha gque desenvolver um trabalho técnico-cientifico com essas criancas, ndo podia ser
um DEPOSITO de criancas. Ai eu fiz a programac&o... eu ja tinha feito o curso na Franca na
faculdade de medicina, na Escola de Puericultura da Faculdade de Medicina da Universidade
de Paris, ja tinha feito curso na Austria para cuidar de criancas (Entrevista Marianna).

O fragmento da entrevista revela que a programacdo era realizada por Marianna,
considerada a mais apta para esse tipo de trabalho. A expressdo desenvolver um trabalho
técnico-cientifico aparece diversas vezes durante o relato, e atesta que as atividades eram
planejadas por pessoas altamente qualificadas e desenvolvidas por pessoas leigas, que tinham,
talvez, o ensino primario, mas eram muito bem-educadas.

Augusto (1979) apresentava uma composi¢cdo do quadro de pessoal considerada ideal
para 0 bom funcionamento de uma creche, embora o documento considerasse que nem
sempre era “[...] possivel na realidade brasileira, dada a escassez de recursos disponiveis e
principalmente a falta de pessoal especializado” (p. 22).

Era indicado que a formacdo do quadro funcional completo, denominado equipe
multidisciplinar,  fosse = composto  gradativamente  por pessoas  especializadas
profissionalmente. Ainda apontava que alguns aspectos poderiam ser alterados na falta de
recursos econdémicos. Na impossibilidade de contratacdo de funcionarios com formacéo
universitaria, julgava-se prioritariamente a formacéo da enfermeira especializada em Pediatria
e Puericultura, por ser considerada a profissional mais capacitada para assisténcia a crianca.

Além de orientacdo para a organizacdo das rotinas didrias também apresentava
especificacfes para a contratacdo de pessoal conforme é possivel observar no quadro 2. O
quadro apresenta critérios considerados relevantes para a contracdo dos funcionarios na época

como: escolaridade, condi¢des de saude, aparéncia e idade.

® A creche tinha uma profissional formada em Pedagogia responsavel pelas atividades de ensino e planejamento
das atividades a serem executadas pelas pajens.
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QUADRO 2 - Critérios para selecao de pessoal

Critérios Especificacoes

1° Grau completo - secretéria e auxiliar de laboratério

42 série do Primeiro Grau - auxiliar de puericultura, auxiliar de
Escolaridade | |actario, cozinheira, auxiliar de cozinha, faxineira, lavadeira, guarda

Curso técnico - auxiliar de enfermagem
Curso Normal - professora com especializagdo em pré-primario

Exame fisico geral

Condicdes gerais | Exame dentario
de saude

Abreugrafia do térax
Exame protoparasitologico

Postura

Cabelo

Vestuario

Aspecto geral de higiene e apresentacao

Aparéncia geral

Deverdo ser observados em todos os funcionarios, principalmente o
Contato com a | humor, a afetividade e a facilidade de contato com a crianga. Para

crianca observar estes itens, faz-se necessario que o elemento a ser
selecionado permaneca na creche durante certo periodo, no qual sera
observado e avaliado antes da contratacdo definitiva.

Idade minima- 18 anos

Idade méaxima - dificil de ser estabelecida, pois é preciso analisar a
funcéo, as condicdes de saude e a disposicao fisica da pessoa.

Idade

Fonte: Quadro elaborado pela autora com dados reportados em (AUGUSTO, 1979, p. 23-28).

Novamente a andlise aponta que a escolaridade ou a formacdo profissional ndo eram
as principais exigéncias para a contratacdo. O quadro revela que as pajens- pessoas
responsaveis pelos cuidados das criangas- eram contratadas como auxiliares de puericultura.
A escolaridade exigida era 42 série do Primeiro Grau® - a mesma exigida como minima para
os funcionarios de servicos gerais, como limpeza e cozinha.

As condigdes de salde, aparéncia e contato com a criangca eram parte dos critérios
exigidos. No critério contato com a crianga destacam-se as especificaces: gostar de crianca,

afetividade, humor e “facilidade com o contato”, aspectos que deveriam ser avaliados e

% Nomenclatura utilizada & época de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases 5692/1971, que fixou normas para
0 ensino de 1° e 2° graus.
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testados antes da contratacdo. A narrativa de Marianna, complementa esse ideario de
profissional quando afirma que era necessario ‘“ter conhecimento e ser muito bondosa, e
saber que crian¢a merece todo cuidado, mais nada! E ai, conforme vocé pode, vocé da!”

Por volta do ano de 1975 a Comunidade Infantil recebeu em seu quadro de
funcionérios a professora Carlini. Amiga de Marianna era uma enfermeira que também se
formou no Curso Normal e atuou na Creche por um bom tempo. Segundo Suzana “/...J ela
era doce, uma pessoa de ouro.” Foi a primeira profissional da educacdo na creche e trabalhou
com as criangas maiores do jardim, etapa preparatoria que precedia a entrada da crianga no
ensino primario.

A creche seguia com preocupacges que privilegiavam o cuidar, mas é possivel afirmar
que aos poucos foi incorporando a¢des do campo educacional, inclusive com a contratacao
dos profissionais. O ensino das criancas maiores passou a ser ministrado pela professora
Carlini. A escolaridade minima requerida para ocupacdo do cargo era 0 Curso Normal com
Especializagdo em Pré-primério. Sua funcdo era alfabetizar e preparar as criangas para a
proxima etapa de escolaridade. Além da atividade de ensino, tinha como parte de suas
atribuicbes o desenvolvimento de atividades psicopedagdgicas, orientacdo e supervisdo das
pajens, desenvolvimento da programacédo de educacdo musical, elaboracdo do planejamento,
zelo e controle dos materiais pedagdgicos, avaliacGes pedagdgicas e orientacdo as familias.

A preocupacdo com o ensino e alfabetizacdo se unia a atencdo e ao carinho da
professora, 0 que fazia com que as maes se sentissem seguras e confiantes. Elas ndo se

recordam do método utilizado, mas se lembram de que as criancas saiam alfabetizadas:

A participagdo da Carlini foi tdo, tdo importante, que ela se preocupava em ensinar desenhar,
se dedicava a ensinar a desenhar, ela pegava a méozinha da Daniela, na méozinha da
Alessandra e ficava ensinando, a dedicacao dela foi tudo, ela passava muita tranquilidade
(Entrevista Suzana).

Atividades sistematicas de alfabetizacdo faziam parte da rotina, e praticamente todas
as criangas saiam da creche para o primeiro grau, sabendo ler e escrever fator que elevava a
representacdo de boa qualidade da creche na visdo das mées e da comunidade escolar.

A anélise das fontes revelou que embora algumas préaticas tenham se transformado e
outras permanecido, enquanto a creche funcionou naquele prédio as duas instituicdes se
misturavam. O ambiente sério da Escola de Enfermagem, manifestado nas paredes brancas e
organizacdo do lugar, algumas vezes se quebrava pelos encantos das infancias que se

apresentavam cotidianamente na Comunidade Infantil.
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Finda a década de 1970 e o local do antigo refeitério destinado a creche, ja nédo
comportava mais 0 nimero de criangas atendidas. Entdo, foi alugada uma casa de dois
andares na mesma rua em que funcionava a EPE, que passou a atender as criancas do
bercario. Havia uma preocupacao muito grande com a seguranca e saude dos bebés.

Lucia® revela que era um sobrado e os bebés ficavam na parte mais alta do imovel,
acessado por uma escada estreita e ingreme. Os bergcos foram cuidadosamente adaptados-
foram diminuidos em parceria entre a Enfermagem e a equipe de manutencdo- para receber
um maior numero de criancas. As maiores permaneceram no prédio da Enfermagem até a
aquisicdo de um novo local para acolhimento de todas as criancas da instituicao.

No final da década de 1980 foram alugadas duas casas muito proximas dali uma para
receber o bercario e a outra para as criancas acima de 2 anos. A partir desse momento a
Creche deixou de ocupar definitivamente o antigo prédio que possibilitou sua criagdo. Mesmo
funcionando em outro local, a Enfermagem Pediatrica continuou com a responsabilidade de

cuidar e orientar o trabalho com as criangas.

CONSIDERACOES FINAIS

A Comunidade Infantil nasceu como creche no local de trabalho para atendimento das
necessidades de duas maes trabalhadoras que tinham certo prestigio e reconhecimento de seu
trabalho na EPE. Embora o binbmio da época fosse salde e nutri¢do, observa-se que desde o
inicio o trabalho da instituicdo apresentou preocupacfes pedagdgicas pertinentes a época.
Visto que, a pessoa escolhida para liderar o projeto foi Marianna Augusto. Enfermeira
altamente qualificada em puericultura trouxe para a Comunidade Infantil as técnicas mais
avancadas para a educacdo das criancas pequenas na década de 1970. A preocupacao com a
rotina, atividades de linguagem e de desenvolvimento, dentro da perspectiva piagetiana,
apontam para a concepg¢éo de cuidar e educar que viria ganhar espago nas décadas seguintes.

Ao mesmo tempo em que o servi¢o foi se ampliando, para atendimento da demanda,
também foram contempladas as necessidades dos empregadores. Por duas décadas, o periodo
de funcionamento da creche ultrapassou 12 horas didrias e durante um tempo também
funcionou aos finais de semana, para atendimento dos filhos das funcionarias que

trabalhavam em regime de plant&o.

% Maria Llcia Moreira Medeiros, foi funcionéria da Escola Paulista de Enfermagem da década de 1980 até
2017, atuando em cargos administrativos e pedagdgicos. Entrevistada em 21 de fevereiro de 2018.
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A creche seguiu com esse projeto institucional até os finais da década de 1980. Na
década seguinte a instituicdo passou a ser chamada de Paulistinha e houve a modificacdo do
projeto institucional adotando uma proposta de escolarizacdo mais definida. Nesse momento
de transicdo, como parte das acbes foi criado o primeiro concurso para 0 cargo de
Recreacionista. Pode-se considerar um avancgo para a época a proposta de criacdo de um cargo
da Area da Educacdo, com exigéncia em Nivel Médio-Magistério ou Nivel Superior-
Pedagogia, ja que a legislacdo vigente nao previa formacdo minima para esse tipo de trabalho.

Dadas essas mudancas, a Paulistinha passou a ser considerada como escolinha e nédo
mais creche. No ano de 1996, adquiriu nova configuracdo estrutural, e iniciou o atendimento,
além da creche, de criangas até a 42 série do Ensino Primario. A creche foi instituida como
autarquia federal e o Ensino Fundamental registrado como escola particular, supervisionado
pela Diretoria de Ensino, Centro-Sul, do Estado de Sdo Paulo. Esse fator aliado ao vinculo ao
Hospital Sdo Paulo e a selecdo da clientela, certamente contribuiram para que parte da
comunidade escolar considerasse a Paulistinha como escola privada.

A instituicdo segue até os dias atuais com parte dos funcionarios contratados pelo
regime da Consolidacdo das Leis do Trabalho, custeados pela Associa¢do Paulista para o
Desenvolvimento da Medicina- SPDM e pela Associacdo de Pais e Mestres, e outra parte
composta por funcionarios puablicos. Por certo que ha muitos desafios neste convivio
cotidiano marcado por diferentes formaces, regime de trabalho e condi¢des salariais. Mas
também muitas potencialidades de interac@es profissionais, de reflexes na e sobre a pratica
pedagogica buscando o aprimoramento, por meio da formacéo continuada em servi¢o de uma
instituicdo que se distingua e se constitua como uma unidade de educacdo infantil, que tal

como a universidade a qual se vincula, seja espaco de ensino, pesquisa e extensao.
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RESUMO

O isolamento social, provocado pela pandemia daCOVID-19, promoveu mudangas subitas nas
dindmicas de vida, especialmente, para 0s pais, parentes e responsaveis por criangas em situacdo
escolar, gestores de escolas, coordenadores pedagdgicos, professores, bem como nas praticas
pedagogicas e processos educacionais vigentes, e, sobretudo, para os préprios estudantes. A
experiéncia dos paises asiaticos e europeus com a pandemia e suas preocupages com a educagdo
formal foram alertas ao mundo, as quais mostram que a pedagogia flexivel, as ferramentas de
aprendizagem amigaveis e a facilitacdo eficaz online podem manter o aprendizado ininterrupto de
milhdes de alunos no surto daCOVID-19. Porém, o restante do mundo e, em especial, o Brasil, ndo
tiveram a mesma preocupacdo em planejar a conducdo das atividades pedagdgicas com os alunos,
sobretudo, das redes publicas de ensino basico. Nesse sentido, o presente artigo tem como objetivo
problematizar os desafios vividos por um grupo de gestores, coordenadores e professores sobre as
dificuldades de adaptagéo das aulas presenciais para oEmergency Remote Teaching (ERT). Os dados
encontrados elucidaram dificuldades de adaptacdo do ensino regular para uma dinamica do ERT na
rede publica, tais como a caréncia de um projeto expressivo realizado pela Secretaria Municipal de
Educacdo da cidade de Salvador/Bahia em parceria com as escolas; a auséncia de participagdo dos
professores e gestoresnas decisdes ao oferecimento do ERT; falta de conectividade, de recursos
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tecnoldgicos digitais e de espacos de estudos adequados para alunos e professores, gerando uma
incapacidade das escolas de contemplar e atender todos os alunos.

Palavras-chave: Emergency Remote Teachig (ERT). Trabalho Pedagdgico. Rede de Ensino
Municipal.

EMERGENCY REMOTE TEACHING (ERT): REFLECTIONS ON PEDAGOGICAL
WORK AND USE OF TIC IN THE MUNICIPAL PUBLIC NETWORK

ABSTRACT

Social isolation, causedbythe COVID-19, promotedsuddenchanges in the dynamics ofhumanlife,
especially for relativesandguardianswithchildren in school, school managers, educationcoordinators,
teachers, as well as thecurrentpedagogicalpracticesandeducational processes, and, aboveall, for
studentsthemselves. The experience of Asian and European countries with Pandemican
dtheirconcernswith formal education have beenal ertingthe world, showingthatflexiblepedagogy,
friendly learning tools and effective online tutoring canmaintain the uninterruptedle arningo fmillions
of studentsin the course of COVID-19outbreak. However, manyother countriesand, in particular,
Brazil, didnothavethesameconcernsin planningtheconductofpedagogicalactivitieswithstudents,
especially inpublicprimaryschools. In thissense, thepresentarticleaimsto problematize thechallenges
experienced by a groupof managers, coordinatorsandteachersaboutthedifficultiesofadaptingthe face-to-
face classes for Emergency Remote Teaching (ERT). The data foundelucidateddifficulties in adapting
regular educationtoan ERT dynamic in thepublicschools, such as thelackofanexpressiveprojectcarried
out bythe Municipal Education Department in partnershipwithschools; the absenceof teachersand
managers participation in the decisionsof ERT offering; lackofconnectivity, digital technological
resources and adequate study spaces for studentsand teachers, generatinganinabilityof
schoolstowellcontemplateand serve allstudents.

Keywords:Emergency Remote Teaching (ERT). PedagogicalWork. Municipal Education Network.

ENSENANZA REMOTA DE EMERGENCIA (ERT): REFLEXIONES SOBRE EL
TRABAJO PEDAGOGICO Y USO DE LAS TIC EN LA REDE PUBLICA
MUNICIPAL

RESUMEN

El aislamiento social, provocado por la pandemia de COVID-19, provocé cambios bruscos en la
dinamica de vida, especialmente para los padres con hijos en la escuela, administradores escolares,
coordinadores pedagégicos, docentes, asi como las practicas pedagdgicas y procesos educativos
actuales y, para los propios alumnos. La experiencia de los paises asiaticos y europeos con pandemia y
sus preocupaciones por la educacion formal han estado alerta al mundo, lo que demuestra que la
pedagogia flexible, las herramientas de aprendizaje amigables y la facilitacion en linea efectiva pueden
mantener el aprendizaje ininterrumpido de millones de estudiantes en el mundo. Sin embargo, el resto
del mundo vy, en particular, Brasil, no tenian la misma preocupacion de planificar el desarrollo de las
actividades pedagdgicas con los alumnos, especialmente, de las escuelas primarias pablicas. En este
sentido, el presente articulo tiene como objetivo problematizar los desafios que vive un grupo de
directivos, coordinadores y docentes sobre las dificultades de adaptar las clases presenciales para la
Ensefianza Remota de Emergencia (ERT). Los datos encontraron dificultades aclaradas para adaptar la
educacion regular a una dindmica de ERT en la red publica, como la falta de un proyecto expresivo
llevado a cabo por la Secretaria Municipal de Educacion en alianza con las escuelas; la ausencia de
participacion de docentes y directivos en las decisiones para ofrecer la ERT; falta de conectividad,
recursos tecnoldgicos digitales y espacios de estudio adecuados para estudiantes y docentes,
generando una incapacidad de las escuelas para contemplar y atender a todos los alumnos.
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Palabras clave: Educaciéon Remota de Emergencia. Trabajo Pedagégico. Red de Educacion
Municipal.

INTRODUCAO

O mundo e a humanidade, de tempos em tempos, sofrem intensas transformacdes em
distintos setores da vida social. Na economia, com a ascensdo de paises que se tornaram
poténcias financeiras e tecnoldgicas, enquanto outras na¢des sentiram, ainda mais, os efeitos
das desigualdades. Na esfera ambiental, o acelerado aumento da producdo industrial e
agricola, advindo do uso de técnicas modernas e avangadas, vem causando uma degradacéo
da nossa biodiversidade, bem como das populagdes tradicionais e suas culturas. Entretanto, o
mundo n&o esperava, em tempos hodiernos®, vivenciar o rompimento de barreiras territoriais,
deflagrado pelo mais alto nivel de alerta em saude, e presenciar o surgimento de uma
pandemia em larga escala de abrangéncia e contagio.

O novo coronavirus (SARS-CoV-2) vem impondo & humanidade um nupérrimo modus
operandi, caracterizado por mudangas subitaneas na forma como nos relacionamos,
ensinamos, aprendemos, interagimos, compramos, cuidamos das “cousas” cotidianas, dos
nossos filhos e familiares, das interacfes e servicos online, entre outras acdes rotineiras
impactadas pelo surgimento dessa “nova” ordem a qual estamos nos adaptando.

E como em todos os outros aspectos da vida, na educagdo as mudancas foram subitas e
ratificaram as ranhuras e desigualdades no que diz respeito as condicdes de acesso e
permanéncia dos alunos aos artefatos basicos da escolarizacdo, assim como demonstraram a
inexisténcia de politicas publicas educacionais que garantam a efetividade dos processos
formativos e de inclusdo digital a todas as camadas da populagdo, um despreparo das
institui¢des escolares no que concerne essa “adaptacao” das aulas presenciais e sua conversao
em aula online e a falta de formagao dos professores para o “ensino remoto emergencial”.

A escola, nesse contexto, gradativamente incorpora outros padrdes educacionais, na

qual o trabalho pedagogico implica(rd) na (re)invencdo e/ou (re)criagdo de solucdes para

®®A Gltima pandemia, antes da COVID-19, foi a Gripe Suina, ocorrida em 2009. 187 paises registraram casos e
quase 300 mil pessoas morreram. Fonte: https://www.bio.fiocruz.br/index.php/br/noticias/1763-0-que-e-uma-
pandemia#:~:text=Segund0%20a%200rganiza%C3%A7%C3%A30%2C%20pandemia%20%C3%A9,sustentada%?2
0de%20pessoa%20para%20pessoa. A Covid-19, em vigéncia, ja atingiu 187 paises e matou, até o dia
31/08/2020, mais de 844 mil pessoas. Fonte: https://www.paho.org/pt/Covid19
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enfrentar novas situagdes que emergem, ndo apenas, da complexidade da acé&o educacional,
como também da vulnerabilidade dos sujeitos diante a inseguranca instalada.

Diante dessa conjuntura, as propositivas curriculares educacionais, inesperadamente,
seguiram outros rumos, cujas decisdes, organizacdes e planejamentos estiveram aquém da
mediagdo dos atores do processo. E, entre tentativas, erros e acertos, a educacdo brasileira,
impulsionada pela substituicdo do espaco fisico para a ambientacdo online e/ou outras formas
de ensino, passou a trilhar caminhos que revelam outro panorama educacional. Nesse
contexto, que afeta professores e alunos, emerge um importante questionamento: por que as
experiéncias e os percalgcos educacionais no enfrentamento da pandemia, experienciado em
outros paises, ndo foram considerados a criacdo de planejamentos, estratégias e organizacao
de propostas educacionais para o Brasil?

A premissa mundial era a urgéncia de mecanismos a prevencao e criacdo de estruturas
gue mantivessem a populacdo em estado de distanciamento. Em marco de 2020 a
Organizacéo das Nagdes Unidas - ONU®’ estimava que, cerca de 296 milhdes de criangas
estariam distanciadas dos ambientes de sala de aula nos paises da Italia, Japdo, China e Ira.
Né&o obstante, o governo estadunidenseocupava-se com a manutencgdo dos pleitos partidarios e
os idearios capitalistas, menosprezando as importantes medidas de combate e proliferacdo do
virus; a América Latina encontrava-se em ampla expansao do virus; e o Brasil, mediado pelo
seuPresidente e pelo ex-Ministro da EducacdoAbraham Weintraub,ignoravama seriedade da
pandemia, subestimavam a gravidade da doenca, ironizavam o numero de mortes até entéo,
duvidavam e ridicularizavam a ciéncia, pressionavam o retorno regular das atividades
setoriais, incluindo as escolas, demonstrandoincapacidade de gerir eficazmente o inicio da
pandemia no paise proteger avida de milhdes de brasileiros.

Nesse sentido, como articular o trabalho pedagdgico em meio de uma das maiores
crises de satde publica do século XXI, considerando as dinamicas escolares, para efetivacao
do ensino remoto emergencial no municipio de Salvador, Estado da Bahia?

Estruturar o trabalho pedagogico, independentemente das insegurancas e incertezas do
estado de pandemia, estd para além da dimensdo das habilidades de organizacdo as acGes
didaticas, as quais, em muitos casos, sdo associadas a inoperabilidade ou fracasso da
profissionalidade do professor. Um legado que persegue o docente, sobretudo da educacéo
béasica, como um profissional retrogrado e/ou reprodutivista, ato objetivado ao longo da nossa

historia e, com fins ao esvaziamento da educagdo como ato politico e critico. Contudo, na

®https://news.un.org/pt/story/2020/03/1706691
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emergéncia da viabilidade das agbes educacionais, frente ao distanciamento de milhares
estudantes da escola, revela-se, ainda mais, a supremacia das secretarias de educacdo, dos
estados e municipios brasileiros, a elaboracdo de propostas pouco efetivas para o ensino
remoto emergencial, que ndo condizem com a realidade dos seus alunos, tampouco
consideram que a educacdo escolar deve ser construida de maneira participativa com seus
gestores, coordenadores pedagogicos e professores.

Na proposicéo sobre 0 ensino remoto emergencial, alcancamos outro ponto basilar da
discussdo: o acesso e condicOes de uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC)
como alternativa para atenuacdo das consequéncias acerca do fechamento das escolas,
provocado pela necessidade de isolamento social.

Este ensaio tem como pretensdo problematizar os principais desafios enfrentados pelos
gestores, coordenadores e professores da rede publica municipal de ensino da cidade de
Salvador/BA, referente as dificuldades de adequagdo das aulas presenciais para o ensino
remoto emergencialno atual contexto pandémico. O propdsito é contribuir com discussdes
sobre trabalhos pedagogicos que transcendam as préaticas escolares fragmentadas, em direcao
as praticas dialogicas, as quais poderiam contemplar concepcGes e efetivacBes de
aprendizagens formais, que entrelagam reflexdes sobre a fungdo da escola e do profissional da
educacdo a adogdo viavel do Emergency Remote Teaching (ERT) e das TICs.

Esta teciturase alicerca em uma pesquisa de campo realizada com um grupo composto
por Professores, Gestores e Coordenadores Pedagdgicos da Rede Municipal de Educacdo de
Salvador/BA. Os pressupostos epistémicos, deste ensaio, destacam a importancia da escola e
do profissional da educacdo com Cury (2020) e Bueno (2001); o potencial das TIC com
Hetkowski (2020) e Warchauer (2006) e; Ensino Remoto Emergencial (Emergency Remote
Teachig/ERT) com Daniel (2020), Hodges (2020) e Huang, et al. (2020).

O texto vai demonstrar a caréncia da formacgéo de professores, bem como a auséncia
de politicas publicas para o letramento digital, 0 que cria um abismo e uma desigualdade
social ainda mais alarmante. S&o 142.574 (cento e quarenta e dois mil, quinhentos e setenta e
quatro)®® alunos/as matriculados/as na Rede Municipal de Salvador, o que equivale a 5,3% da
populacdo do municipio, segundo o panorama divulgado no ultimo censo do IBGE (2019)%°.
Esse quantitativo representa uma parcela significativa da populacdo soteropolitana, formada,

em sua maioria, por criancas e jovens que dependem dasescolas como espaco de vida.

®8http://educacao.salvador.ba.gov.br/educacao-em-numeros
**Segundo o tltimo censo do IBGE, Salvador possui 2.675.656 moradores.
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ba/salvador/panorama
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Estapesquisa propde-se aratificar, igualmente, as fragilidades do ensino remoto proposto pela
Secretaria Municipal de Educacéo e como essas medidas refletirdo na qualidade da educacéo
desses jovens no futuro.

Os dados da pesquisa elucidam as dificuldades na adaptacdo do ensino regular para
asdinamicasdo ERT no atendimento da Rede Publica de ensino em tempos de pandemia; 0s
equivocos, o planejamento acodado e a auséncia da participacdo dos professores e gestores
escolares, nas decisdes e no oferecimento do ensino remoto; as acdes verticalizadas e a
realizacdo do ERTde maneira insegura, desencadeandoem um verdadeiro caos no sistema
educativo municipal; a incapacidade da Secretaria da Educacdo do municipio de contemplar
todos os seus alunos e, tampouco,considerar o perfil dos seus professores nessa acao a

educacdo formal.

A FUNCAO DA ESCOLA E DO PROFISSIONAL DA EDUCACAO:
#NAOAHOMESCHOOLING#

O conceito e a definicdo de educacdo sdo amplos e complexos. Podemos entendé-lo
como um ato politico e comprometido com o outro e com a sociedade, na qual vivemos como
cidaddos unicos, singulares e em constantes transformacdes e adaptacfes. Mas, nesse excerto
iremos destacar a Educacdo Formal, realizada na/pela escola juntamentee/com professores,
alunos e comunidade escolar, onde o fazer pedagdgico se destaca e tem importancia na
construcdo de estruturas racionais, cientificas, politicas, historicas, linguisticas, sociais e
econdmicas que constituem o mundo no qual os seres humanos vivem e se relacionam. Essa
educacdo em nivel formal ndo pode ser responsabilidade da familia e/ou dos responsaveis

pela crianca, jovem ou adolescente.

A escola se constituiu no lécus privilegiado de acesso aos bens culturais
produzidos e valorizados pela humanidade, ja que outros espacos sociais e
comunitarios (como a “familia” ou a “vizinhang¢a”) contribuem para a
formacdo dos sujeitos, os processos de urbanizagdo parecem ter confinado a
escola, cada vez mais, a funcdo de formacgéo dos sujeitos, o que a transformou
em espaco social privilegiado de convivéncia e em ponto de referéncia
fundamental para a constituicdo das identidades de seus alunos. (FISCHER,
2001, p. 05).

A funcéo da escola € a socializacdo do saber sistematizado, saber este relacionado a

algo novo, pertinente ao desenvolvimento da crianca no contato e dominio de nocdes de
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mundo, de produgdo de conhecimentos formais associados aos saberes cotidianos, com
possibilidades de transformar seu lugar e/ou seu mundo habitual. Ou seja, a escola é um lugar
onde se efetivam as experiéncias de vida em sociedade, onde as criangas, jovens e
adolescentes aprendem sobre seus direitos e deveres como cidaddaos do mundo, aprendem,
mesmo que inconscientemente, a praticar a politica como ato que se efetiva entre 0s sujeitos
publicos e, a partir dessa relacdo estabelecem o respeito a diversidade, o conhecimento sobre
liberdade e livre arbitrio e, a necessidade de ser e estar como ser social na construcdo de uma

sociedade.

O papel da escola na sociedade ndo se reduz ao espago em que uns ensinam
e outros aprendem. Trata-se da principal instituicio que congrega a
diversidade e possibilita a convivéncia; que 1/2 possibilita o encontro e a
percepcdo da igualdade e o respeito & diferenga. Esse é 0 aspecto que
possibilita o “pleno desenvolvimento da pessoa”, de acordo com a
Constituicéo brasileira. (CURY, 2020, p. 1-2).

A Constituicdo Federal, em seu Art. 208, destaca que édever do Estado a educacgdo
obrigatdria, gratuita, progressiva, universal, especial e amparada, financeiramente, pelo
Estado e, complementa que “§ 2° O ndo-oferecimento do ensino obrigatorio pelo poder
publico, ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente”, ademais
enfatiza que “§ 3° Compete ao poder publico recensear os educandos no ensino fundamental,
fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequéncia a escola”.
(CF/1988).

A funcdo dos responsaveis pela educacdo familiar (pai, mae, avds, tias, vizinhas entre
outros) desse sujeito em construcao, nao € de professor, mediador educacional, transmissor de
conteddos e/ou mesmo de condutor de situacdes escolares em tempos de pandemia. A funcao
da familia é de educar para a vida em familia, garantir a sobrevivéncia desse ser, bem como
proteger integralmente sua vida em quaisquer circunstancias, independente do arranjo
familiar. Ato e obrigacdo muito diferentes da funcdo da escola. Segundo a CF/88, art. 226. a
familia tem como fungdo alicercar aos seus descendentes “principios da dignidade da pessoa
humana” e de seguranca para a familia, crianca, adolescente, jovem e idoso.

Nesse sentido, ha uma demanda premente do trabalho pedagogico da Escola que
compreende duas concepcdes entrelacadas na educacdo formal desses sujeitos: trabalhocomo
profissionalidade docente e trabalho pedagogico através de praticas, metodologias, estratégias

e técnicas em salas de aula, que caracterizam e conduzem significantes formativos, ideologias,
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convicgdes, principios politicos, sociais e organizacionais em sociedade. Para Arendt (1995),
o trabalho do professor na escola elucida perspectivas e problematicas para além do contexto
familiar.

O trabalho é uma acdo humana, assinalado na contemporaneidade, como algo
complexo que envolve aspectos essenciais da existéncia do homem em determinado contexto
e/ou lugar. Arendt (1995), na sua obra “A Condi¢do Humana”, delineia elementos basilares a
vida do homem, considerando sua morte, nascimento, diversidade, mundo e a relacdo que
estabelece com os seus mais diferentes processos, como condicionantes para o sentido de
humanidade.

Arendt (1995) destaca trés atividades a vida do homem na terra: o labor, o trabalho e a
acdo. Sendo o labor relacionado as atividades biolégicas do homem, por meio das
necessidades vitais que possibilitam sua permanéncia na terra e a manutencdo da
sobrevivéncia da espécie, o trabalho que favorece a distincdo do homem entre os demais
animais, pois a criacdo de objetos e a transformacgdo da natureza permitem demonstrar a
habilidade e inventividade artesanal do homem e; a acdo que se encontra nos aspectos
subjetivos e ndo se estabelecem pela interacdo com a matéria, através da qual os homens
demonstram quem s&o, pois tratam de seu self e/ou “si mesmo” em relacdo ao outro.
(OLIVEIRA, 2006, p.428).

A nogao de “trabalho” do profissional escolar ¢ compreendida como uma condicdo
humana caracterizada pela relacdo entre 0 homem e a natureza, cujo trabalho € responsavel
pela acdo produtiva da existéncia humana, neste caso o lugar da escola. Dessa forma,
entendemos que os processos formativos educacionais agem e se através dos meios de
producdo e reproducdo da vida e, expressam a existéncia histérica da humanidade.

A triade labor, trabalho e acdo ocorrem no dmbito da construcdo do sujeito fora do
contexto a familia, onde ele terd a oportunidade de construir, buscar e agregar conceitos,
conhecimentos cientificos, trocas de experiéncias e construcdo de consciéncia sobre sua
existéncia como ser social e suas necessidades, e as necessidades da vida de outros seres
humanos que coabitam no mundo. Para Frizzo (2008, p. 20) “o trabalho pedagogico é uma
pratica social que atua na configuracdo da existéncia humana individual e grupal para realizar

nos sujeitos humanos as caracteristicas de seres humanos”. Assim, nos espagos escolares,

[...] os diferentes se encontram em um espago comum a fim de conhecerem e
praticarem “as regras do jogo”. Os diferentes se encontram para que haja um
reconhecimento reciproco da igualdade, da igualdade essencial entre todos
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0s seres humanos. Os diferentes se encontram para, em base de igualdade,
reconhecer e respeitar as diferencas. E nesse ir e vir de conhecimento
comum, de aprendizado das regras do jogo, da consciéncia da igualdade e do
reconhecimento do outro como igual e diferente que se efetiva a “dignidade
da pessoa humana”, principio de nossa Constitui¢do. (CURY, 2019, p. 03).

Diferentemente do homeschooling, do ensino e/ou estudo em casa, que assente as
familia a educacgédo formal de seus filhos, como nos século XVII e XVIII com as Reformas de
Couto Ferraz (1854/Art. 18 e 64); Ledncio de Carvalho (1879/Art. 2°) e; ratificadas no
Decreto 981/1890, denominado Reforma Benjamin Constant, Art. 10, §4° que exprimia: “E
inteiramente livre e fica isento de qualquer inspecéo oficial o ensino que, sob a vigilancia dos
pais ou dos que fizerem suas vezes, for dado as criangas no seio de suas familias” e vigentes
até a Velha Republica (1927). Em pleno século XXI, como profissionais da educacdo e
conscientes da importancia da Escola e da funcdo do profissional da Educacdo aos
conhecimentos formais dos cidaddos, ndo podemos concordar e/ou apoiar o homeschooling

como legitimoa formacao desse sujeito contemporaneo.

EMERGENCY REMOTE TEACHING (ERT) EM TEMPOS DE PANDEMIA

A impossibilidade do ensino presencial na pandemia fez o Emergency Remote
Teaching (ERT) — Ensino Remoto Emergencial despontar como alternativa para minimizar os
impactos causados pela interrupcdo das aulas com presenca fisica em escolas e comunidades
educacionais do mundo inteiro. De acordo como Schlemmer e Moreira (2020, p. 06) essa
modalidade de ensino nao objetiva “recriar um ecossistema educacional online robusto, mas
sim fornecer acesso temporario e de maneira rapida durante o periodo de emergéncia ou
crise”.

Nesse ambito, cabe clarificar que o ensino remoto emergencial se caracteriza pela
tomada de medidas extraordinédrias de adaptacdo das aulas presenciais para modos
alternativos, necessarias pela impossibilidade de reunido ou deslocamento de estudantes ou
professores a um determinado local fisico, seja por situacdes de saude publica, a exemplo da
que estamos vivenciando, ou ainda em conjunturas de guerra e conflito, no qual néo é seguro

manter discentes e docentes em uma escola.

O ensino remoto de emergéncia (ERE) é uma mudanca temporéria de ensino
para um modo de funcionamento alternativo devido a circunstancias de crise.
Envolve o uso de solugdes de ensino remoto para instrugdo ou educacao que,
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de outra forma, seriam fornecidos em cursos presenciais, ou Ccursos
combinados ou hibridos, e que retornardo ao formato original tdo logo a crise
ou emergéncia tenha sido dirimida. O objetivo principal nessas
circunstancias nao € criar um novo ecossistema educacional robusto, mas
fornecer acesso temporério ainstrucdo e a suporte instrucional de uma
maneira rapida de ser configurada e confiavelmente disponivel durante uma
emergéncia ou crise. (HODGES et al., 2020, p. 6, traducio nossa). °

Esse acesso ao ensino em tempos atipicos é disponibilizado por meio de plataformas
educacionais ou de videoconferéncias, aplicativos de mensagens e rede sociais, ou ainda
podem ser exibidas em canais televisivos, difundidas por radio, realizadas por meio de
atividades dirigidas em formato multimidia, impressa, dentre outras; ou seja, a grande maioria
das possibilidades para esse acesso valorizam os potenciais das tecnologias digitais.

E irrefutdvel que as consequéncias da pandemia da COVID-19 para o cenario
educacional global serdo vivenciadas por muitos anos, principalmente, nos paises mais
pobres, 0s quais, em muitos casos, milhdes de criancas, jovens e adultos tiveram o ensino
interrompido por completo, devido a auséncia de acesso a educacdo remota. Segundo a
Diretora Geral Adjunta de Educacdo da UNESCO, Stefania Giannini, “Precisamos nos unir
ndo apenas para enfrentar as consequéncias educacionais imediatas desta crise sem
precedentes, mas para construir a resiliéncia dos sistemas de educacao a longo prazo”. (2020).

O relatério Covid-19: As criangas conseguem continuar aprendendo durante o
fechamento da escola?’, publicado em agosto de 2020 pela UNICEF, revela as desigualdades
no acesso a aprendizagem remota durante a pandemia da COVID-19. Por meio de uma andlise
global representativa, realizada em 100 paises acerca da disponibilidade de tecnologia
domeéstica, como televisdo, radio e internet, bem como de curriculos oferecidos por essas
plataformas durante o fechamento das escolas, foi constatado que para pelo menos 463
milhdes de criancas e adolescentes, estudantes da Educacdo Infantil ao Ensino Médio, nédo

houve aprendizagem remota nesse periodo, como pode ser observado na Tabela 1.

No original: emergency remote teaching (ERT) is a temporary shift of instructional delivery toanalternate
delivery modeduetocrisis circumstances. It involvesthe use off ullyremoteteachingsolutions for instruction or

education thatwouldo the rwisebe delivered face-to-face or as
blendedorhybridcoursesandthatwillreturntothatformaton cethecrisisor emergency hasabated. The primary
objective in these circumstance sisnottore-create a robusted

ucationalecosystembutrathertoprovidetemporaryaccessto instruction and instructional supports in a
mannerthatisquickto set up andis reliably availableduringanem ergency orcrisis.
"'Covid-19: Are childrenabletocontinuelearningduringschoolclosures?
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TABELA 1 - Criangas com idade escolar sem acesso a aprendizagem remota

REGIAO % MINIMA N° MINIMO
Africa Oriental e Meridional 49% 67 milhdes
Africa Ocidental e Central 48° 54 milhdes
Leste da Asia e Pacifico 20% 80 milhdes
Oriente Médio e Norte da Africa 40% 37 milhdes
Asia Meridional 38% 147 milhdes
Europa Oriental e Asia Central 34% 25 milhGes
América Latina e Caribe 9% 13 milhdes
Global 31% 463 milhdes

Fonte: UNICEF — Brasil (2020).

O proprio relatério alerta que a realidade pode apresentar uma situacdo ainda mais
alarmante, pois os dados analisados representam o nuimero de criangas “potencialmente
alcangadas”, ou seja, superior ao indice de criancas “efetivamente alcancadas”. (UNICEF,
2020). Isso significa que o relatdrio se baseia na disponibilidade das tecnologias domésticas e
ndo no seu efetivo uso para a aprendizagem remota, o que pode ser influenciado por diversos
fatores, desde o trabalho infantil até a falta de um ambiente adequado para estudar em casa.

A diversidade dos sistemas educacionais, bem como as disparidades sociais e
territoriais, fizeram com que o enfrentamento da crise vigente fosse dimensionado a partir da
realidade de cada comunidade e do seu acesso a soluc@es de alta, baixa ou irrisdria tecnologia.
Contudo, sabemos que na prética, as nacdes, seus governos e as autoridades locais respondem
a esse periodo de colapso de diferentes formas, e que nem sempre (ou na maioria das vezes)
essa resposta esta atrelada agarantia do direito basico a educacéo, ao ensino e a aprendizagem
para todas as criangas e adolescentes, considerando que essa deveria ser uma prioridade.

Diante dos desafios impostos pelo ERT, paises como o Canada buscaram alternativas
simples para defrontar as barreiras causadas pelo isolamento. A aprendizagem assincrona, €
um exemplo disso, pois possibilita uma flexibilidade na elaboragdo do material das aulas por
parte dos professores, assim como uma organizagdo mais ajustavel da realizacdo das
atividades e acdes, por parte dos estudantes. Esse tipo de abordagem € viabilizado, em sua
grande maioria, por formatos digitais, os conteidos sdo postados com antecedéncia e 0s
alunos podem acessa-los e tirar dividas com professores e colegas por meio de ferramentas de

interacdo como blogs ee-mails, bem como fazer consultas online. (DANIEL, 2020).
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Ainda segundo o autor, existem experiéncias desenvolvidas por algumas escolas, em
que é possibilitado aos estudantes um envolvimento mais profundo com questbes sociais
relativas a crise estabelecida pela pandemia, a exemplo da elaboracédo de cartas enviadas para
idosos que vivem em casas de repouso e na distribuicdo de alimentos para familias de baixa
renda.

Na China, o Ministério da Educacdo lancou a campanha Aulas interrompidas,
Aprendizado ininterrupto’’(HUANG et al., 2020), pelaqual ofertou aprendizagem online
flexivel para mais de 270 milhdes de alunos. A aprendizagem onlineflexivel proporciona aos
estudantes um ambiente educacional personalizado, em que suas escolhas sdo consideradas
como fator relevante. Além disso, as tecnologias sdo utilizadas como facilitadoras de um
processo formativo,onde alunos, professores e instituicdes promovem aprendizagens ativas.

A sua efetivagdo, perpassa por dimensdes como a “infraestrutura, ferramentas de
aprendizagem, recursos de aprendizagem, métodos de ensino e aprendizagem, servigos para
professores e alunos, e cooperagdo entre empresa, governo ¢ escolas”. (HUANG et al., 2020,
p. 4). A coadunacdo entre essas dimensdes permitiu a China, oferecer educacdo online
massiva, por meio de programas que garantissem a disponibilizacdo de contetdos didaticos,
recursos abertos,servicos de suporte online para alunos e professores, entre outros recursos.

Na contramao, o Brasil pouco (ou nada) fez de forma unificada para oferecer ensino
remoto para os milhdes de criancas que tiveram as atividades escolares interrompidas. No
final do més de abril, o Conselho Nacional de Educacéo, emitiu o parecer N° 5/2020 CNE/CP
referente a reorganizacdo do calendario escolar, onde abordou os efeitos provocados pela
COVID-19.

Para que se possa ter um olhar para as oportunidades trazidas pela
dificuldade do momento, recomenda-se um esforco dos gestores
educacionais no sentido de que sejam criadas ou reforgadas plataformas
publicas de ensino on-line, na medida do possivel, que sirvam de referéncia
ndo apenas para o desenvolvimento dos objetivos de aprendizagem em
periodos de normalidade quanto em momentos de emergéncia como este.
(CNE, 2020, p. 23).

Observa-se diante desse Parecer, a auséncia de uma politica educacional e de um
planejamento amplo para o funcionamento das escolas, nesse caso, da Educagdo Baésica,

sobrecarregando os gestores educacionais para tomarem decisdes sem apoio do Ministério da

Educacdo, sem o0s recursos adequados e sem acesso a internet.

?Disruptedclasses, UndisruptedLearning.
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O mesmo documento reitera que a competéncia na definicdo e proposicdo de
“calendario escolar é da Instituicdo e/ou rede de ensino no ambito de sua autonomia”, com
base no Art. 12 da Lei de Diretrizes e Bases/1996. Assim, cada estado, municipio e/ou
instituicdo fizeram diferentes e controversos planejamentos para 0 ensino remoto,
considerando que nunca houve politicas publicas sérias e permanentes para 0 uso dos
instrumentos tecnoldgicos nos espacos escolares. Nesse contexto de indefinicGes e
contradi¢Bes, € notorio que o posicionamento do CNE se configura como desastroso e
negacionista, sobretudo, acerca dos problemas da educacdo aliado ao imenso
desconhecimento do cenario da Educacdo Bésica brasileira, em suas mais diversas e restritas
realidades.

Com a falta de medidas nacionais consubstanciadas a promoc¢édo de ensino remoto em
larga escala, professores e escolas, em todo Brasil, criaram acfes locais para minimizar os
efeitos da interrupcdo das aulas presenciais e garantir acesso a educacdo para estudantes
vulneraveis neste periodo pandémico.

Em Pernambuco, o Prof. Arthur Cabral da Escola Estadual Deputado Oscar Carneiro,
pedala aproximadamente 7 quildmetros, semanalmente, para levar atividades impressas para
um grupo de estudantes sem as condi¢cBes necessarias de acesso ao ensino remoto, por isso,
ndo podem acompanhar as aulas virtuais™>. Um caso parecido é o da Prof.2 Cleone Medeiros
de Campos Verdes/GO, que leciona Historia no Colégio Estadual Edmundo Rocha. Com a
disponibilizacdo de aulas pela internet, alguns alunos ndo tinham acesso ao contetido, em
especial, os moradores da zona rural. Essa situagdo motivou a professora a colocar uma mesa
na porta de casa e passou a distribuir as atividades e tirar as possiveis duvidas com seus
alunos™.

No Ceard, a Escola Estadual de Ensino Médio Professor Milton Facanha Abreu,
passou a ofertar aulas, por meio da Radio Comunitdria “Paz FM”, apds a contatacdo das
dificuldades de acesso ao conteudo online por parte de um quantitativo significativo de
alunos. Os conteudos sdo gravados pelos professores, enviados a radio e veiculado trés vezes
na semana. Em meio a adversidade no acesso ao ensino remoto por parte dos estudantes desta

e de outras escolas, o projeto acabou abrangendo todo o municipio”.

"https://g1.globo.com/pe/pernambuco/noticia/2020/07/24/professor-pedala-mais-de-sete-quilometros-para-
ajudar-alunos-gue-nao-tem-acesso-a-aulas-online.ghtml
"nttps://g1.globo.com/go/goias/noticia/2020/05/06/professora-entrega-tarefas-na-porta-de-casa-para-ajudar-
alunos-com-acesso-limitado-a-internet-em-campos-verdes.ghtml
Phttps://gl.globo.com/ce/ceara/noticia/2020/06/24/escola-proporciona-aulas-atraves-de-radio-para-estudantes-
sem-internet-no-interior-do-ceara.ghtml
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Essas sdo algumas dentre os milhares de a¢Oes empreendidas por professores e escolas
publicas brasileiras, imersos em contextos marcados pela desigualdade e impactados por

fatores conhecidos apenas por aqueles que vivem cotidianamente essa realidade.
TIC E ACESSO: COMO EFETIVAR O EMERGENCY REMOTE TEACHING (ERT)?

Nesse contexto contemporéneo, as TIC sdo compreendidas como tecnologias digitais
que permitem a difusdo das informacg0es associadas as diversas formas de comunicagdo entre
emissor e receptor (sincrona, assincrona, analOgica, digital, entre outras), as quais Ssao
potencializadas pelos computadores, tablets, smartphone, smart tv, relégios inteligentes entre
outros, a exploracéo de servicos digitais como Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA),
Plataformas Digitais de Videoconferéncia (Zoom, Meet, Teams, Hangout), Facebook,
Youtube, Instagram, Tumblr, Twitter, videochamadas, Snapchat e outros aplicativos que ainda
ndo conhecemos, mas que muitos paises ja utilizam (HETKOWSKI, 2020)e,que interferem
quantitativa e qualitativamente na vida dos sujeitos.

Na historia e na memoria da modernidade, as TIC sempre tiveram uma intrinseca
relacdo com a inddstria, com o0s modos de producdo e com a economia global
(WARCHAUER, 2006), fatores que acentuam as desigualdades e que evidenciam as
diferencas entre as camadas mais pobres e as mais ricas da populagdo. Nesse sentido, o
Emergency Remote Teaching (ERT) em tempos de pandemia denota a importancia das TIC e
da comunicacdo e informacdo digital para atender alunos de todos os niveis de ensino e de
todas as classes sociais, incluindo os Anos Iniciais, Ensino Fundamental Il e Ensino Médio
das redes publicas federais, estaduais e municipais.

Estudos demonstram que as TIC, na Educacdo, podem ser potencializadas e capazes
de abranger contextos formativos e pedagdgicos, através do uso de aparatos e/ou instrumentos
materiais, explorando as capacidades cognitivas, emocionais, sociais e comportamentais de
alunos e professores em contexto educacional (HETKOWSKI, 2020). Significa o
desenvolvimento de habilidades formativas para/com alunos e professores. Porém, o CETIC"®
(2018) traz dados nada animadores acerca dos domicilios que possuem equipamentos no
Brasil: 93% da populagédo tem acesso ao celular, 19% a computador de mesa, 27% a

computador portatil e 14% a tablet. Isto significa que o celular € o mais popular entre os

"®Pesquisa sobre o Uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo nos domicilios brasileiros - TIC
Domicilios 2018. Fonte: Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informagéao
(https://www.cetic.br/).
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equipamentos nos domicilios brasileiros, contudo, seu uso e o0 acesso a internet pré-pago ndo
serdo capazes de atender ao ensino online, pois sdo recursos tecnoldgicos insuficientes para,
por exemplo, fazer download de materiais didaticos, assistir aulas sincronas, fazer avaliacdes,
em especial, se considerarmos as familias de baixa renda com um ou mais filhos matriculados
na rede publica.

Essa preocupaco pode ser confirmada nos dados do IBGE (2018)"’, segundo os quais
135,8 milhdes de pessoas, ou seja, 74,7% da populacdo em idade ativa, estd conectada a
internet, sendo que o Centro-Oeste e Sudeste sdo as regides com maior fatia de conectados em
sua populagéo (81,5%); o Sul com 78,2%; o Norte com 64,7% e o Nordeste com 64%. Os
internautas brasileiros afirmam que fazem uso da internet para enviar e receber mensagens de
texto e de voz; assistir a videos, programas e séries; conversar por chamadas de voz ou video;
enviar e receber e-mail, ou seja, para fins comunicacionais, de entretenimentos e/ou de lazer,
mas nenhuma dessas alternativas inclui o uso desses aparatos com finalidades educativas
formais.

Assim, corroboramos com os estudos que se estendem desde a década de 90, os quais
demonstram a auséncia de politicas publicas comprometidas com o uso das TIC nos espacos
educativos formais. Autores como Valente (1993), Pretto (1996), Kenski (1998), Axt (2003),
Bonilla (2002), Barreto (2003), Hetkowski (2004) e Santos (2005), entre inimeros outros
pesquisadores, destacam a importancia da formacdo de professores para uso das TIC; da
exploracdo dos potenciais das tecnologias digitais nos ambientes escolares; do
redimensionamento das préaticas pedagogicas aliadas aos instrumentos tecnoldgicos digitais €;
da urgéncia de acesso e acessibilidade pelos alunos das redes publicas a internet e aos seus
servicos em prol do desenvolvimento de habilidades formativas para o ensino fundamental,
médio e superior.

Em primeiro lugar destacamos nos indicadores apontados por estes autores, a auséncia
de preparacéo dos professores para 0 uso das TIC e seus diferentes dispositivos, plataformas,
ferramentas, contetdos e mediacOes. Vale salientar que a grande maioria dos educadores
utilizam as TIC, em alguma modalidade, no dia a dia, seja ho ambito pessoal ou profissional.

No entanto, o uso para fins pedagdgicos ndo se efetiva e ndo perpassa por saberes, subsidios

77 IBGE(2018) https://www.uol.com.br/tilt/noticias/redacao/2020/04/29/internet-chega-a-80-das-casas-do-brasil-
e-presenca-de-tv-cai-diz-ibge.htm?cmpid=copiaecola
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e/ou intencionalidades educativas, o que inviabiliza o uso e reduz o entendimento sobre o
potencial dessas tecnologias no ambito escolar.

Outro aspecto importante apontado é o processo pedagdgico, no qual as principais
criticas estdo relacionadas ao risco da transposicdo das praticas pedagogicas da sala de aula
presencial para um suporte remoto, selecionado ou mais viavel, sem uma adequacdo dos
conteddos, metodologias, estratégias de ensino e, sem relevancia a vida dos alunos e
professores na (re)criagdo de rotinas, usos de ferramentas, disciplina para estudar e
entendimento do que seja ‘distancia’ daquele que ensina com o sujeito que aprende.

O ultimo e mais contundente fator é o Emergency Remote Teaching (ERT) como
solucdo temporaria para atuacdo dos professores ao atendimento escolar dos alunos em
situacdo de isolamento social. No caso das redes de ensino publico brasileiro, a proposta de
ERT busca repassar a responsabilidade do fazer pedagogico as escolas, consequentemente, aos
seus gestores, coordenadores pedagdgicos e professores que atuam nas salas de aula, sem a
oferta do devido suporte instrumental e formativo.

Rememoramos que ha mais de trés décadas uma comunidade de cientistas discute,
argumenta e defende politicas de acesso as tecnologias digitais, bem como pondera sobre a
necessidade do professor e aluno ter garantia, pelos entes federativos, ao acesso e exploracéo
dos potenciais das TIC para fins educativos. Mas a emergéncia se impOs no ‘“‘agora”
(pandemia) para atender as redes de ensino brasileiras, ignorando as lutas, didlogos e
demonstracdes de eficacia das TIC nos processos formativos. Os governos federal, estadual e
municipal tiveram tempo para planejar uma educacéo, inclusive que atendesse a todos/asem
situacdo de emergéncia, como a que vivemos atualmente. Porque ndo dialogaram com esses
estudiosos, gestores e professores que vivenciam a educacdo formal cotidianamente?

Nessa perspectiva, as dificuldades de explorar as TIC como potenciais de
aprendizagens sdo intensificadas pela auséncia de politicas publicas educacionais para uso dos
instrumentos como suportes para ensinar e aprender; falta de formacdo continua e adequada
aos professores para uso dos instrumentos tecnologicos como aliados a educacdo; a falta de
investimento dos governos em banda larga, acessibilidade e suporte de informética para que
professores e alunos possam usar, redimensionar e explorar os potenciais das TIC para

desenvolver habhilidades a vida e ao mundo do trabalho.
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TRABALHO PEDAGOGICO E ERT: PESQUISA NA REDE PUBLICA MUNICIPAL

A pandemia provocada pela disseminacdo do Covid-19, ressignificou o modus
operandi das relagdbes humanas em esfera mundial, redimensionando estruturas
organizacionais e gerando outras realidades, cujos mecanismos sociais, econdmicos, politicos,
culturais e educacionais, instalaram uma nova ldgica e, o isolamento social, como alternativa
eficaz no combate ao virus, emerge nesse contexto cercado por polémicas, fake news e
insegurancas, impactando diretamente as relacGes presentes e futuras, em especial nos
processos educativos formais.

Frente a essa emergéncia, a escola e os projetos educacionais enfrentam tempos
tenebrosos, movidos pela inépcia, indefini¢bes, conflitos, tensdes e equivocos, em meio as
tentativas para viabilizar a manutencdo e/ou complementacdo das aulas. Os corredores, antes
vicejantes e repletos de criancas e adolescentes, cedem espago ao vazio e ao siléncio téacito e,
a escola se constitui, talvez, como o maior palco de incertezas & possivel normalidade.

A viabilidade do ensino remoto emergencial, por meio dos instrumentos digitais, foi
uma das estratégias adotadas pelos sistemas educacionais do Brasil e do mundo como
mecanismo para manter a aproximacao dos alunos no contexto formal de educacéo. As TIC
nas Ultimas décadas foram/sdo propulsoras de transformacBes sociais e de intencdes
educativas que estruturam processos formativos e estdo para além da relacdo homem e
maquina. Entretanto, no cerne das escolas brasileiras, sobretudo na Educacdo Basica publica,
é possivel constatar a insipiéncia no empreendimento do potencial inovador e criativo que
poderia pluralizar os processos formativos com uso das TIC.

Diante desse contexto emergencial desconhecido, esta pesquisa tem como lécus a
Rede Municipal de Educagdo de Salvador®, no estado da Bahia, compreendida enquanto
instancia educativa puablica e gratuita que atende alunos dos Anos Iniciais, Ensino
Fundamental Il e EJA, como outras do sistema federativo brasileiro, pulverizada por
concepgdes que permeiam a logica estatal, as experiéncias e relagdes humanas, as politicas
publicas de Educacdo e, sobretudo, os movimentos sociais e instituintes que lutam pela
igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola, pelo direito de aprender e pelo
pluralismo de ideias. (BRASIL, CF/1988).

E uma rede de educacdo plblica, formada pelas escolas municipais de Salvador, responsavel pela oferta
gratuita da Educacédo Infantil (criancas de 0 a 5 anos) ao Ensino Fundamental (do 1° ao 9° ano), bem como por
atender a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, que esta organizada em EJA | e EJA 1l (1° e 2°
Segmento de Educagdo de Jovens e Adultos). A EJA | é constituida pelo Tempo de Aprendizagem I, Il e 11l —
TAP I/ TAP I/ TAP 111, enquanto a EJA 1l é composta pelo TAP IV e TAP V.
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Com o intuito de diminuir os impactos causados pela suspensdo das aulas e
considerando as desigualdades/dificuldades no acesso as TIC entre os alunos matriculados na
Rede Publica, a Secretaria Municipal de Educacdo de Salvador — SMED/Salvador criou
algumas alternativas para o0 ensino remoto emergencial.

Para os alunos do Fundamental | (1° ao 5° ano) e EJA | (TAP | ao TAP Ill), foram
disponibilizados, semanalmente, blocos de atividades no site da referida secretaria”®, pelos
quais a escola é responsavel pela impressdo, entrega aos responsaveis e estudantes, registro e
organizacdo para posterior devolucdo das atividades realizadas e correcdo pelo grupo de
professores. Mesmo considerando que essa abordagem ao problema ndo é a ideal, pois ndo
permite, nesse momento, a interacdo dialdgica entre alunos e professores, a entrega de
atividades impressas atinge um contingente significativo de educandos. Esse formato de
acesso ao material didatico-pedagdgico ndo demanda pré-requisitos como equipamentos ou
conectividade, sendo uma alternativa exequivel, diante da realidade de grande parte dos
estudantes.

No que concerne o0s estudantes do Ensino Fundamental 11 (6° ao 9° ano) e EJA Il (TAP
IV e TAP V), foram disponibilizadas atividades educacionais complementares através da
plataforma digital “Escola Mais”.?° Esse modelo de interacéo se constitui em um ambiente de
aprendizagem de uma unidade de ensino, com sede em Sao Paulo, especializada em ensino
digital e que, mediante um Termo de Cooperacdo, disponibilizou gratuitamente o espaco
virtual aos alunos da Rede Municipal de Salvador/BA.

As aulas virtuais ocorrem de segunda a sexta no turno matutino, com professores de
S&o Paulo e sdo disponibilizadas, por meio de roteiros de estudos, postadas na plataforma que
podem ser acessados durante uma semana. Nos turnos vespertino e noturno, a depender da
organizacdo da escola e disponibilidade dos professores, os alunos podem ter momentos de
interacdo, esclarecimentos de ddvidas, revisdo entre outras atividades, por mediacdo
tecnoldgica, com os professores da sua unidade escolar de Salvador.

A partir desse panorama, 0 recorte investigativo deste trabalho apresenta os dados de
uma pesquisa realizada com professores, coordenadores e gestores das escolas municipais de
Salvador/BA entre 0s meses de maio a junho de 2020, periodo de implantacdo do ensino

remoto nas unidades que oferecem Ensino Fundamental 11 e EJA 1I.

"http://educacao.salvador.ba.gov.br/atividades-semanais/
®https://www.escolamais.com/
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A pesquisa foi realizada online através de um questionario, encaminhado pela
plataforma Google Forms®, com 13 (treze) questdes abertas e de multipla escolha para 26
(vinte e seis) participes, entre eles professores, gestores, vice gestores e coordenadores
pedagdgicos da Rede Municipal. Dentre os pesquisados, o maior percentual foi de professores
licenciados, cerca de 65,4%, conforme o Grafico 1. Segundo o Gréfico 2, o nivel de
escolaridade perpassa entre a graduacdo e o doutorado, sendo que a maioria, 57,7% dos
pesquisados, possuem poés-graduacdo em nivel lato sensu. O tempo de docéncia, na Rede,

varia entre 1 (um) e mais de 21 (vinte e um) anos.

GRAFICO 1 - Funcéo/Cargo na Escola do/a Entrevistado/a

11.5 %

15.4 %
@ Professor @ Gestor Wice Gestor Coordenader
Fonte: Pesquisa realizada pelas autoras/ Google Forms.
GRAFICO 2 — Maior Nivel de Escolaridade
26.9 %
7.7 % 7.7 %
® Graduagic @ Especializagio Mestrado Doutorade

Fonte: Pesquisa realizada pelas autoras/ Google Forms.

81E um servico gratuito para criar formuléarios online da Google, disponivel em: https://www.google.com/intl/pt-
BR/forms/about/
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Na perspectiva de compreender o entendimento sobre as aulas remotas no periodo da
pandemia, questionamos sobre o que é o trabalho pedagdgico e sua importancia nesse
contexto remoto. Entre os participes, 57,7% destacaram que o trabalho pedagdgico é uma
alternativa que viabiliza o ensino e a aprendizagem. J4, 19,2% afirmam que sdo metodologias

diferenciadas com objetivo de aproximar os alunos dos conteidos formais de educacao.

GRAFICO 3 — Trabalho Pedagégico no Contexto da Pandemia

@ Mo sei informar.
@ Um escopo de agdes pedagéoicas para o desenvolvimento de habilidades formais de educagio mediado pelas teenologias.
@ Sic metedelogias de ensinos diferenciadzs com objetive de aproximar os alunes dos contetidos formais de educagdo.

E uma didatica de formato inovader que resolverd o problema do distancizmento dos alunos da escela diante 2 pandemia.
@ S:o zlternativas para viabilizar o ensino e aprendizagem.
@ Outros

Fonte: Pesauisa realizada pelas autoras/ Gooale Forms.

Segundo Frizzo (2008), os modelos de racionalizacdo tirados diretamente do trabalho
tecnoldgico, implantados nas escolas, ndo questionam sua validade e nem avaliam os
impactos sobre a producdo do conhecimento, do ensino e da aprendizagem dos alunos, ou
seja, sdo padrbes que regulamentam comportamentos e atitudes e sustentam a racionalizagao
das sociedades modernas pelo Estado.

No que se refere aos objetivos propostos, questionamos sobre a correlagdo entre a
formatacdo pedagogica elaborada na plataforma utilizada e o plano de ensino construido pelo
professor/escola. Constatamos, como apresentado no Grafico 4, que 38,5% dos pesquisados
ndo estavam atuando como professores, visto que na Rede Municipal, no momento de
realizacdo dessa pesquisa, a participagdo dos professores nesse processo de ensino remoto era

optativa, ja que as aulas ndo ministradas no periodo de pandemia, poderiam ser repostas
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quando retomadas & sua normalidade®?. Esse quantitativo revela uma politica educacional que
néo foi pensada com os atores protagonistas do processo, em que o professor da Rede passou
a ser figurante do ensino e os alunos espectadores de um contexto formativo no qual ndo estdo

inseridos integralmente.

GRAFICO 4 — Relacdo entre a Plataforma e o Plano de Ensino do Professor

o 269 %

385%
19.2 %
1.7%
@ Mo estou atuando como professor na pandemia
@ Sim Adeouo men plansjamento conforme as orientagdes das aulas da plataforma.
Az vezes. Tento mesclar as duas propositivas.
Nie. Meu plangjamento & de acorde com meu plane de ensine elaborade para as aulas presenciais. ufros.

Fonte: Pesquisa realizada pelas autoras/ Google Forms.

Além de questbes relacionadas ao perfil profissional e a organizacdo do trabalho
pedagogico, realizamos algumas perguntas direcionadas ao uso da plataforma digital, por
parte da equipe pedagdgica e dos alunos, as condicdes de acesso a equipamentos, a
conectividade dos estudantes e a visdo desses profissionais quanto ao desenvolvimento do
ensino remoto por parte da Secretaria Municipal de Educacao.

Sobre o numero de alunos com acesso e participacao efetiva na plataforma, 57,7% dos
pesquisados considerou insatisfatério, pois o quantitativo de alunos, em relagdo ao
contingente por turmas, era infimo. Quando perguntados sobre as possibilidades do
atendimento remoto na plataforma, nas redes sociais ou em outros mecanismos de interagéo,
30,8% dos pesquisados afirmaram que os instrumentos tecnoldgicos sdo potenciais a agao
educativa, pois envolvem a aprendizagem dos contetdos e as experiéncias vividas pelos(as)

alunos(as), afirmacédo corroborada por um dos professores:

*Da realizacdo dessa pesquisa até a finalizagdo da escrita desse artigo, agosto/2020, esse cenario mudou.
Algumas dessas mudancas serdo apontadas nas consideracdes finais.
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Se aproximar dos alunos na tentativa de sanar as dificuldades dos educandos no que se refere
ao ensino e aprendizagem, pois as vezes ha dificuldade de comunicacdo independente do
mecanismo escolhido. Temos alunos com dificuldade de compreensdo de uma frase, um
enunciado. E as vezes a comunicacdo escrita (chat, ZAP) ou a comunicacdo virtual por live e
conferéncia € unilateral, eles ndo se sentem a vontade (estou especulando o sentir do
educando). Mas de fato sdo muitos momentos que ela ndo ocorre ou quando ocorre, ndo ha
clareza. (Professor Y).

O depoimento evidencia algumas adversidades, percebidas pelos professores, no que
se refere a comunicagdo com os alunos, e ao processo de sanar suas duvidas em relacdo ao
uso da plataforma e ao conteudo ministrado. Além disso, 0s professores percebem esse
movimento como mecanismo utilizado para minimizar os prejuizos causados pela pandemia a
educacdo publica e que esse esforco, apesar de ndo alcancar os resultados pretendidos, se
mostra como uma estratégia factual.

Também perguntamos sobre o principal desafio na utilizacdo da plataforma e na
adaptacdo para as aulas remotas. A primeira preocupacdo se refere a falta da interacdo social
e, a maioria dos professores, coordenadores e gestores que participaram da pesquisa,
acreditam que o fazer pedagdgico é uma constru¢cdo humana e social. Outro fator apontado
como dificuldade, na utilizagdo da plataforma, esta relacionado a organizacdo do trabalho
pedagdgico, ao planejamento das acdes e ao conteudo a ser ministrado.

Uma das perguntas de multipla escolha versava sobre os obstaculos enfrentados pelos
alunos da Rede Municipal, a qual sugeria as seguintes opcées: (a) Nao sei informar; (b)
Conectividade - os alunos ndo tém acesso a internet; (c) Equipamentos - os alunos ndo tém
acesso a computadores, tablets, celulares, ou seja, ferramentas basicas para acesso a essas
aulas; (d) Letramento/Conhecimento do mundo — os alunos podem ter acesso aos itens
anteriores, mas ndo sabem como utiliza-los ou ainda ndo entendem estes como instrumentos
de aprendizagem/atuacéo social; (e) Social — os alunos ndo tém uma estrutura para criacéo de
uma rotina de estudos em casa, bem como faltam fatores basicos de vivéncia e; (f) Outros,
espaco onde os pesquisados poderiam responder livremente a questao.

Dentre os obstaculos elencados, 30,8% das respostas apontaram a conectividade como
maior desafio. Contudo, nos chamou a atencdo algumas respostas abertas nas quais os(as)
professores(as) pesquisados(as), indicaram a relacdo indissocidvel entre todas essas sentencas

COmo pontos que se caracterizam o entrave para o ensino e aprendizagem remotos.

Marquei outro, pois considero que todas as alternativas nesse caso ndo estdo dissociadas. E
possivel identificar a presenca de todas elas no contexto dos nossos alunos. Mas creio que
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conectividade e letramento sdo as duas principais. Enquanto alguns alunos ndo possuem
minimamente condi¢des de acesso, outros ndo conseguem compreender a plataforma,
especialmente porque ndo houve nenhuma formacéo para o uso efetivo. (Professor X).

Sobre o quesito formacao, sinalizada na fala do Professor X, é importante ressaltar que
outros pesquisados ja haviam apontado, em diferentes momentos, a caréncia dessa formagcéo,
percebida como um fator intensificador dos problemas no que diz respeito aos alunos e aos
professores e o uso instrumental das TIC. Ou seja, é salutar destacar a auséncia de politicas
publicas educacionais para a formacao desses sujeitos, no que tange o uso e apropriacdo das
tecnologias digitais como potenciais para o ensino e aprendizagem.

A andlise desses dados demonstra que o uso rotineiro, das redes sociais e dos
aplicativos, ndo significa a incorporagdo desses aparatos com a finalidade de acesso as
informacBes, conhecimentos e aprendizagens escolares. Essas habilidades podem ser
exploradas a partir da perspectiva do letramento ou da alfabetizacdo digital, que estdo
relacionados a leitura e escrita nos diferentes aparatos digitais, “por meio dos arquivos de
som, da animacdo, por meio das simulagfes, da colaboracdo com os outros, da possibilidade
de buscar e adquirir textos e das habilidades para usar tais coisas na propria vida”. (GOMEZ,
2004, p. 53).

Os processos formativos que alunos e professores vivenciam ao longo da
escolarizacdo permitem experienciar sua relagdo com o outro, explorar os limites de seus
direitos e deveres, conviver com as diferencas, conhecer outras realidades a partir das
historias de vida dos colegas, praticar a vida em sociedade, formar ideias e opinides sobre o
mundo e aprender conteddos sobre/para a vida escolar e profissional. De modo que, as
geracOes atuais, imersas nos aparatos digitais, demandam a producdo de sentidos e de
criticidade, as quais advém de processos que sao, em sua esséncia, educativos.

Outro ponto a ser destacado é a opinido dos pesquisados acerca dos objetivos da
Secretaria Municipal de Educacdo, sobre o desenvolvimento das aulas remotas, via plataforma
digital. Nessa perspectiva, 46,2% presumem que o intuito daquele 6rgéo de governo é ocultar
a realidade da Educacdo Publica Municipal, gerando numeros que ndo refletem,
fidedignamente, a realidade sobre o0 acesso e utilizagdo da plataforma, nem sobre a apreensdo
e aprendizagem dos contetidos pelos alunos.

Esse cenario retrata o descontentamento destes profissionais com as diretivas da
Secretaria Municipal de Educacéo, que, segundo os principios fundamentais da CF/88, os

representa. Porém, podemos evidenciar inUmeras questdes que ultrapassam a instancia
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municipal e adentram na auséncia de politicas publicas educacionais e tecnoldgicas as redes
publicas de ensino, tais como condi¢des fisicas, sociais e emocionais de trabalho; a
mercantilizacdo do trabalho intelectual; a desvalorizagdo da educacdo; a
(des)profissionalizacdo do trabalhador da escola; o aligeiramento da formacdo em nivel
superior; 0 engessamento dos curriculos escolares e a sobrecarga de responsabilidades.

Assim, concluimos este ensaio e explanamos uma breve pesquisa de campo que
contribui com a producdo de indicadores a necessidade de politicas publicas educacionais
para formacdo de professores, acessibilidade as redes digitais, uso dos potenciais das TIC,
valorizacdo da vida da comunidade escolar e cumprimento a CF/88, que determina que todo
ser humano tem direito a aprender sempre, independe de sua nacionalidade, cor, credo,

escolaridade, etnia e género. #Digasimaeducacdo#.

CONSIDERACOES FINAIS

% mostrou o quanto somos vulneréveis e o

No cenario brasileiro “uma gripezinha
tanto que a humanidade precisa evoluir sobre igualdade e condicdes de acesso a
conectividade, instrumentos tecnoldgicos e conhecimento para a utilizacdo dessas tecnologias
para fins educacionais. O grande abismo social, em que direitos garantidos por leis ndo se
transformam em direitos adquiridos, demonstra que as condi¢cdes de acesso as TIC néo
perpassam apenas pela conexdo com a internet, pela posse de aparelhos celulares ou
computadores, mas em especial porquanto esses recursos/meios se revelam para 0s sujeitos
escolares como aportes educativos, ou ainda, como estes sujeitos significam e ressignificam
essas tecnologias digitais como potenciais de atuacéo e transformacao social.

Nesse sentido, 0 Emergency Remote Teaching (ERT) — Ensino Remoto Emergencial
foi apresentado e analisado no contexto de exclusédo social e digital que vivemos, como base
para um processo educacional, assentado em uma reflexdo critica sobre a importancia da
educacdo, um direito humano, constituido na interacdo com as estruturas historicas,
cientificas e tecnoldgicas, que permeiam o ensino formal. A analise se fundamenta na
complexidade do trabalho pedagdgico dos gestores, coordenadores e professores da Rede
Municipal de Ensino de Salvador/BA frente a proposta educacional no periodo de isolamento
social, ocasionada pela COVID-19.

0 termo “gripezinha” foi utilizado em margo/2020 pelo atual presidente do Brasil, Jair Messias Bolsonaro, ao
referir-se a COVID-19.
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Todavia, a articulagdo de uma proposta, sem a participacdo dos seus principais atores,
reduz sua relevancia e a possibilidade de ampliar saberes e dindmicas indissociaveis. De
modo que o trabalho pedagdgico, por ser uma atividade eminentemente humana, € um ciclo
dialdgico de teoria e pratica no qual convergem o cotidiano, as dindmicas internas ao espaco
escolar, e as instancias de poder sociais e politicas, que podem ser visualizados, a priori, como
fatores externos, mas que incidem diretamente nas operacOes e atividades rotineiras desse
universo.

As reflexdes sobre o trabalho pedagdgico dos profissionais de educacdo destacam as
fragilidades que cerceiam a dimensdo do ensino e da aprendizagem, sobretudo, em um
contexto pulverizado por incertezas que inferem na liberdade humana e promovem a
precarizacdo da constituicao de debates e acbes em favor da equidade educacional pablica.

Neste escrito, contribuimos com a discussdo sobre ERT como uma das alternativas
indicadas pelas organizagOes internacionais e nacionais e referenciada por debates e
publicacbes sobre o tema, amparados por Pareceres, Leis e Diretrizes que buscam um
delineamento analitico e discursivo no atual cenario pandémico.

Do ponto de vista organizacional da Educacdo, foram apresentadas as acbes da
Secretaria Municipal de Salvador/BA ao promover aulas online, bem como a distribuigéo de
atividades pedagdgicas visando diminuir a distancia entre os estudantes e 0 ensino
educacional formalizado, sobretudo, ap6s o estopim das possibilidades e complexidades
vividas pelas instancias privadas de educacdo com o ensino remoto. Entretanto, no cerne da
discussdo, mais uma vez, ressoou a perspectiva verticalizada das organizac¢des educacionais,
as quais desconsideram ou ndo estabelecem como prioridades os aspectos advindos das
experiéncias e vivéncias dos protagonistas desse processo, 0s docentes e os discentes.

As reflexBes apresentadas sobre o trabalho pedagdgico reforcam a urgéncia de um
didlogo para convergéncia de intencGes e ac¢les, tanto no cotidiano das dindmicas internas ao
espaco escolar, como nas instancias de poder, sociais e politicas, para viabilizar construcées
de propostas educacionais condizentes com a realidade dos estudantes das escolas publicas.

Nessa busca, foram apresentados os elementos de uma pesquisa de campo com 0s
interlocutores desse processo, sendo possivel destacar que o trabalho pedagdgico por meio do
ensino remoto € uma alternativa que viabiliza a aprendizagem. Os dados colhidos destacam,
entretanto, que ndo ha uma correlacdo entre os objetivos propostos pelos professores em seus
planos de ensino e a proposi¢cdo educacional da plataforma. Contudo, mesmo com essa
discrepancia, os pesquisados consideram a proposta valida. Mas, ainda assim, ressaltam que
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esse imperativo ndo se estabelece como uma solugéo das questdes enfrentadas pela educacao
diante a pandemia.

Na perspectiva tecnologica, incutida na dimensdo instrumental e criativa, foram
ressaltadas as potencialidades das TIC, por meio da capacidade material e imaterial de
promover mudancas significativas nos processos inerentes a sociedade. O potencial criativo,
induzido pelas possibilidades de aplicacdo desses instrumentos, propicia a realizacdo de
multiplas atividades, especialmente no campo da aprendizagem, que favorecem
incomensuraveis alternativas de interconectividade e de interatividade entre as pessoas e 0S
ambientes formativos em rede. O ensino remoto emergencial, todavia, trouxe a tona a
discussédo da vulnerabilidade dos processos de incluséo/excluséo digital no cerne da educacao
brasileira publica.

A pesquisa supracitada sublinhou o distanciamento entre o letramento digital e o
acesso as redes de interacdo social tdo comum a vida dos estudantes, uma vez que a maxima
identificada acusa a inoperancia funcional do uso das TIC para o ensino online mediado pelos
professores, participes da pesquisa no periodo de isolamento social. Dado esse, necessario e
imprescindivel, a ser avaliado pelas politicas publicas educacionais no que tange a
disparidade entre o0 uso e o letramento digital e as potencialidades das TIC para a Educacao
Bésica publica soteropolitana.

Observam-se as precipitacdes ou incoeréncias na constru¢do de propostas para as
maultiplas realidades de ensino. A partir da auséncia do didlogo com os atores do processo, da
omissdo das politicas educacionais frente a realidade escolar brasileira se constata que o
objetivo central das medidas tomadas pelos municipios e estados ndo foi a criacdo de
estratégias reais para a manutencdo dos processos educacionais e desenvolvimento escolar
para 0 ano letivo de 2020. A celeridade do ERT na rede publica municipal de Salvador
objetivou responder a pressdo da sociedade diante da paralisacdo dos servicos, abrandar 0s
anseios dos pais e atender a uma agenda econémica construida pelo Ministro da Educacéo,
que integra os setores industriais e empresariais. O propdsito das iniciativas das Redes
Publicas foi ocupar as lacunas da presencialidade das criangas e dos jovens na escola, mas
sem didlogos com gestores, coordenadores e professores que vivem a cotidianidade da
formacéo escolar de milhdes de alunos da Educacéo Basica.

Por fim, vale salientar que no decorrer da tessitura deste texto, mudancas na
organizacdo e oferecimento do ensino remoto pela Secretaria Municipal de Educacéo
ocorreram, de forma que o material escrito ndo acompanha essas vicissitudes, principalmente,
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pelo fato de algumas dessas transformacdes terem sido realizadas de forma repentina, sem as
devidas justificativas. Um exemplo disso foi o anuncio inesperado da descontinuidade do
acesso e realizacdo das aulas online na Plataforma Escola Mais, por parte dos professores da
Rede Municipal, em meados do més de agosto de 2020. Essa acdo prejudicou a aprendizagem
remota de diversos estudantes, inclusive, aqueles que adquiriram acesso recentemente, a partir
dos Chips de Internetpatrocinada® distribuidos por essa mesma Secretaria.

O ambiente continua a ser usado pelos educandos, mas apenas para exibicdo de lives
de aulas online, planejadas e gravadas por professores de Sdo Paulo. Essa acdo, alem de
interromper um trabalho pedagdgico que, mesmo nesse contexto adverso, estava sendo
empreendido pelos professores da Rede Municipal de Salvador, prejudicou ainda mais a
ambientacdo com a educacdo remota e a aprendizagem dos estudantes, bem como atenuou 0s
dados de pesquisa aqui apresentados, que discorrem sobre falta de planejamento e articulacdo
da Secretaria Municipal de Educagdo da cidade de Salvador/BA com os principais atores

educativos.
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RESUMO

O presente artigo trata de uma pesquisa de natureza qualitativa cujo objetivo é investigar as
contribuigdes do estagio supervisionado na construgdo de saberes docente de modo a redimensionar a
pratica pedagdgica, em escolas situadas no meio rural. Para sua realizagéo desenvolvemos uma matriz
tedrico-metodoldgica constituida por dimensdes de analises, indicadores e instrumentos, a saber:
revisdo da literatura e entrevista semi-estruturada. Os sujeitos da pesquisa foram 10(dez)
professores(as) egressos do curso de Licenciatura em Pedagogia realizado por meio de convénio entre
a Universidade Federal do Piaui e a Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Teresina-PlI,
2(duas) professoras do estagio supervisionado da UFPI e a coordenadora do curso, professora também
da instituicdo. Os dados foram organizados em categorias e analisados com base nos referenciais para
formacdo de professores. Esse procedimento possibilitou o didlogo com diferentes estudos e foi
elucidativo para atingir os objetivos almejados. Assim, buscamos as contribuicdes de Pimenta e Lima
(2004), Queiroz (1976), Freire (1996), Damasceno e Bezerra (2004) dentre outros. Os resultados
apontam a importancia do estagio supervisionado como possibilidade para entender e buscar a
superacdo da dicotomia entre a teoria e as praticas em escolas do ensino fundamental, assim como, a
reconstrucdo de saberes especificos do fazer pedagdgico de modo a conduzir o processo ensino-
aprendizagem com qualidade social referendada, articulando diferentes realidades do ensino
fundamental e enfrentando situacGes decorrentes de praticas conservadoras em relagcdo ao ensino no
meio rural.

Palavras-chave: Estagio supervisionado. Relacéo teoria e pratica. Saberes docentes.

STUDY SUPERVISED IN TEACHER TRAINING IN THE YEARS OF
FUNDAMENTAL EDUCATION: CONTEXTS AND CONTROVERSIES

ABSTRACT

The present article deals with a qualitative research whose objective is to investigate the contributions
of the supervised stage in the construction of teacher knowledge in order to resize the pedagogical
practice in schools located in rural areas. For its accomplishment we developed a theoretical-
methodological matrix constituted by dimensions of analyzes, indicators and instruments, namely:
literature review and semi-structured interview. The subjects of the research were 10 (ten) graduates of
the Licenciatura in Pedagogy course, accomplished through an agreement between the Federal
University of Piaui and the Municipal Secretary of Education of the municipality of Teresina-PI, two
(2) Supervised internship at UFPI and the coordinator of the course, also a professor at the institution.
The data were organized into categories and analyzed based on the references for teacher training.
This procedure enabled the dialogue with different studies and was instructive to achieve the desired
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objectives. Thus, we seek the contributions of Pimenta and Lima (2004), Queiroz (1976), Freire
(1996), Damasceno and Bezerra (2004) among others. The results point to the importance of
supervised internship as a possibility to understand and seek to overcome the dichotomy between
theory and practice in elementary schools, as well as the reconstruction of specific knowledge of
pedagogic doing in order to conduct the teaching-learning process With social quality referendada,
articulating different realities of the elementary school and facing situations arising from conservative
practices in relation to teaching in the rural environment.

Keywords: Supervised internship. Relationship theory and practice. Teacher knowledge.

ESTADIO SUPERVISADO EN LA FORMACION DE PROFESORES DE LOS ANOS
INICIALES DE LA ENSENANZA FUNDAMENTAL: CONTEXTOS Y
CONTROVERSIAS

RESUMEN

El presente articulo trata de una investigacion de naturaleza cualitativa cuyo objetivo es investigar las
contribuciones de la préactica supervisada en la construccion de saberes docentes para redimensionar la
practica pedagogica en escuelas situadas en el medio rural. Para su realizacion desarrollamos una
matriz tedrico-metodoldgica constituida por dimensiones de andlisis, indicadores e instrumentos, a
saber: revision de la literatura y entrevista semiestructurada. Los sujetos de la investigacion fueron 10
(diez) profesores (as) egresados del curso de Licenciatura en Pedagogia realizado por medio de
convenio entre la Universidad Federal de Piaui y la Secretaria Municipal de Educacion del municipio
de Teresina-Pl, 2 (dos) la etapa supervisada de la UFPI y la coordinadora del curso, profesora también
de la institucion. Los datos fueron organizados en categorias y analizados con base en los referentes
para la formacion de profesores. Este procedimiento posibilito el didlogo con diferentes estudios y fue
aclaratorio para alcanzar los objetivos anhelados. Asi, buscamos las contribuciones de Pimenta y Lima
(2004), Queiroz (1976), Freire (1996), Damasceno y Bezerra (2004) entre otros. Los resultados
apuntan la importancia de la etapa supervisada como posibilidad para entender y buscar la superacion
de la dicotomia entre la teoria y las practicas en escuelas de la ensefianza fundamental asi como la
reconstruccion de saberes especificos del hacer pedagdgico para conducir el proceso ensefianza-
aprendizaje con calidad social referendada, articulando diferentes realidades de la ensefianza
fundamental y enfrentando situaciones decoradas de précticas conservadoras en relacion a la
ensefianza en el medio rural.

Palabras clave: Estadio supervisado. Relacion teoria y practica. Saberes docentes.

INTRODUCAO A TEMATICA

Este artigo contempla parte dos dados de uma pesquisa realizada em 2010, cujo objeto
de estudo é o Estagio Supervisionado em sua dimensdo de componente curricular em um
curso de Licenciatura em Pedagogia, promovido pela Universidade Federal do Piaui —

convénio com a Prefeitura Municipal de Teresina 2004- 2006% —, para atender aos reclamos

8 Os cursos eram mantidos com recursos do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), conforme art. 60, § 7° e das Disposi¢ces Constitucionais
Transitorias (BRASIL, 1988).
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das politicas nacionais de formacao de professores. Apresentamos uma discussao que situa o
objeto de estudo em meio as politicas educacionais recentes, no contexto das mudangas
identificadas na sociedade informacional e global nas Gltimas décadas (CASTELLS, 2000).
Consideramos um conjunto de referéncias: literatura, documentos, pontos de vista dos
participantes do curso: coordenador, professores supervisores de estagio e egressos
(professores-discentes), lotados em escolas no meio rural situadas do ponto de vista histdrico
(CURY, 2003).

Diante dessas postulagdes, partimos do pressuposto de que uma porc¢éo significativa da
literatura recente sobre temas relacionados as politicas de educacédo brasileira refere-se a luta
dos profissionais da educacdo em busca de sua identidade, quanto a formacéo e a melhorias
nas condicBes de trabalho. Em face do reordenamento democratico da sociedade brasileira
pos-regime civil-militar (1964-1985) e da Constituinte (1987-1988), a valorizacdo do
magistério integrou a pauta de algumas organizacdes sociais (sindicatos, foruns, entidades
cientificas) dos trabalhadores em educacgdo, aos quais se associaram politicos de vertentes
ideologicas diversas. Com a promulgacdo da Constituicdo (1988), o tema se incorporou as
instituicBes burocraticas do Estado brasileiro, traduzindo, assim, os principios do art. 206 que

preconiza:

V- Valorizacdo dos profissionais do ensino, garantindo, na forma da lei,
planos de carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e
ingresso, exclusivamente por concurso publico de provas e titulos,
assegurado regime juridico Unico para todas as instituicdes mantidas pela
uniao;

VIl — Garantia de padrdo de qualidade. (BRASIL, 1988, p. 138).

A referéncia a algumas condic¢des imprescindiveis a identidade profissional (Oliveira,
2008; Brzezinski, 2002), é compativel com a educacdo concebida como préatica social e
politica e, igualmente, com processos de ensino-aprendizagem com qualidade social
referenciada. Os principios enunciados corroboram a concepcdo da Cupula das Américas
cujas metas de qualidade da educacao correspondem a universalizagdo do ensino fundamental
até 2010, e acesso de, pelo menos, “[...] 75% dos jovens [a] educacdo secundaria [bem como]
oferecer oportunidades de educagéo ao longo da vida a populagao em geral” (DOURADO et
al, 2007, p. 4).

Os pressupostos tedrico-metodoldgicos que orientam as discussbes entre 0s

educadores — em todos 0s niveis de ensino — associam-se a organizacoes sindicais e cientificas
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(ANFOPE, 1998, 2000), as comissdes parlamentares, as instituicbes burocraticas e aos
interesses da iniciativa privada. O Estado brasileiro, que a partir de 1996, produziu o
arcabouco legal e normativo® norteador de politicas gerais e especificas de educacio, situa a
formacgdo, como critério de valorizacdo profissional. As metas e as acdes concretas dessas
politicas expressam o ideario neoliberal orientado e concretizado, principalmente, pela
Organizagdo Mundial do Comércio e pelo Banco Mundial. Aos planos gerais seguem-se
medidas concretas de carater legal e administrativo constitutivas das bases institucionais (leis,
decretos, resolugdes, planos etc.), e a implementacdo dos principios constitucionais, nos
sistemas de ensino.

Ao longo da historia, conceitos, concepgdes e representacdes acerca da formacéo de
professores se modificaram e se projetaram em espacos diversificados. Desencadearam
processos universais voltados ao ensino fundamental, em particular, relacionados a curriculo e
a formagdo de professores.®” Evidenciamos particularidades como a selecdo e a compra de
materiais no mercado editorial, principalmente livros didaticos, com distribuicdo gratuita, por
sucessivos governos, aos alunos do ensino fundamental da rede publica estadual e municipal
de todo o pais.

A natureza dessas iniciativas de politica publica demonstra haver por parte do Estado-
nacao “[...] uma relagdo muito importante, e central, entre os aspetos pedagdgicos e politicos,
ou seja, a assimilacdo dos individuos pela nagdo como uma comunidade ética” (AMOS, 2010,
p. 27). Sob esse prisma, as politicas de educacdo se traduzem, parcialmente, pelo fato de o
governo brasileiro atender a determinadas demandas que, conforme Rodrigues (2010, p. 18),
se originam na sociedade ou na administracdo publica, no seio da prépria burocracia com o
objetivo de “[...] regulacdo, controle e aperfeigoamento de processos sociais € econdmicos
[para atender a] reivindicacdes de bens e servicos publicos [a exemplo da educagdo]”.
Movem, também, as decisbes e as a¢les concretas do Estado as demandas da sociedade
brasileira por “bens e servigos publicos” e os compromissos com a educagdo basica

assumidos em ambito internacional, principalmente, Jontien em 1990 e Dacar em 2000.

8 Lei n° 9.394 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9.424 que dispde sobre o Fundo de
Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério -FUNDEF e Emenda
Constitucional n. 14; Resolugdo CNE/CP n. 1/2002 e Parecer n. 9/2001, que estabelecem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura de graduacdo plena. O Plano Decenal de Educacdo (1993-2003), Plano Nacional de Educacéo
(2001-2010) e a Década da Educacéo (1997-2007) denotam o significado da educagdo para o Estado-nacéo.

¥ Dentre as medidas referentes ao curriculo, destacamos: Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997);
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Fundamental com a Resolucdo n® 2, de 7/4/1998 (BRASIL,

1998), além de pareceres e decretos.
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Apesar de algumas agdes de politica educacional serem pontuais e focalizadas em
determinadas categorias de sujeitos, a proposta de formacao de professores em nivel superior,
no exercicio de suas fungdes — Licenciatura — cumpre o disposto no art. 87, 8 4°, da Lei n°
9.394/96. No conjunto, parecem reconhecer a importancia da escola como instituicdo
burocratica e, segundo Amos (2010, p. 31), “[...] também pode ser analisada como uma
instituicao dedicada ao processamento de pessoas”.

Assim, ainda que o professor ndo seja devidamente valorizado pelos empregadores e
por parcela da sociedade, na instituicdo escolar e no imaginario social e politico, é
responsabilizado pelo ensino e por seus resultados, ou seja, pelo sucesso ou fracasso dos
estudantes, da escola e da educacdo. Essa dimensdo social e politica do exercicio do
magistério destaca-se na literatura, e esta subjacente, na palavra do Ministro da Educacdo na
apresentacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997). O titular da pasta
sugere, como responsabilidade dos professores, a formacdo de criancas e de jovens
brasileiros, para a democracia e para a cidadania. Um atributo que, conforme Sousa (2008, p.
87), tende a “[...] associar consequéncias aos resultados sob a crenca de induzir a
responsabilizacio”.®®

Concomitante as a¢Oes politicas desencadeadas para desenvolver o controverso projeto
de educacdo, a formacdo de professores (Gatti, 1995) incluindo o Estagio Supervisionado,
tornou-se, também, um atributo de democratizacdo das decisdes, na medida em que suscita
padroes de eficiéncia (Melo, 2008), eficacia, autonomia pedagbgica, financeira,
administrativa e organizacional. A esse componente associam-se: a escolha de dirigentes por
eleicBes diretas, a constituicdo de Conselhos Escolares dos quais participam familiares dos
estudantes e outras pessoas, pressupondo corresponsabilidade em decisdes pedagdgicas,
administrativas e financeiras.

Com base em referencial pertinente, situamos algumas caracteristicas do projeto de
formacdo de professores, proposto pelo governo brasileiro, para atender a Lei n® 9.394/96,

Titulo VI, arts. 61-67, relativos a problematica dos profissionais de educacdo e seus

B A responsabilizagdo na educagdo é uma tendéncia recente na administragdo publica sob o modelo gerencial de
educacdo, sobre a qual indaga o editorial da Revista Brasileira de Administracdo da Educagédo: “[...] um novo
componente na agenda de politicas piblicas?” (LUCE; FARENZENA, 2010, p. 215). Sousa (2008), & luz da
experiéncia norte-americana, entende que a responsabilizacdo em termos dos sistemas de ensino, consiste em
construir mecanismos e instrumentos de medicéo do nivel de desempenho das escolas, cujos resultados devem
ser amplamente divulgados como parametro na definicdo e na aplicagdo de critérios de incentivos ou sansoes,
tendo o mérito como referéncia.
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desdobramentos no Estagio Supervisionado, objeto dessa investigacdo. Ressaltamos que a lei,
ao associar teorias e praticas, no art. 61, apresenta-se como inovadora em relacdo as
anteriores. Santos (2007, p. 24) considera que pela “[...] primeira vez na legislagdo brasileira
expressa-se a preocupacdo com a praxis do profissional da educagdo”. Assim, o processo de
formagéo dos educadores teria como foco, a associagdo entre polos distintos de saberes
traduzidos em unidade indissociavel, na abordagem dos contetdos de fundamentos e
especificos do ensino fundamental.

A pratica de ensino desenvolvida no Estagio Supervisionado conforme Barreiro (2006)
esta associada a experiéncia dos educadores em situac@es politicas e pedagdgicas concretas,
especificas do processo de ensino-aprendizagem. Essa abordagem dialética dos conteddos
possibilita a mediacdo entre os conhecimentos gerais e especificos do ensino fundamental,
acenando com o redimensionamento da formacao, considerada por Castro (1997, p. 38) como
“[...] negagao, de um tipo “ideal de educador”, uma vez que ndo tem sentido a definigdo de
sua competéncia técnica em funcdo de um conjunto de atitudes e habilidades estabelecidas a
priori”.

Na analise documental vimos que, ao projeto do Ministério de Educacdo, aderiram
Instituicdes de Ensino Superior — Universidades, Faculdades, Institutos — Estados e
municipios, a exemplo da Universidade Federal do Piaui (UFPI). Como desafio, estes
realizaram cursos de formacdo de professores, e o Estadgio Supervisionado — componente
curricular — tem como perspectiva promover a articulacdo efetiva entre os saberes teoricos e
as praticas pedagogicas e institucionais.

Considerando algumas dificuldades enfrentadas por professores e alunos no Estagio
Supervisionado no curso da UFPI, indagamos sobre as possibilidades de construcdo de
saberes docentes de modo a redimensionar a pratica pedagdgica, nas escolas situadas no meio
rural. Ademais, questionamos se essa préatica seria ressignificada de modo a redimensionar a
acao docente, expressa no compromisso com a melhoria do processo ensino-aprendizagem.
Nesse caso, a educacdo produziria mudancas ou transformacfes na vida e na cultura das
pessoas que vivem, estudam e trabalham em espagos de natureza rural.

Ressaltamos que o Estagio Supervisionado para professores em servigo, assim como
os cursos de longa duracdo, que funcionam diariamente, poderiam trazer contribuicGes
inestimaveis a formacgdo, possibilitando que os conteudos das demais disciplinas,
contemplassem conhecimentos prévios dos professores, traduzindo-os, em conteddos
significativos. Assim, 0 significado seria critério de expressdo da “[...] “palavra”, seu
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componente indispensavel” (VYGOTSKY, 1987, p. 104). Esse atributo articulado as
maltiplas formas de expressdo do pensamento e da linguagem se incorporaria a cultura
pedagdgica que permeia as escolas dos povos do campo, possibilitando que professores e
estudantes articulem aspectos do universo de relagdes culturais do particular ao geral.

Salientamos que a modalidade do curso em discusséo apresenta-se com algumas
limitacdes e possibilidades de natureza tedrico-metodoldgica e pratica. A simplificacdo e a
flexibilizacdo do tempo/carga horaria e dos conteddos impdem uma racionalidade técnica e
pragmatismo em detrimento da qualidade social referenciada (KUENZER, 1998; SAVIANI,
1998; CABRAL NETO, 2005).

Contrapondo-se a essas vicissitudes, os cursos de formacdo em servigo, como politica
publica, atendem a determinados objetivos, aferindo um diploma em nivel superior, podendo
resultar em imensuraveis beneficios politicos e pedagdgicos aos sistemas de ensino e a
carreira dos profissionais de educagdo. Ademais, instala-se, entre estes, um status de
formacdo em nivel superior, conferindo-lhes uma nova identidade, autoestima, postulacdes a
progressdo profissional e melhoria salarial, dentre outras alternativas que a profissao
vislumbra. Nesse embate entre formacdo e melhorias para os profissionais, para o trabalho
docente e a qualidade da educacdo, reconhecemos que os cursos de formacdo em servico
geram expectativas de promocdo, mudangas no conjunto do processo de planejamento e de
avaliacdo: processual e somativa.

Nesse projeto, embora a formacdo, em si, ndo seja valorizada, em sua plenitude,
(Gandim; Gandim, 1999), é imprescindivel aos processos e aos resultados aferidos como
qualidade da educacdo. O profissional e o trabalho docente séo colocados em novo patamar, o
qual associado as condi¢bes adequadas de infraestrutura (fisica, pedagogica, administrativa),
Planos de Cargo, Carreira e Salarios, relacdo entre teoria e pratica se torna compativel com o

exercicio das funcdes educativas.

A RELACAO TEORIA E PRATICA NO ESTAGIO SUPERVISIONADO

Avancando nessa reflexdo, discutimos sobre os desafios que enfrenta a instituicdo de
Ensino Superior ao promover um curso de pedagogia para professores em servigo,
considerando particularidades do Estagio Supervisionado com o carater de componente
curricular que articula teoria e praticas institucionais (MELO, 2008). As incertezas em torno
dessa problemética nos levam a questionar sobre o lugar que 0 componente ocupa no projeto
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de educacdo e de escola, em especial no Curso de Formacgdo de Professores em servico
promovido pela UFPI (2004-2006). Diante das incertezas, indagamos se na implementacédo
desse projeto foi possivel articular a teoria com as praticas politicas e pedagdgicas,
propiciando aos professores/discentes novas condi¢des de trabalho na condugdo do processo
ensino-aprendizagem em escolas situadas em espagos rurais.

Analisamos a proposta do curso e verificamos que esta ndo contempla os atributos
compativeis com a perspectiva tedrico-metodoldgica na qual acreditamos possibilitar a
qualidade da educacdo. Os conteudos das disciplinas ndo abordam, a contento, 0 contexto
social e politico, a diversidade nem as particularidades culturais que se evidenciam nas
relacOes especificas do meio em sua interacdo com 0s demais universos.

Ratificando essa analise, constatamos que a proposta ndo contempla também o art. 61
da Lei n° 9.394/1996 que dispde sobre a diferenca que dever haver entre a formacdo de
professores para escolas urbanas e rurais. Essa Lei contrapde-se as Leis n° 4.024/1961 e n°
5.692/1971, que sdo omissas no destaque a importancia de os curriculos escolares traduzirem
a diversidade que envolve os sujeitos do campo. Em consonancia com o dispositivo legal e a
trajetdria histérica das sociedades (e da educacdo brasileira), Queiroz (1976, p. 163) opondo-
se a concepc¢ao dual do rural/urbano e os concebe como “[...] realidades paralelas, embora
interligadas, formando duas sociedades globais fundamentalmente diferentes”. Segue
afirmando que o rural e o urbano ndo devem ser estudados independentes do conjunto social,
sendo um sendo parte do outro; um rural que engloba aspectos da cidade, respeitadas as
diferenciacdes e as diversidades®® (DAMASCENO; BESERRA, 2004).

Concordamos com esse entendimento de rural, mas entendemos como Molina (2006) e
Martins (2008) que, em termos de educacdo, é premente superar as concep¢oes tradicionais na
direcdo do novo paradigma de educacdo do campo. Principalmente os curriculos formais
(contetdos gerais e especificos) da escola, devem expressar 0s curriculos reais (vivéncias e
experiéncias dos alunos) assegurando o direito a abordagens compativeis com as
especificidades socioecondmicas e culturais dos diversos povos, nacgdes, etnias e grupos
sociais do campo (e das cidades). Nao é justo tomar os diferentes e desiguais como se fossem
homogéneos, iguais, idénticos, pois a igualdade implica salvaguardar o que é universal nas
culturas, respeitando as diversidades. Partindo-se desse pressuposto tedrico-metodologico,

temos clareza de que, para compreender o global, é preciso conhecer o local.

% Nao cabe nesse texto a discussdo que ganhou corpo em 2003, envolvendo movimentos sociais e sindicais do
campo, especialmente o MST, universidades pUblicas, dentre outras instituigdes e que resultou em mudangas do
paradigma de educacéo rural para educacdo do campo.
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Essa concepcdo, certamente, ndo é consensual, pois prevalece a disputa entre projetos
antagonicos de sociedade e de educacdo (GARCIA, 2008). Em se tratando de projetos de
educacdo, a supremacia recai no foco das demandas do desenvolvimento social e econémico
da sociedade capitalista em detrimento da perspectiva omnilateral. Sob esse prisma, esbogam-
se novos contornos na formacdo de professores para atender as mudancas nas relaces
macrossociais, em particular, no mundo do trabalho. As pesquisas e as praticas politico-
pedagdgicas centradas nos professores que explicitam aspectos importantes em sua formacéo,
inclusive na modalidade continuada, poderiam contribuir para articular experiéncias de vida e
profissionais. Na realidade, esse salto qualitativo ainda é de pouco alcance no conjunto das
instituicdes formadoras em nivel superior e nas redes de ensino bésico, principalmente o

fundamental as quais se impdem limites e possibilidades.

TRILHA METODOLOGIA

A investigacdo empirica segue alguns procedimentos da abordagem qualitativa que se
fundamenta em pressupostos antropoldgicos e socioldgicos da Escola de Chicago. Esse
caminho metodoldgico aproxima o pesquisador do objeto de estudo em suas multiplas formas
de apresentacdo. Conforme Bogdan e Biklen (1994, p.49) a investigacao qualitativa “[...]
exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada € trivial, que tudo tem potencial
para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo”.

Essa abordagem tem como caracteristica a descricdo dos dados que sdo analisados em
toda a sua riqueza e respeitando, o quanto possivel, a forma do registro. Segundo Chizzotti
(1995), adotar essa abordagem ¢é analisar os significados que os individuos dao as suas acdes
no meio em que vivem e constroem as suas relagdes. Significa, também, compreender o
sentido dos atos e das decisdes relativas aos vinculos estabelecidos com o contexto social
circundante e fora desse. O procedimento possibilita analisar, com maior profundidade, o
Estagio Supervisionado no curso de Licenciatura Plena em Pedagogia- convénio UFPI/PMT,

uma vez que,

[...] trabalha com um universo de significados, motivos, aspiragoes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relagdes dos processos e dos fendmenos que ndo podem
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ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis (MINAYO, 2001, p.
22).

Neste sentido, podemos, na anélise dos dados, estabelecer uma relagdo dialética entre
0 objeto investigado e o contexto no qual ele se desenvolve, considerando o entendimento de
que a realidade ndo é estatica, mas, sua dindmica consiste de um processo constante de
mudancgas impulsionado pelas contradicdes e tensdes existentes na sociedade. Nesta

perspectiva, Castro (2001, p. 28) assim expressa esse movimento:

Essa forma de encaminhar a andlise do objeto de estudo permitira perceber
para além da aparéncia externa dos fenbmenos, além da realidade imediata e
penetrar nos seus elementos essenciais, suas causas e contradi¢cdes o0 que nos
permitira chegar a um processo de abstracdo essencial para o entendimento
do objeto, podendo, entdo relacionar fatos, situa¢Ges iniciais com outras que
adquirimos através de leituras e imagens ou informacdes e, a partir dai,
estabelecer novas relacGes e construir conceitos.

Nesta perspectiva, esse estudo situa e analisa a experiéncia do Estagio Supervisionado
do curso de Licenciatura em Pedagogia em convénio firmado entre UFPI/PMT, no contexto
da politica educacional, uma vez que a partir das diretrizes definidas pelo Ministério de
Educacao/MEC, a Universidade Federal da Piaui/UFPI organizou em 1998 sua politica de
qualificacdo docente, para atender a uma solicitacdo das prefeituras municipais do Estado do
Piaui e Maranhdo.

Este processo investigativo requereu da pesquisadora uma atitude permanente de
indagagdo, na qual “[...] o exercicio da curiosidade convoca a imaginacdo, a intui¢do, as
emoc0es, a capacidade de conjeturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto ou do
achado de sua razdo de ser [...]” (FREIRE, 1996, p. 98). Essa postura ndo representa uma
curiosidade qualquer, ingénua, espontanea, porém, uma curiosidade epistemoldgica, uma
analise rigorosa, mas, ndo rigida da problematica investigada. Ndo se contenta com o
aparente, com o superficial, porém, busca, por meio da consciéncia critica, indicios da
problematica objeto de investigacdo até obter respostas as indagacfes prévias, no processo,
até a formulacéo da sintese, ponto de chegada e de partida para novas indagacdes.

Conforme essa perspectiva o investigador ndo recolhe os dados com o objetivo de
confirmar hipoteses construidas previamente, mas constroi abstragdes a medida que os dados
sdo coletados, sistematizados e analisados. Por isso, a discusséo tedrico-metodoldgica em

torno deste objeto de estudo, se desenvolveu desde os primeiros momentos de sua construcéo,
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antecedeu e acompanhou a recolha dos dados empiricos, além de outros, pontos de vista dos
sujeitos — argumentos, conclusdes, indaga¢Ges — produzindo, assim, novos argumentos,
indagacdes, conclusdes, e, novas sinteses, um novo conhecimento sobre o objeto antes
desconhecido.

Essa conduta metodoldgica por parte do pesquisador demonstra que é no curso da
investigacdo que o objeto se delineia em suas mdltiplas faces, ganha forma e contetdo, é
compreendido. Esse processo requer, do pesquisador, a capacidade de questionar e de rever,
constantemente, o caminho tedrico-metodoldgico, os procedimentos e instrumentos de coleta
e a analise dos dados. Por isso, ndo é possivel, previamente, diferenciar o essencial do que €
secundario sendo no processo de investigacdo. Ademais, essa metodologia requer o dialogo, a
interlocucdo permanente entre o investigador e os sujeitos de pesquisa. Tem em vista que as
analises trazem consigo as intencionalidades, a subjetividade do pesquisador, pois, ndo existe
neutralidade cientifica nem imparcialidade politico-ideoldgica por parte dos interlocutores. O
pesquisador deve mostrar-se perspicaz em suas condutas, suficientemente, para que na analise
da problematica eleita como objeto de pesquisa, ndo seja influenciado por pré-julgamentos ou
pelas aparéncias do que é estudado.

O estudo investigou 10 (dez) professores (as) egressos do curso de licenciatura em
Pedagogia realizado por meio de convénio entre a Universidade Federal do Piaui e a
Secretaria  Municipal de Educacdo de Teresina - PIl, duas professoras do estagio
supervisionado da UFPI e a coordenadora do curso, professora também da instituicdo e
utilizamos como procedimento para recolha dos dados a entrevista semi-estruturada.

Os professores egressos do referido curso possuiam apenas a formacdo pedagdgica em
nivel médio, mantinham vinculo profissional efetivo como membros do quadro do magistério
municipal e ndo com outras instancias ou estabelecimentos de ensino, experiéncia como
docentes de educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental. Dentre esses, apenas
um tem 6 (seis) anos de experiéncia de magisterio e os demais contam entre 20 (vinte) e 28
(trinta) anos de servico. Todas moram na zona urbana e se deslocam diariamente para
trabalhar em escolas situadas do meio rural.*® Ali, dizem elas que o seu trabalho é mais
valorizado pelos alunos e por suas familias do que na cidade. As turmas também sdo menores,
os alunos mais atenciosos e guardam mais respeito ao (&) professor (a), além de terem um

incentivo financeiro de 20% do seu salario.

% De acordo com Arroyo (2007), a inexisténcia de um corpo de profissionais que vivam junto as comunidades
rurais € um os determinantes da precariedade da educagdo do campo. A maioria reside na cidade e vai a cada dia
a escola do meio rural. Assim, “nem tem suas raizes na cultura do campo, nem cria raizes”(p.169).
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Diante desse perfil dos interlocutores, entendemos que o dialogo implicaria em
identificar, compreender e respeitar 0s seus conhecimentos prévios e as contribuicdes
produzidas na formacdo docente, em especial pelo estagio supervisionado. Implicaria,
também, em reconhecer que no ambito das vivéncias e das experiéncias acumuladas no
transcurso das atividades docentes produzem-se determinados saberes relativos ao trabalho
pedagogico. Igualmente sdo redimensionados os saberes referentes aos conhecimentos gerais
e especificos dos conteddos de ensino, o saber fazer e o saber ser da pratica docente
correspondente a formacao em servico.

Essas exposicfes de motivos, associadas a oportunidade de obterem mais
conhecimentos tedrico-metodoldgicos, o0s(as) professores(as) ingressaram no  Curso
movido(as), de modo especial, pelo desejo de aprimorar sua pratica pedagdgica, com
formacdo em nivel superior, obter melhoria salarial, crescimento pessoal e profissional,
mudanca de regime de trabalho (de 20h para 40h) sem submeter-se a concurso publico e
aprender a lidar melhor com as turmas de alfabetizac&o e multisseriadas, compdem o elenco
das motivacdes que levariam os professores a ingressar e a concluir um curso em nivel
superior. Razbes que elevariam a autoestima dos docentes, superando, assim, o sentimento de
inferioridade perante os demais colegas de profisséo.

A sistematizacdo e a analise dos dados constituiram-se em uma atividade que requereu
grande esforgo, constituindo-se em um dos momentos mais dificeis da pesquisa. Na analise
dos dados resultante das entrevistas tomamos como referéncia a técnica de analise de

contetido a qual segundo Bardin (1977, p.42) é assim definida:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contetGdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia, de
conhecimentos relativos as condigdes de produgdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens.

Corroborando com essa ideia Franco (2007) aponta essa técnica como salutar para a
efetivacdo da andlise de dados em uma pesquisa que extrapole as mensagens expressas apenas
por palavras. A analise de contetdo “[...] ¢ indispensavel conhecer novas possibilidades de
identificacdo e de uma andlise consistente e substantiva do conteudo das mensagens que
expressam crengas, valores e emocdes a partir de indicadores figurativos” (FRANCO, 2007,
p. 13).
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As informacdes coletadas a partir das entrevistas permitiram organizar os dados em
trés eixos tematicos com seus respectivos subtemas: 1) Estagio supervisionado no exercicio do
magisterio; 1) Estagio supervisionado: espaco de construcdo de saberes para ensinar; Il1)
Estagio Supervisionado e as acbes pedagogicas. Na organizacdo da analise procuramos

caracterizar, problematizar e fazer uma sintese da tematica em discuss&o.

ESTAGIO SUPERVISIONADO: LIMITES E PERSPECTIVAS DE SUSCITAR A
CONSTRUCAO DE SABERES DOCENTES.

Em decorréncia das politicas recentes de Formacdo de Professores, muitos que
atuavam no magistério com formacdo em nivel médio foram premidos e/ou procuraram,
espontaneamente, uma instituicdo de Ensino Superior para continuar sua formacao. Pimenta e
Lima (2004) consideram que essas politicas foram impulsionadas pelo ideério neoliberal e
formalizadas em acordos entre o Estado brasileiro e instituicbes financeiras multilaterais,
além de reduzirem o papel do Estado-nacao frente ao social, gerando mudancas e incertezas
(Imbernén, 2002) na vida e nas condutas politicas e pedagogicas dos profissionais de
educacéo no interior da escola e no ambiente externo. Urge considerar a educa¢do como uma
pratica social que consiste, ndo somente, em preparar sujeitos/cidaddos do ponto de vista
cientifico, técnico, politico, social e ético, dotando-os de conhecimentos tedricos e aptiddes
requeridas pelo exercicio profissional, compativel com as demandas da sociedade
informacional e global, considerando, principalmente, as relagdes de trabalho (FREIRE, 1996;
PIMENTA, 1997; FARIAS, 2006). A nosso ver, a formagdo dos profissionais de educacéo
deveria enfatizar conhecimentos favoraveis a acdo educativa pautada na postura critico-
reflexiva que, conforme Alarcdo (2003) fundamenta-se na anélise de situacGes-problema do
cotidiano, contrapondo-se a manutengdo de uma concepg¢éo de escola que se repete, de forma
indiferenciada, em culturas distintas.

Chamamos a atencgéo para o fato de que os sujeitos-egressos do curso promovido pela
UFPI (2004-2006) — interlocutores nessa pesquisa — guardam a particularidade de desenvolver
suas atividades didatico-pedagdgicas em escolas do meio rural organizadas na forma de
turmas multisseriadas. A precariedade de condi¢Ges de que padecem as escolas publicas
brasileiras, nessas escolas ¢ mais acentuada, conforme enfatiza o documento “Panorama da
educagdo do campo” (INEP, 2007, p. 8-9) ao expor insuficiéncias, precariedades e
dificuldades “[...] nas instalagdes fisicas da maioria das escolas; [...]”. O sistema de transporte

250

Linguagens, Educagéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

escolar € inadequado e dificulta o acesso dos professores e alunos as escolas. A instabilidade
profissional, os baixos saléarios, as sobrecarga de funces e tarefas, a rotatividade dos
professores, a énfase do curriculo com visdo urbana em detrimento do campo, séo atributos
historicos das escolas situadas no meio rural identificadas oficialmente e na literatura.

Ademais, a maioria dos municipios brasileiros ndo dispde de apoio pedagdgico para
suprir essas dificuldades no trabalho dos professores, em especial os que trabalham com as
turmas multisseriadas. Isso compromete, ainda mais, o fluxo regular idade-ano escolar,
expondo a escolaridade ao baixo desempenho dos resultados. Compromete, ainda, mais o
trabalho dos professores, o fato de as escolas ndo possuirem um projeto pedagdgico
consolidado, denotando que ndo existe discussdo béasica sobre conhecimentos — gerais ou
especificos — a realidade, tal como orientam as Diretrizes Operacionais para a Educacdo
Basica nas Escolas do Campo (BRASIL, 2001). Os conteddos dos livros didaticos
distribuidos pelo Estado brasileiro entre as criangas divulgam mensagens discriminatérias das
culturas dos povos do campo, refor¢ando a ideologia da homogeneizacdo das realidades que
perpassa, inclusive, os cursos de formacéo para os profissionais da educacéo.

No curso de Licenciatura em Pedagogia para professores em servico desenvolvido
pela UFPI (2002-2004), o Estagio Supervisionado, como agdo educativa e social, mesmo se
propondo a realizar uma prética pedagégica que ajudasse os professores experientes a
compreenderem os problemas que enfrentavam no dia-a-dia, ndo tinha a pretensdo de supera-
los. Na opinido de Oliveira e Lampert (2006), esse seria, de fato, um espaco privilegiado de
questionamento e de investigacdo da pratica pedagdgica; oportuno para relacionar o que é
discutido na Universidade com a préatica a ser desenvolvida, envolvendo reflexdo na e sobre a
acao, elo entre a teoria e as préaticas. Pimenta e Lima (2004) corroboram que o Estagio é uma
oportunidade para ressignificar a identidade dos profissionais do magistério®.

A fala dos interlocutores nessa pesquisa revela a importancia que atribuem ao estagio
como estimulo a pratica reflexiva em discussdes nos encontros pedagogicos. A maioria se
mostrou favoravel a duracdo do tempo reservado no curriculo ao estagio supervisionado, visto
que possibilitou articulagdo entre a teoria e as praticas, de modo a compreender melhor a
dindmica de sala de aula. Ressaltamos que, nas escolas publicas municipais do meio rural no
Piaui, destacam-se a diversidade cultural, os elevados indices de reprovacéo, repeténcia e

evasdo, que sdo comuns as escolas congéneres. Inexistem ou séo escassos 0s bens culturais,

%1 No curso em convénio da UFPI/PMT, essa fase da formac&o materializou-se na segunda metade da formacao
sob a forma de pratica pedagogica, com carga horaria de 900 horas distribuidas, igualmente, entre as disciplinas
Préatica Educativa I, Pratica Educativa 11 e Pratica Educativa Il1, em atividades presenciais.
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tais como: bibliotecas, materiais didaticos, recursos de informatica e telefonia para uso das
criancas e professores dos anos iniciais do ensino fundamental.

Essa descricdo de insuficiéncia dos meios ndo inibe os interlocutores da pesquisa de
apresentarem as atividades do estagio como significativas a melhoria da pratica docente.
Atribuem como possibilidade refletirem acerca da realidade em sala de aula e da escola, sobre
0 que fazem e os riscos de enfrentar 0 novo. Essa € uma etapa inerente a formacdo que
possibilitou troca de experiéncia com colegas de profissdo e orienta¢fes das professoras das
disciplinas. Freire (1996) adverte para 0 que € proprio do pensar certo que consiste na
exXposicao ao risco; e 0 novo ndo deve ser negado ou acolhido simplesmente, porque é novo.
Temos clareza de que, mesmo alguns resistam a aspectos do estdgio, os professores nao
negam as contribui¢bes desse componente curricular a formacao docente.

A opinido das professoras de estagio acerca do componente curricular aproxima-se da
concepgdo de Imbernon (2002, p. 15) que o considera “[...] espagos de participacdo, reflexdo e
formag&o para que as pessoas aprendam e se adaptem, para poder conviver com a mudanca e
a incerteza”. Assim, possibilita aos professores-discentes lidarem com o vivido, buscando
saberes didatico-pedagdgicos que séo ressignificados na sua intervencdo em sala de aula. 1sso
nos leva a inferir que o Estagio Supervisionado para quem se encontra no exercicio do
magistério possibilita desenvolver préaticas reflexivas enriquecedoras da teoria-acdo, e
instrumentaliza a praxis pedagogica nos anos iniciais do ensino fundamental, conduzindo,
assim, a mudancas (ou transformac@es) na postura profissional em relacdo ao ensinar e ao
aprender.

Os professores reconhecem, ainda, que o Estagio Supervisionado representa uma
oportunidade para enfrentar as dificuldades de aprendizagem dos alunos que, antes, eram
consideradas de forma natural. A formacdo continuada é compreendida como exigéncia do
exercicio profissional, enquanto a relagcdo entre a teoria e as praticas é fundamental para
responder aos desafios sociais e as praticas educativas. Os sujeitos da pesquisa consideram,
ainda, que a realidade dos alunos deve se integrar aos conteudos em situagdes reais de ensino,
suscitar a problematizacgéo e a busca de alternativas para enriquecer os processos de ensinar e
de aprender.

Essa compreenséo acerca do Estagio Supervisionado concorre para que os professores-
discentes se mobilizem e construam novos saberes necessarios a organizacdo, a
sistematizacdo e ao desenvolvimento da pratica pedagdgica que se estende ao planejamento e
a avaliacdo, aos contetidos de ensino, ao respeito e a aceitacdo da diversidade entre os alunos.
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Esses saberes organizados em categorias empiricas se resumem em critérios relacionados ao
planejamento e & gestdo da sala de aula (saber fazer); e a experiéncia originada nas praticas
cotidianas (saber ser).

Alguns professores (as) discentes apresentam, também, dificuldades em planejar aulas
que contemplem especificidades da realidade de seus alunos. Reconhecem, no entanto, que, a
despeito das limitagcGes impostas por conjunturas historicamente desfavoraveis a qualidade da
educacdo, as vivéncias e experiéncias, assim como a adequacdo do curriculo as reais
necessidades dos alunos, devem ser valorizadas. Os professores entendem, por sua vez, que a
escola, ao se subordinar a propostas curriculares alheias a sua histéria, ndo contempla, no
curriculo, a realidade local. Assim, apesar de o Plano Decenal de Educacdo do municipio de
Teresina (2003-2013) considerar algumas prescricdes da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional /1996, arts. 26 e 28, inciso | relativas as especificidades do curriculo para
as escolas do campo, o projeto pedagdgico do curso de formacdo de professores em servico,
de fato, ndo a incorpora. Diante dessas controvérsias, os professores(as)-discentes,
encontraram dificuldades em relacionar os conhecimentos veiculados no curso na forma
considerada por Freire (1996) como “saber de experiéncia feito”, curriculo de experiéncias
vividas, acervo de crencas e valores das classes populares, a se constituirem na escola.

Nessa perspectiva, o esforco do professor deve corresponder a transformacdo do
trabalho escolar reconhecido como espaco de producdo de saberes afirmativos da identidade
cultural e histérica dos povos, em particular, do campo. Em depoimento, a professora de
Estdgio (UFPI) apresenta como possibilidade promover mudancas na abordagem dos
contetidos de ensino nos cursos de formagdo onde trabalha, discutir sobre o contexto em que
atuam os professores (as) discentes, de modo que o curriculo contemple multiplos aspectos da
realidade e das condicbes do trabalho pedagdgico. Acrescenta que o0s professores
universitarios s6 compreendem essa dinamica quando se integram a um trabalho que requer a
compreensdo da diversidade. Corroborando essas ideias, um egresso do curso considera que
“O professor precisa compreender e conhecer mais da realidade do aluno para auxiliar e fazer
com que ele possa utilizar os conhecimentos adquiridos na escola no préprio meio em que
vive”.

Por fim, ressaltamos que a formacdo de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, situada em meio a contextos e controvérsias, para ser consolidada, ndo basta os
conhecimentos tedrico-metodoldgicos nem puramente técnicos. Deve incorporar sensibilidade
para ver as pessoas como seres humanos, manter atitudes de respeito as culturas e de
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compreensdo dos processos de luta histéricos que conferem identidade aos povos do campo (e
aos moradores das cidades) (FREITAS, 2004).

REFLEXOES FINAIS

O estudo evidenciou que o Estagio Supervisionado como pratica dialética constitui-se
em possibilidade para entender e buscar a superagdo da dicotomia entre a teoria e as praticas
em escolas publicas de ensino fundamental e predispde ao exercicio constante da reflexdo
sobre a préatica profissional proporcionando aos professore(as) discentes um olhar critico e
consciente de seu papel como interlocutor nas questdes profissionais, sociais e politicas.
Assim, concorre para que os professores-discentes se mobilizem e reconstruam saberes
necessarios a organizagdo, sistematizacdo e desenvolvimento da pratica pedagdgica.

Nesta perspectiva, podemos inferir que o Estagio Supervisionado representa uma
oportunidade para enfrentar os desafios no trato com as aprendizagens dos alunos e que, pode
se constituir em oportunidade para conhecimento da realidade da escola/sala de aula,
mobilizar e articular diferentes saberes para atender as exigéncias a ela inerentes
possibilitando redimensionar a préatica dos professores que atuam no meio rural.

A reflexdo critica acerca da problematica do Estagio supervisionado para professores
em servico orienta a reconstrucdo de saberes docentes especificos do fazer pedagodgico de
modo a conduzir o processo ensino-aprendizagem com qualidade social referenciada,
articulando diferentes realidades do ensino fundamental e enfrentando situacGes decorrentes
de préticas conservadoras em relacdo ao ensino no meio rural.

A nosso ver, a superacao desse estagio do conhecimento se constitui em um grande
desafio para os cursos de formacdo de professores, visto que o Estdgio Supervisionado
deveria ser o foco das acBes politicas de formacdo desenvolvido em articulagdo com as

instituicOes do Estado, da sociedade em geral e das organizagdes sociais em particular.
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RESUMO
O artigo discute a necessaria relacdo entre alfabetizacdo, letramento e ludicidade na préatica pedagdgica

e em politicas de formacdo continuada para professores alfabetizadores. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa que objetivou analisar as relagdes e contradicbes entre os fundamentos tedrico-
metodoldgicos que embasam a formag&o continuada na Rede Municipal de Curitiba e as repercussdes
para a préatica pedagdgica de professores alfabetizadores, do primeiro ano do Ensino Fundamental. O
trabalho de campo constou de entrevistas com profissionais do sistema municipal de ensino,
responsaveis pela formagéo continuada e com professores alfabetizadores, sendo a anélise de contetdo
das entrevistas realizada com base no método de Bardin (1977). Ressalta-se que as a¢des formativas
seguem diretrizes e documentos da mantenedora que, orientam como fundamento da préatica
pedagogica a concepcdo sociointeracionista de aprendizagem e propdem o trabalho associado entre
alfabetizacdo e letramento. No entanto, constataram-se contradi¢cGes em relagdo a sua efetividade, que
para as professoras alfabetizadoras, enfatizam o repasse de praticas para ensino do sistema alfabético.
Esta perspectiva fragiliza a formagao dos alfabetizadores, que demanda consistente base tedrica para
compreensdo e materializacdo de préaticas integradas de alfabetizagdo e letramento, contemplando suas
multiplas facetas e, entre elas, o direito a aprendizagem ludica na infancia.

Palavras-chave: Prética Pedagdgica. Formagdo Continuada. Alfabetizacdo. Letramento. Ludicidade.

LITERACY, LETTERING AND LUDICITY IN TRAINING AND PRACTICE OF
LITERACY TEACHERS

ABSTRACT
The article discusses the necessary relationship between literacy, lettering, and ludicity in pedagogical

practice and in continuing education policies for literacy teachers. This is a qualitative research that
aimed to analyze the relationships and contradictions between the theoretical and methodological
foundations that support the continuing education in the Municipal Network of Curitiba and the
repercussions for the pedagogical practice of literacy teachers, from the first year of Elementary
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School. The fieldwork consisted of interviews with professionals from the municipal education
system, responsible for continuing education and with literacy teachers, and the content analysis of the
interviews was carried out based on the method of Bardin (1977). It is noteworthy that the training
actions follow guidelines and documents of the maintainer, which guide the sociointeractionist
conception of learning as the foundation of pedagogical practice and propose the associated work
between literacy skills. However, there were contradictions in relation to its effectiveness, which for
literacy teachers, emphasize the transfer of practices for teaching the alphabetical system. This
perspective weakens the training of literacy teachers, which demands a consistent theoretical basis for
understanding and materializing integrated literacy and literacy practices, considering its multiple
facets and, among them, the right to playful learning in childhood.

Keywords: Pedagogical Practice. Continuing Education. Literacy. Lettering. Ludicity.

ALFABETIZACION, LETRAS Y LUDICIDAD EN LA FORMACION Y PRACTICA
DE PROFESORES DE ALFABETIZACION

RESUMEN

El articulo analiza la relacion necesaria entre la alfabetizacion, el letramento y la ludicidad en la
practica pedagogica y en las politicas de educacion continua para los alfabetizadores. Se trata de una
investigacion cualitativa que tuvo como objetivo analizar las relaciones y contradicciones entre los
fundamentos tedricos y metodoldgicos que sustentan la educacién continua en la Red Municipal de
Curitiba y las repercusiones para la practica pedagodgica de los alfabetizadores, desde el primer afio de
la Educacién Primaria. El trabajo de campo consistié en entrevistas con profesionales del sistema
educativo municipal, responsables de educacion continua y con alfabetizadores, y el analisis de
contenido de las entrevistas se realiz6 con base en el método de Bardin (1977). Es de destacar que las
acciones formativas siguen pautas y documentos del mantenedor, que orientan la concepcién
sociointeractista del aprendizaje como fundamento de la practica pedagodgica y proponen el trabajo
asociado entre alfabetizacion y letramento. Sin embargo, hubo contradicciones en relacion a su
efectividad, que para los alfabetizadores, enfatizan la transferencia de practica para la ensefianza del
sistema alfabético. Esta perspectiva debilita la formacion de los alfabetizadores, que demanda una
base tedrica consistente para comprender y materializar practicas integradas de alfabetizacion y
letramento, considerando sus multiples facetas y, entre ellas, el derecho al aprendizaje lidico en la
infancia.

Palabras clave: Préctica pedagégica. Educacién continua. Alfabetizacion. Letramento. Ludica
alfabetizacion.

INTRODUCAO

Pesquisas e reflexfes realizadas nas Gltimas quatro décadas tém revelado que a
apropriacdo da leitura e da escrita € um processo complexo e multifacetado, pois envolve as
dimensGes técnicas e socioculturais desse aprendizado pela crianga, as quais necessitam ser
compreendidas e consideradas na formacéo e pratica pedagogica do professor alfabetizador.

A aprendizagem inicial da leitura e da escrita pela crianga esta integrada as praticas

sociais do universo infantil. Portanto, o direito a essa aquisi¢do ndo pode estar desvinculado
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do direito de ser crianca, 0 que requer envolvé-la no universo ladico da alfabetizagdo e do
letramento. A perspectiva da ludicidade na pratica pedagdgica da Educacédo Infantil necessita,
também, ser assegurada na continuidade do processo de alfabetizacdo, que ocorre,
principalmente nos trés primeiros anos do ensino fundamental, periodo em que séo
intensificadas as atividades técnicas para aprendizagem do sistema alfabético e minimizadas
as atividades ludicas.

O Ensino fundamental de 9 anos inseriu a crianca de 5 e 6 anos de idade neste nivel
escolar e demandou aos professores, considerar além das multiplas facetas da aprendizagem
de leitura e escrita, as particularidades fisicas, cognitivas e sociais, desta fase da infancia.

Neste periodo, a crianca satisfaz em grande parte seus interesses, necessidades e
desejos, por meio da curiosidade e de brincadeiras, caracteristica que requer experiéncias
variadas em atividades lGdicas e sistematizadas de alfabetizacdo e letramento. A compreensao
da prética pedagdgica nesta dimensdo contribui para a aprendizagem e o desenvolvimento
integral da crianga, ou seja, de sua cognicédo, afetividade, socializagdo e desenvolvimento
motor.

O acesso efetivo e competente ao mundo da escrita, tém como pressuposto, conforme
argumenta Soares (2004, p. 100) a indissociabilidade, simultaneidade e interdependéncia
entre os processos de alfabetizagéo e de letramento, ou seja, pela integragéo e pela articulagao
das vérias facetas do processo de aprendizagem inicial da lingua escrita. Estas facetas tém
fundamentos em teorias de aprendizagem, de leitura, de escrita, em principios fonéticos e
fonoldgicos, linguisticos, psicolinguisticos, sociolinguisticos, entre outros, 0s quais
necessitam ser compreendidos e considerados pelos professores alfabetizadores. Conforme
afirma Soares (2004, p. 100) a préatica pedagogica pode fracassar no ensino inicial da lingua
escrita, principalmente quando privilegia uma ou algumas facetas, subestimando ou ignorando
outras.

Defende-se a formacdo e pratica pedagdgica para superar processos educativos,
baseados na aprendizagem técnica da leitura e escrita, em treinamentos e na mecanizacao que
visam, principalmente, atingir melhores indices em avaliagdes de larga escala, conforme
alertam pesquisas no campo da alfabetizacéo, entre elas, a de Esteban (2012).

Por estes argumentos, relacdo entre alfabetizacdo, letramento e ludicidade na prética
pedagdgica e em politicas de formacédo continuada para professores alfabetizadores.. Principalmente,
no contexto da instituicdo da atual Politica Nacional de Alfabetizacdo - PNA/2019, que
motiva a antiga defesa de ensinar um Unico método para alfabetizar, contradizendo pesquisas
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e conquistas desenvolvidas na area da alfabetizacdo, desde a década de 80. Conforme
argumenta Mortatti (2019, p. 27), a perspectiva da PNA desconsidera que os problemas da
alfabetizacdo no Brasil estdo relacionados, entre outros fatores, principalmente, as
desigualdades sociais e a falta de priorizacdo de investimentos para a qualidade da educacgéo
publica, no que se refere a sua estrutura, formacdo de professores e condigdes de trabalho.
Segundo a autora, a tendéncia conservadora de alfabetizacdo da PNA expressa-se em
curriculos de formacdo de professores, na énfase da alfabetizacdo no primeiro ano do ensino
fundamental, em avaliacGes externas e no desenvolvimento de indicadores para avaliar a
eficacia escolar na alfabetizagdo (Mortatti, 2019, p. 28-29).

Portanto, na atual conjuntura politico-educacional, cabe fortalecer a discussdo sobre
evidéncias constatadas em pesquisas sobre politicas de formacao de professores que orientam
praticas pedagogicas articuladas de alfabetizacdo e letramento, como também, para o
desenvolvimento e aprendizagem infantil. E imperativo fortalecer argumentos contrarios a
PNA, que defende a eficiéncia de um Unico método de alfabetizacdo para aprendizagem da
leitura e escrita, visto que esta experiéncia ja fracassou no passado, e se efetivada na formacéo
e pratica docente, ird reforcar ainda mais as desigualdades sociais.

Com o propésito de contribuir com o estado da discussdo expBe-se neste artigo 0s
resultados de uma pesquisa de mestrado em educacéo, que analisou as relacoes e contradigdes
entre os fundamentos teodrico-metodoldgicos que orientam a formacdo continuada de
alfabetizacdo na Rede Municipal de Ensino de Curitiba (RME) e as suas repercussdes para a
pratica pedagdgica, no primeiro ano do Ensino Fundamental. Defende-se que é determinante
para o desenvolvimento infantil desencadear, neste ano da escolaridade, préaticas integradas de
alfabetizacdo e letramento em contextos lidicos de ensino.

O desenvolvimento do artigo estd organizado em trés partes. A primeira expde 0s
procedimentos metodoldgicos adotados na pesquisa, a segunda discute os fundamentos
tedricos que sustentam a articulacdo entre alfabetizacdo, letramento e ludicidade na pratica
pedagdgica no primeiro ano do ensino fundamental, e a Gltima parte trata da analise dos
resultados da pesquisa de campo, intencionando revelar os fundamentos tedrico-
metodoldgicos que embasam a formagdo continuada e a pratica pedagogica no primeiro ano

do Ensino Fundamental, em escolas da RME.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
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A pesquisa é de abordagem qualitativa e utilizou como fonte de levantamento de
dados a pesquisa de campo, a fim de captar a realidade da formacéo continuada oferecida pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Curitiba (SME) aos professores alfabetizadores e as
repercussdes dessa formacdo para a pratica pedagogica. Na experiéncia profissional da
pesquisadora na RME observa-se, nas praticas pedagogicas, distintas formas de compreensdo
tedrico-metodoldgica da alfabetizacdo e das especificidades da infancia e da educacgdo
infantil.

Esta problematica desencadeou a pergunta de pesquisa: 0s cursos de formacdo
continuada para os docentes da RME de Curitiba, repercutem uma orientagdo para o trabalho
articulado de alfabetizacéo, letramento e ludicidade?

Os dados foram coletados por meio de entrevistas com um docente alfabetizador que
atua na SME responsavel pela formacédo continuada dos profissionais da RME, seis docentes
alfabetizadores que atuam nos Nucleos Regionais da Educacdo (NREs), sendo um por ndcleo
regional. Estes profissionais sdo responsaveis pela formacdo continuada e acompanhamento
do trabalho dos professores alfabetizadores nas escolas vinculadas aos NREs, onde eles
atuam. Para melhor compreensdo da pratica pedagogica de alfabetizacdo e letramento,
também foram entrevistados oito docentes alfabetizadores que atuam no 1° ano nas escolas da
RME, sendo quatro escolas, cada uma pertencente a um ndcleo regional.

Com o objetivo de produzir inferéncias mediante os conteddos das mensagens
enunciadas pelos entrevistados utilizou-se a técnica de andlise de conteudo, baseada no
método de Bardin (1977), que possibilitou a contextualizacdo das categorias definidas a
priori: 1. Prética pedagogica de alfabetizacdo e letramento; 2. Fundamentos teérico-
metodologicos de alfabetizacdo e letramento; 3. Formacdo continuada do professor

alfabetizador, como também, a redacdo de uma sintese conclusiva.

ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NO CONTEXTO DA LUDICIDADE

A partir da década de 1990, quando da implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN 9.394/96) e de seus desdobramentos legais, PCNs, DCNs do
ensino fundamental para nove anos, entre outros, repercutiram-se significativas mudancas
conceituais de alfabetizagcdo, com a intengdo de diminuir a repeténcia e elevar os indices de

apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA).
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Nas discussoes atuais, 0s conceitos de alfabetizagdo e letramento tendem a fundir-se
na prética pedagogica, compreendidos a partir da difusdo de estudos e pesquisas
principalmente de Soares (2004) e Kleiman (2008). Segundo Soares (2004, p. 97) a
alfabetizacdo s6 tem sentido quando desenvolvida “em um contexto de letramento e por meio
de atividades de letramento; este, por sua vez, s pode desenvolver-se na dependéncia da e
por meio da aprendizagem do sistema de escrita”.

Para Kleiman (2008, p.511) o processo de alfabetizacdo nos primeiros anos escolares,
tem inspirado novas abordagens para 0 ensino da lingua escrita, 0 que acarreta a
reorganizacdo do ensino na perspectiva socio-historica e cultural da escrita em torno da
préatica social. Significa que o letramento se efetiva quando se propde um conjunto de
atividades que se originam de um interesse real na vida dos alunos, que envolve o0 uso da
escrita e leitura de textos que circulam na sociedade (KLEIMAN, 2008, P. 509).

As préticas pedagodgicas do alfabetizar letrando constituem-se em caminhos para a
transmissdo significativa dos conhecimentos necessarios para uma vida cidadd. Para tanto, sdo
imprescindiveis o conhecimento e um planejamento pedagdgico estruturado em atividades
reflexivas sobre o Sistema de Escrita Alfabética - SEA, associada as praticas sociais de

letramento na infancia.

Essas duas aprendizagens — aprender a técnica, o codigo (decodificar, usar o
papel, usar o lapis etc.) e aprender também a usar isso nas praticas sociais, as
mais variadas, que exigem o uso de tal técnica — constituem dois processos, e
um ndo esta antes do outro. Sdo processos simultaneos e interdependentes
(SOARES, 2003, p. 16).

Problematiza-se a nova Politica Nacional de Alfabetizacdo, que prioriza a faceta
linguistica e técnica da alfabetizacdo na pratica pedagdgica, contrapondo a discussdao no
campo da alfabetizagéo sobre a necesséaria indissociabilidade entre as atividades de alfabetizar
e letrar. A politica expressa uma concepcdo restrita da alfabetizacao, na qual a aprendizagem
da técnica de codificacdo e decodificacdo por meio do método fonico/instrucdo fénica precede
o letramento. Mortatti (2019, p. 28) afirma que esta concepgdo ignora evidéncias cientificas
que comprovam que 0 ensino do sistema alfabético e a consciéncia fonémica, ndo tem como
consequéncia direta a capacidade de leitura e escrita de “textos com autonomia e
compreensdo”, conforme defende a PNA, ou seja, este depende de praticas associadas de

letramento.
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Sabe-se que a “aprendizagem da técnica, o dominio do codigo convencional da leitura
e da escrita e das relagfes fonema/grafema, do uso dos instrumentos com 0s quais Se escreve,
ndo é pré-requisito para o letramento”. (SOARES, 2003, p. 16). Isso significa que um
aprendizado ndo € pré-condicdo para que o outro aprendizado acontega, pois essas duas
aprendizagens acontecem ao mesmo tempo no desenvolvimento da crianga.

No entanto, ha especificidades na préatica pedagdgica de alfabetizacdo e de letramento.
Soares (2003, p. 16) explica que “se a alfabetizagdo ¢ uma parte constituinte da pratica da
leitura e da escrita, ela tem uma especificidade, que nao pode ser desprezada”, ou seja,
necessita ser ensinada de forma sistematica, ndo deve ficar diluida no processo de letramento
(SOARES, 2003, p.16).

Ainda, para que a pratica pedagogica de alfabetizacdo e letramento possa potencializar
a aprendizagem, os alfabetizadores precisam levar em consideracdo 0s processos de
desenvolvimento da crianga em suas particularidades, utilizando uma metodologia e recursos
materiais adequados as suas necessidades. Os problemas da aprendizagem inicial da leitura e
da escrita, podem, entre outras razGes de natureza socioculturais, estarem relacionados a
desarticulacdo entre as facetas da alfabetizacdo com o uso de metodologias que privilegiam
uma perspectiva didatica restrita a repeticdo e coOpia de atividades em grande quantidade,
desprovidas de dialogo, reflexdo, criatividade e da ludicidade que motivam a crianca a
aprender.

Atividades planejadas para desenvolver a alfabetizacdo inicial no primeiro ano do
Ensino Fundamental, precisam levar em conta as especificidades da infancia, envolver a
participacdo ativa das criancas e diverti-las, tornando o aprendizado inicial da leitura e da
escrita um processo ladico. “A brincadeira constitui uma atividade social infantil,
desenvolvida por criancas enquanto sujeitos histéricos e sociais, marcados pelo meio social
em que se desenvolvem, mas que também o marcam” (LEAL; SILVA; 2011, p. 53).

Mesmo antes de entrar para a escola, a crianca ja experimenta e vivencia situacoes
ludicas de alfabetizacdo no ambiente que a cerca. Este ambiente alfabetizador, cheio de cores,
formas e imagens possibilitam o aprendizado e s&o interessantes para as criangas. “Nessas
experiéncias culturais com préaticas de leitura e escrita, muitas vezes mediada pela oralidade,
meninos € meninas vao se constituindo como sujeitos letrados” (LEAL; ALBUQUERQUE;
MORAIS; 2007. p. 70).

O brincar ou o jogo infantil ndo representa mero passatempo ou puro lazer,
corresponde a uma profunda exigéncia do organismo e necessita ocupar lugar primordial na
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educacdo, ndo reduzindo esta pratica a uma atividade paralela, descontextualizada da
formagdo escolar da crianca. Para Brougére (1998) o brincar consiste em uma atividade
dotada de uma significacao social precisa que, como outras, necessita de aprendizagem.

“O uso do brinquedo/jogo educativo com fins pedagdgicos remete-n0s para a
relevancia desse instrumento para situacOes de ensino-aprendizagem e de desenvolvimento
infantil”. (KISHIMOTO, 1997, p. 36). A ludicidade exerce papel importante na aprendizagem
infantil, desenvolvendo a afetividade, a cognicdo, as acfes sensdrio-motoras e a interacao
social.

A criancga, ao brincar, estabelece regras e comportamentos que sdo compartilhados.
Brougere (1998) apresenta o conceito de “cultura ludica” que representa um conjunto de
procedimentos que permitem tornar o jogo possivel. Dispor de uma cultura ludica é dispor de
certo numero de referéncias que permitem interpretar como jogo atividades que poderiam nédo
ser vistas como tais por outras pessoas (BROUGERE, 1998).

Entende-se que a cultura refere-se aos significados dados pelos seres humanos as suas
producdes, ou seja, tudo o que é produzido pelo ser humano constitui-se em seus significados
formando sua cultura. A criacdo de uma cultura ladica pela crianca constitui-se na sua
capacidade de retirar os elementos da vida real, reorganizando novas combinagdes e
produzindo novos significados, ou seja, a propria brincadeira. “A cultura ludica €, entdo,
composta de certo nimero de esquemas que permitem iniciar a brincadeira, ja que se trata de
produzir uma realidade diferente daquela da vida quotidiana” (BROUGERE, 1998).

Neste sentido, pode-se entender que a cultura ludica, como refere-se Brougére (1998),
séo as acOes que promovem a brincadeira da crianga, fazendo com que ela, brincando, pense,
crie e recrie por meio de sua imaginacdo, compartilhando experiéncias e culturas. Por meio
das suas interacdes, as criancas vdo adquirindo novas aprendizagens e assim, favorecendo seu
desenvolvimento.

Kishimoto (1997, p. 36) nos afirma que “quando as situacdes Iludicas sao
intencionalmente criadas pelo adulto com vistas a estimular certos tipos de aprendizagem,
surge a dimensdo educativa”. A pratica pedagodgica do professor alfabetizador pode
intensificar e apoiar o brincar infantil, considerando que “tanto as brincadeiras livres ou
espontaneas quanto aquelas apoiadas pelos adultos podem ter um efeito positivo no
desenvolvimento infantil e devem estar presentes na educacdo de criancas pequenas” (LEAL,
SILVA; 2011, p. 54). Por isso, a relevancia dos professores alfabetizadores oferecerem
experiéncias ludicas com materiais diversificados que desenvolvam diferentes linguagens e a
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expressdo motora espontanea das criangas associadas as praticas de apropriacdo do sistema
alfabético e de letramento.

Os jogos podem ser poderosos aliados dos professores para alfabetizar criancas,
quando utilizados para finalidades especificas no processo de apropriacdo do SEA. Leal,
Albuquerque e Morais (2007, p. 80) citam trés tipos de jogos: os que contemplam atividades
de andlise fonoldgica sem fazer correspondéncia com a escrita; 0s que possibilitam a reflexao
sobre os principios do sistema alfabético, ajudando os estudantes a pensar sobre as
correspondéncias grafofonicas (isto é, as relacGes letra-som) e 0s que ajudam a sistematizar
essas correspondéncias grafofonicas.

Os jogos fonoldgicos sdo aqueles em que os estudantes sdo levados a refletir sobre as
semelhancas e diferencas sonoras entre as palavras. Nesse tipo de atividade, eles comecam a
perceber que nem sempre o foco de atencdo deve ser dirigido aos significados. No caso da
apropriacdo do sistema alfabético, é fundamental entender que é preciso atentar para a pauta
sonora para encontrar a légica da escrita (LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007 p. 80).

Em relacdo aos jogos que propiciam a reflexdo sobre os principios do SEA, os autores
explicam que, os jogos que favorecem a reflexdo sobre os principios do sistema alfabético sao
aqueles em que as criangas sdo convidadas a manipular unidades sonoras/gréficas (palavras,
silabas, palavras), a comparar palavras ou partes delas, a usar pistas para ler e escrever
palavras (LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007 p. 80-81).

E, por fim, os jogos que ajudam a sistematizar as correspondéncias grafofénicas, sdo
assim explicados pelos autores: Os jogos que auxiliam a sistematizacdo das correspondéncias
grafofénicas sdo aqueles que ajudam as criangas a consolidar e automatizar as
correspondéncias entre as letras e 0s sons, pois, muitas vezes, os estudantes entendem a l6gica
da escrita, mas ainda ndo dominam todas as correspondéncias, trocam letras, omitem ou
esquecem o valor sonoro relacionado a alguma delas (LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS,
2007 p. 81).

A prética pedagogica de intencionalidade ludica, que conjuga o brincar, 0S jogos
fonol6gicos com as atividades de leitura e escrita contribuem para o desenvolvimento infantil,
a compreensado e producdo de textos que sdo compartilhados socialmente.

A Base Nacional Comum Curricular, em acordo com os documentos anteriores (PCNs
e DCNs do ensino fundamental), mantém a importancia das aprendizagens de forma ldica ao
afirmar que a interacdo das criangas durante o brincar potencializa o desenvolvimento integral
infantil. Conforme consta no documento a ludicidade na pratica pedagdgica do professor
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alfabetizador possibilita a integracdo e continuidade dos processos de aprendizagens da
Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental, “respeitando suas singularidades e as
diferentes relacdes que elas estabelecem com os conhecimentos, assim como a natureza das
mediacoes de cada etapa” (BNCC, 2019).

Por isso, a relevancia em discutir a formacdo continuada do professor alfabetizador
que garanta consistente base tedrica sobre as praticas pedagdgicas associadas de alfabetizacdo

e letramento e ludicidade.

FORMACAO CONTINUADA E AS REPERCUSSOES PARA A PRATICA
PEDAGOGICA DE PROFESSORES ALFABETIZADORES DA RME

A importancia e necessidade da implementacdo de Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Bésica, na organizacdo do Ensino Fundamental com 9 anos de duracéo,
estendeu o direito as criangas de 6 anos a ingressar no ciclo da infancia e alfabetizacao,
demandando formacdo continuada de professores para garantir a adequacdo do projeto
pedagdgico e das acdes didaticas a nova estrutura do ensino.

Pesquisas como de Arnosti (2013), Vilarino (2016), Peretti (2016), Birch (2014)
demonstraram poucas mudancas nas praticas alfabetizadoras, conservando-se 0s
procedimentos tradicionais que eram aplicados no Ensino Fundamental de 8 anos de duracéo
para criancas com 7 anos de idade, ainda se fazendo necessario o desenvolvimento do
processo de alfabetizacdo na perspectiva do alfabetizar letrando.

A meta estabelecida a nivel nacional, de alfabetizar todas as criancas ao final do
primeiro ciclo de alfabetizacdo, demandou investimentos na formacédo continuada, para atingir
este objetivo, de modo que possam atender a todas as especificidades do ciclo da infancia.
Portanto, o ingresso de criancas de menor idade no ensino fundamental, atribuiu as escolas e
redes de ensino novos desafios, sobretudo pedagogicos, quanto a reorganizacéo curricular e
elaboracéo de projetos politicos pedagogicos condizentes com essa nova demanda.

Com base nos dados da pesquisa de campo, apresenta-se o resultado do trabalho
empirico realizado por meio de entrevistas com professores formadores e professores
alfabetizadores que atuam na Rede Municipal de Ensino de Curitiba (RME). Analisaram-se as
relagbes e contradicbes entre as concepgOes de alfabetizacdo e letramento com o0s
fundamentos tedrico-metodologicos da formacdo continuada de alfabetizadores na RME de

Curitiba, e as repercussdes para a pratica pedagogica no primeiro ano do Ensino Fundamental.
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A pesquisa foi submetida e autorizada pelo comité de ética®, e as profissionais
entrevistadas® declararam seu consentimento livre e esclarecido cientes de que as
informacdes divulgadas em publicacdes seriam feitas de forma codificada, para
confidencialidade das identidades. Sendo assim, usou-se a indicacdo de F1 a F7 para as
formadoras e P1 a P8 para as professoras que atuam nas escolas.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas segundo um roteiro com indagagoes
sobre: a concepcao de alfabetizacdo e letramento, os fundamentos tedrico-metodoldgicos da
formacéo continuada e as repercussdes nas praticas pedagogicas.

Inicialmente, foram entrevistadas as docentes alfabetizadoras de Lingua Portuguesa
representantes da Secretaria Municipal de Ensino (SME) e dos Nucleos Regionais de
Educacdo (NRE), profissionais responsaveis pela formacdo continuada dos professores da
rede. Na SME de Curitiba, sdo duas profissionais que dedicam seu trabalho ao atendimento do
1° ao 5° ano em Lingua Portuguesa, sendo uma delas a formadora entrevistada. Em seguida,
foram entrevistadas as docentes alfabetizadoras que atuam nos NREs do municipio. Sdo 10
(dez) alfabetizadoras e destas 6 (seis) puderam participar da entrevista. As quatro escolas,
foram selecionadas em relacdo aos NRES, onde atuam as alfabetizadoras entrevistadas.

A entrevista com os sujeitos da pesquisa utilizou como base 0 método da analise de
conteido de Bardin que tem como objetivo: “a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicdes de producdo (ou, eventualmente, de recepcdo), inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos ou nao)”. (BARDIN,1977, p. 38).

Os dados coletados foram sistematizados segundo as categorias: 1. Pratica pedagdgica
de alfabetizacdo e letramento; 2. Fundamentos tedrico-metodoldgicos de alfabetizacdo e
letramento; 3. Formacéo continuada do professor alfabetizador. Essas categorias objetivaram
esclarecer os principais conceitos do objeto e da problematizacdo de pesquisa. Destaca-se,
neste artigo, a anélise da concepcdo de alfabetizacdo e letramento que embasa as formacdes e
as repercussdes nas praticas das professoras, bem como o enfoque da ludicidade, segundo os
relatos das professoras.

A pergunta feita as formadoras da SME e dos NREs sobre a concepgdo de

alfabetizacéo e letramento obteve respostas semelhantes:

Alfabetizacdo e letramento sdo acGes distintas, mas ndo sdo separadas, uma acontece junto
com a outra. Nossa concepc¢éo de alfabetizacdo é alfabetizar letrando [...] (F1, 2017).

%2 Parecer consubstanciado do CEP/SMS — CAAE de aprovacdo n° 2.130.298 do Comité de Etica da
universidade onde a pesquisadora realizou o mestrado - CEP 02531418.3.3001.0101.
% Utiliza-se o termo professoras, pois todas as entrevistadas séo do género feminino.
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Trabalhamos com a concepcado de que a alfabetizacdo e o letramento sdo complementares [...]
a gente usa Emilia Ferreiro, Magda Soares.[...] Alfabetizacdo ndo € sé decifrar e o letramento
ndo é s6 ver o mundo, as duas se complementam [...] esse é o foco principal do trabalho com a
alfabetizacdo, que a crianca consiga estabelecer essa relagdo com o mundo que a cerca e com a
funcéo social da escrita que é muito importante (F2, 2017).

NOs nos baseamos na autora Magda Soares [...] a gente entende que ela é muito clara nessa
conceituacdo, utilizamos alguns de seus textos nas nossas formagdes (F3, 2017).

Percebe-se que as formadoras, destacam a associacao entre as praticas de alfabetizacéo
e letramento como fundamento das a¢fes formativas para as praticas pedagdgicas nas escolas
da RME, apresentando coeréncia com a orientagdo expressa nas Diretrizes Curriculares para

as Escolas Municipais de Curitiba.

Entende-se alfabetizagdo como o processo de aquisi¢do da leitura e da escrita
pela crianga: € o “processo decifrativo do codigo na leitura e o processo
composicional do codigo na escrita”. E letramento como o “resultado da
acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condi¢do que
adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se
apropriado da escrita” (CURITIBA, 2006, p. 203).

As Diretrizes Curriculares para as escolas da RME de Curitiba orientam para uma concepgédo
sociointeracionista® de linguagem baseada principalmente na teoria historico-cultural de Vigotski, a
qual destaca a influéncia que o ambiente social exerce na formacdo psicoldgica do homem, como

relatado nas seguintes falas:

Nos baseamos nos autores Magda Soares, Artur Gomes de Moraes, nos trabalhamos o
interacionismo envolvendo a questdo da alfabetizacdo e letramento, porém, ndo temos uma
linha dnica (F4, 2017).

Trabalhamos com a concepcdo interacionista, a gente ndo tem um método especifico, temos a
concepcao que a gente aprende na interagdo com o conhecimento, com o0s pares, com 0
professor que vai servir como mediador e ndo como transmissor de conhecimento (F5, 2017).

A concepgdo que nds trazemos € a questdo do interacionismo, o estudante aprende com o
mundo letrado que esta a volta dele, fazer com que o professor tenha um olhar sobre a
realidade da crianca e ampliar esse conhecimento, sistematizar, claro, todos os contetdos que
fazem parte da grade curricular, como posso abordar esse conteldo dentro das praticas de
letramento, possibilitando que o estudante interaja com os outros e com a comunidade (F6,
2017).

** O termo sociointeracionismo, com base na teoria de Vigotski, aparece também na fala das formadoras como
interacionismo.
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O entendimento das formadoras sobre a perspectiva interacionista nas praticas
pedagogicas pode ser analisada de acordo com a visdo de Kleiman (2008, p. 511) quando
considera questionavel as relagdes diretas, algumas vezes propostas, entre letramento e
método, pois assumir a perspectiva sdcio-historica e cultural da escrita acarreta a
reorganizacdo do ensino na escola como na formacgdo em torno da pratica social. “Quando a

J4

pratica social estrutura as atividades da sala de aula, o eixo do planejamento ¢ a agdo”
(KLEIMAN, 2008, p. 508).

As praticas pedagdgicas sdo intencionais e se organizam para concretizar os objetivos
educativos, que solicitam uma intervencdo planejada e cientifica sobre o objeto, com vistas a
transformacéo da realidade social. (FRANCO, 2015, p. 604). Constata-se que a concepcao de
alfabetizacdo e letramento que embasa as acGes formativas para a préatica pedagdgica na RME
de Curitiba, estdo fundamentadas na proposta do alfabetizar letrando e na concepcao
sociointeracionista de linguagem, que prevé a interagdo e o envolvimento do estudante com o
mundo letrado.

Sobre a concepcdo de alfabetizacdo e letramento que embasa as praticas pedagdgicas
das professoras que atuam nas classes de 1° ano da RME, constatou-se diferentes
entendimentos. As docentes com mais de dez anos de experiéncia em turmas de alfabetizacéo,
compreendem a alfabetizacdo e o letramento, como processos distintos, porém indissociaveis.
Demonstraram que entendem por alfabetizar, a aprendizagem do SEA e por letramento, 0 uso

em praticas sociais de leitura e escrita, conforme as respostas:

Alfabetizacdo € ensinar a ler e a escrever e o letramento é aprender as praticas sociais da
leitura e da escrita (P1, 2017).

Alfabetizar é decifrar o codigo escrito e o letramento é envolver as criangas na cultura escrita,
nas coisas que tenham sentido e significado para elas (P7, 2017).

Os dois processos devem caminhar juntos. Ser alfabetizado, é saber codificar letras e nimeros
no seu sentido estrito, ou seja, compreender a tecnologia da escrita. Enquanto, que no
momento que a crianga comeca a decodificar o codigo de escrita, € de suma importancia que a
crianca também tenha compreensdo daquilo que ela estd lendo, e de como ocorre esse
processo, para que assim haja um dominio maior, facilitando os avancos na aprendizagem (P8,
2017).

Algumas docentes abordaram a valorizagdo do repertério cultural infantil, o cotidiano,
as suas vivéncias, como condicdo para a alfabetizacdo e letramento, conforme expressam as

professoras:
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Alfabetizacdo, na verdade a crianga ndo precisa so o ler e o escrever, mas ler o que tem ao
redor dela, eu acho que alfabetizacdo ndo € s ensinar a crianca a ler e a escrever, mas
participar do cotidiano dela também, o que ela pode retirar do cotidiano dela (P4, 2017).

Alfabetizacdo é a compreensdo do mundo, do que esté a sua volta, do que eles estdo olhando e
observando, percebo que as criancas chegam no 1° ano e parece que agora que elas estdo
conhecendo o mundo, ampliando seu campo de visdo, a alegria de estar conhecendo as letras,
é bonito de ver. (P5, 2017).

Alfabetizacdo é a leitura, escrita e a compreensdo, a questdo da interpretacdo, porque nao
adianta vocé so ler, mas interpretar (P6, 2017).

Outras docentes, ambas com experiéncia de 5 anos em turmas de alfabetizagdo
relataram sua pratica, demonstrando uma auséncia de definicdo consistente acerca da
alfabetizacdo e letramento, como também o ndo reconhecimento da teoria como orientadora e

fundamento da pratica, conforme as falas:

Eu trabalho com sequéncia didatica na prefeitura porgue é o nosso Norte em alfabetizacdo, sé
que nem sempre a gente consegue seguir essa sequéncia didatica a risca. A gente trabalha
vendo 0s cursos, vendo a pratica de uma e de outra, pegando dos cursos 0 que a gente Ve,
como teve o ano passado o PROFI, o PNAIC que foi excelente, a gente vé varios tedricos, mas
a gente acaba ndo seguindo uma teoria, uma concepgéo (P2, 2017).

A base tem que ser a leitura, as vezes eu foco mais na leitura, de estar sempre lendo junto com
as criangas, mesmo que ela ainda ndo tenha a nocao da leitura, e sempre trabalhando com a
funcgdo, porque temos que ler, meus alunos primeiro aprendem a ler para depois escrever (P3,
2017).

Verifica-se nas falas apresentadas uma concepcdo restrita da pratica pedagdgica
alfabetizadora, pois tanto as formadoras como as professoras, embora expressem com clareza
0s conceitos de alfabetizacdo e letramento, ndo mencionam as diferentes facetas que
envolvem este processo. Constata-se a necessidade de consolidar conhecimentos pedagdgicos,
psicolégicos, linguisticos, psicolinguisticos, sociolinguisticos, e socioculturais que orientam a
pratica pedagogica em sua cientificidade tedrico-pratica. Soares (2016) refere-se a
complexidade de conhecimentos que envolvem a préatica pedagogica de alfabetizar letrando:

Em sua dimensédo pedagdgica, isto €, em sua pratica em contextos de ensino,
a aprendizagem inicial da lingua escrita, embora entendida e tratada como
fendmeno multifacetado, deve ser desenvolvida em sua inteireza, como um
todo, porque essa € a natureza real dos atos de ler e de escrever, em que a
complexa interagdo entre as praticas sociais da lingua escrita e aquele que 1é
ou escreve pressupde o exercicio simultdneo de muitas e diferenciadas
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competéncias. E o que se tém denominado alfabetizar letrando (SOARES,
2016, p. 35).

Conforme Franco (2015, p. 609), o desafio da relacdo teoria e pratica e a limitacdo da
perspectiva técnica na formacdo de professores € um dos grandes desafios da formacgéo de
professores. Portanto, tem sido a articulagdo entre teoria e préatica, considerando-se a
insuficiéncia da perspectiva técnica, que separa e fragmenta a realidade da praxis, valorizando
apenas a tecnologia da pratica, seu observavel, seu aparente, o visivel.

Em relacdo a ludicidade na préatica pedagdgica no processo inicial de alfabetizacao, as
formadoras relataram que embora esteja presente nas formagdes, percebem a pouca

repercussao desse trabalho nas praticas pedagogicas:

A ludicidade é algo que temos a bastante tempo, desde que foi implementado o Ensino
Fundamental de 9 anos a gente tem tentado resgatar muito isso, porque houve aguela confusdo
de dizer que o 1° ano era o pré e na verdade ndo é isso, 0 primeiro ano vem para ampliar o
ciclo de alfabetizacéo, para crianga ter esse tempo a mais. Mas também nunca foi nossa ideia
de que 1° ano tem que ser um atrds do outro e todo mundo copiando, mas isso que esta
culturalmente colocado e é dificil romper com isso, tem que ter ludicidade sim, o brincar faz
parte da vida da crianga e a gente ndo pode esquecer isso sO porque estd na escola. Temos
abordado muito, mostrado nos cursos de formacdo que atividades podem fazer para
desenvolver a alfabetizagdo brincando. De movimentagdo dentro da sala, de aproveitar outros
espagos, para que cada dia de aula seja interessante para a crianca, para que ela veja sentido
em tudo aquilo, mas sem perder esse lado que € da infancia (F1, 2017).

Na Educacdo Infantil, a gente tem um trabalho muito grande com a ludicidade, com o
protagonismo infantil, a gente ndo percebe que aquela crianga que estava no pré ano passado é
a mesma crianga que estd no Ensino Fundamental e que ela precisa brincar ainda, precisa
interagir, precisa dos jogos, a gente tem procurado trazer tanto, do 1° ao 5° ano, porque no
segundo ciclo se quebra um pouco esse trabalho, textos que favorecam isso, quantos jogos que
a gente tem pensado, tem adaptado para trabalhar com a questdo da ludicidade e a consciéncia
fonoldgica que é fundamental para o processo de alfabetizagdo, entdo a gente procura trazer
essa discussdo (F2, 2017).

As docentes relataram que as formacdes contribuem para o trabalho com a ludicidade

e o desenvolvimento da consciéncia fonologica:

Os cursos nos quais eu ja participei, trouxeram a questdo da ludicidade e da consciéncia
fonoldgica e procuro aplicar na minha pratica (P1, 2017).

As formadoras trazem ideias bem Iudicas e na maioria que podem ser utilizadas em sala (P2,
2017).
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Outras docentes relataram que houve uma caréncia com relacéo a reflexdo do trabalho
por meio da ludicidade para desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, revelando

contradicGes entre as falas das formadoras e das professoras, quando afirmam:

Acho que o trabalho com a consciéncia fonoldgica, ainda deixa um pouco a desejar nos
cursos, mas seria o ideal. Na minha pratica tenho trabalhado com isso (P4, 2017).
A questdo da ludicidade é sempre abordada, porém a consciéncia fonolégica ndao tem sido

trabalhada nos cursos de maneira suficiente para que possamos desenvolvé-la em sala de aula
com clareza e objetividade. Os cursos geralmente sdo mais voltados a questdo dos jogos
(ludicidade) e questdo metodoldgica, com sequéncias de atividades que podem ser
aproveitadas em sala de aula (P7, 2017).

Segundo Cagliari (2009, p. 80) as técnicas de analise fonol6gica, aliadas a uma boa
descricdo fonética, permitem ndo sé as professoras entenderem de fato o que acontece com 0s
problemas de fala e escrita, como permitem ainda a elaboracdo de atividades que facilitam o
processo de aprendizagem de como a fala, a escrita, a leitura e a lingua portuguesa funcionam.

Promover atividades para desenvolver a consciéncia fonoldgica, levando em conta as
especificidades da infancia, envolvendo a participacdo ativa das criancas em jogos e
brincadeiras, torna o aprendizado inicial da leitura e da escrita um processo ludico.

Se se pensa em termos de orientacdo da crianga para a progressiva
compreensdo do principio alfabético, atividades com rimas e aliteragoes,
frequentes na educacdo infantil, e fundamentalmente de natureza lldica,
além de desenvolverem a consciéncia fonol6gica, podem também despertar a
crianga para a possibilidade de segmentacdo da cadeia sonora, levando-a a
identificar o “pedago” da palavra que corresponde a rima, ou a silaba que se
repete no inicio de palavras, em aliteragdes (SOARES, 2016, p. 184).

Sobre as repercussfes da formacdo continuada para as praticas pedagogicas das
escolas da RME de Curitiba, as formadoras relataram a importancia que atribuem a relacéo
teoria e pratica pedagogica e o protagonismo docente, como também destacaram que alguns

professores tém receio em colocar em pratica 0 que aprendem nos cursos.

NoOs temos trabalhado a proposta do protagonismo docente, de fazer com que este professor
tenha autonomia, embora ainda percebamos a reproducdo, ndo é a regra, mas ainda existe. O
protagonismo docente, faz com que o professor seja reflexivo, que ele possa aproveitar
propostas e adequar a sua realidade, criar sua propria pratica e consequentemente tenha uma
repercussao no protagonismo das criangas, que elas sejam os atores principais na sala de
aula, gue o ensino seja pensado para esta crianga (F7, 2017).

Entende-se que a finalidade dos cursos de formacdo continuada é fortalecer a relacéo
teoria e pratica e a reflexdo sobre a acdo pedagogica iluminada pela teoria, de modo a

promover a pratica pedagogica consciente e qualificada do professor alfabetizador. Por meio
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dos relatos das formadoras foi possivel perceber que a SME de Curitiba busca proporcionar,
nos cursos de formacgdo continuada, a relagdo teoria e préatica, o protagonismo do professor
alfabetizador nas agdes didaticas, a interacdo para compartilhamento de saberes, intencao

expressa nas falas das professoras.

Dependendo do curso, contribui para aprimorar meu trabalho em sala de aula utilizando novas
estratégias de ensino (P1, 2017).

Sempre é possivel aprender algo novo nos cursos. Os cursos geralmente sdo mais voltados a
questdo dos jogos (ludicidade) e questdo metodoldgica, com sequéncias de atividades que
podem ser aproveitadas em sala de aula, tenho procurado trazer as atividades dos cursos para a
minha pratica (P7, 2017).

Durante os cursos, sdo trocadas diferentes experiéncias, na qual é possivel montar um bom
material pedagdgico com varias dicas. Na verdade, os cursos sdo bem teéricos, 0 que
enriquece sdo as trocas de “figurinhas” durante a realizacdo do curso. Trocas de como
enriquecer o trabalho com musica dentro da alfabetizagdo, bem como acrescentar ideias para
se desenvolver uma boa sequéncia didatica (P8, 2017).

A repeticdo dos contetdos dos cursos de formacdo continuada ofertados pela SME é
apontada como um problema, principalmente pelas professoras experientes, demandando
avaliacdo e revisdo das propostas. A formacdo continuada ofertada em programas de ambito
nacional em cooperacdo com entes federados, como o Pro-letramento e PNAIC trouxeram,
conforme apontam pesquisadores e entidades representantes de educadores, contribuices
importantes para a ressignificacdo das praticas pedagogicas e saberes na area da alfabetizacédo
de Lingua Portuguesa e Matematica. Cabe aos municipios planejar processo de formacao
continuada que atendam as particularidades de suas redes de ensino e necessidades docentes,
aprofundem conhecimentos, incentivem pesquisas e inovagdes pedagdgicas que contribuam

para democratizacdo das aprendizagens. As professoras expressam esta demanda:

Os cursos de formagdo da SME séo excelentes, porém, para quem fez os cursos dos ultimos 5
anos da SME, inclusive o PNAIC, acaba se tornando repetitivo e o tempo de certa maneira
"desperdicado”. Mas acredito que, para quem esta entrando na rede, 0s cursos tém e muito
para acrescentar a pratica das professoras alfabetizadoras (P2, 2017).

Os primeiros cursos gue eu fiz, alguns me ajudaram, alguns, ndo todos, hoje em dia 0s cursos
da secretaria para mim, séo superados (P3, 2017).

Percebo alguns cursos muito repetitivos (P7, 2017).

Os cursos estdo muito repetitivos, € sempre a mesma coisa, € tudo o que vocé j& faz em sala de
aula, ndo tem nada novo, vocé vai 14, fica sentada e é sempre a mesma coisa. Teve 0 Pro-
letramento, eu fiz, depois fui fazer o PNAIC e vi que é a mesma coisa, eu ia a noite 14 no
centro fazer, e ndo mudou nada, é tudo o que vocé ja faz no dia a dia (P5, 2017).
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A formacdo continuada coerente as demandas dos professores em sua realidade
escolar é discutida por Arruda e Grosch (2020, p.13-14) quando analisam a formacao
continuada de professores alfabetizadores de Lages/SC. As autoras ressaltam a necessidade de
politicas de formacdo continuada que fortalecam a integracdo entre professores na propria
escola com a sua realidade para teorizar a sua pratica e renova-la. Destacam também a
importancia de as professoras atuarem como protagonistas dos processos formativos, que
assumam a responsabilidade pela sua formagdo e desenvolvam sua criticidade para
compreender e interpretar sua pratica social. A pesquisa com as professoras alfabetizadoras
das escolas municipais de Lages mostrou que para elas “os encontros dentro da escola sdo
escassos, e na maioria das vezes de pouca reflexdo e busca por estratégias coletivas na
superacdo das dificuldades que se fazem presentes na comunidade em que a escola esta
inserida”. (ARRUDA E GROSCH, 2020, p.25).

Embora, a SME de Curitiba, mantenha em sua politica de formacdo continuada o
assessoramento das alfabetizadoras que atuam nos Nucleos Regionais da Educagdo junto as
escolas. Esta proposta necessita consolidar espacos de formacdo coletiva e contextualizada,
que considere as particularidades e necessidades de professores, alunos, enfim da comunidade
escolar. Entende-se que esta € uma importante estratégia para desencadear processos
reflexivos e investigativos sobre a multiplicidade de facetas que envolvem o processo de

alfabetizacdo e letramento no contexto dos direitos da infancia.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao ingressar no Ensino Fundamental, a crianca de 5 e 6 anos de idade apresenta
interesses, necessidades e desejos que demanda aos professores conhecimento dessas
especificidades, para proporcionar experiéncias variadas em atividades ludicas e
sistematizadas de alfabetizacdo e letramento. Considera-se relevante fortalecer discussoes
sobre as relagdes entre alfabetizacdo, letramento e ludicidade na pratica pedagdgica e em
politicas de formacdo continuada de professores alfabetizadores, visto o contexto da atual
Politica Nacional de Alfabetizacdo - PNA/2019, que contradiz pesquisas e conquistas
desenvolvidas na area da alfabetizacao, desde a década de 80, e impde a antiga defesa de um
unico método para alfabetizar. Por isso, cabe fortalecer e evidenciar as constatacbes em
pesquisas sobre politicas de formacdo de professores que orientam praticas pedagogicas

articuladas de alfabetizacéo e letramento, como também, de respeito a infancia.
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Para que a crianca possa ter acesso efetivo e competente ao mundo da leitura e da
escrita, as praticas pedagogicas alfabetizadoras necessitam priorizar a indissociabilidade entre
o “alfabetizar letrando, ou letrar alfabetizando”, em contextos ludicos de aprendizagem, no
ciclo de alfabetizacdo. A andlise dos dados da pesquisa realizada com as formadoras e
professoras alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Curitiba permitiu inferéncias
sobre a concepgdo tedrico-metodoldgica que orienta a formagdo para superar préticas
pedagdgicas baseadas em métodos tradicionais, que dissociam a alfabetizacéo do letramento e
praticas mecanizadas para memorizacao do codigo alfabético.

Em relacdo a necessaria articulagdo entre a alfabetizacdo, letramento e ludicidade nos
processos formativos e préaticas alfabetizadoras, destacou-se contradi¢des, pois, para as
formadoras, este processo esta consolidando nos cursos. No entanto, ainda percebem a pouca
repercussao nas praticas pedagogicas em alfabetizacdo e letramento, e as professoras
relataram a pouca abordagem dessas especificidades nos cursos. Conclui-se a necessidade de
intensificar a formacdo nas escolas da RME para a reflexdo e analise critica dos problemas da
aprendizagem da leitura e da escrita e intensificar as discussdes sobre o contexto da

ludicidade neste processo.
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RESUMO
O artigo analisa 0 processo de implementacdo dos cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo

(LEDOC) na Universidade Federal do Recdncavo da Bahia (UFRB), com destaque para 0s seus
desafios e potencialidades. A pesquisa é de cunho qualitativo e resulta de levantamento bibliogréfico,
analise de documentos oficiais, aplicagdo de questionarios com docentes e estudantes e de entrevistas
com os gestores dos colegiados dos cursos analisados. A fundamentacdo teorica foi constituida a partir
de trabalhos de autores como Molina (2015; 2017), Hage, Silva e Brito (2016), Secchi (2017) e
Bicalho (2018). Como resultados, a investigacao evidenciou alguns desafios, sendo os principais deles
relacionados a falta de recursos fisicos e financeiros, que acaba comprometendo a realizacdo das
atividades planejadas, notadamente, as referentes ao tempo comunidade. Entretanto, a formacdo de
educadores nas LEDOCs oferece elementos que contribuem para uma formacdo diferenciada, critica,
reflexiva, politica e emancipatéria, capacitando os sujeitos para desenvolverem préaticas pedagdgicas
que viabilizam uma educacdo contextualizada que abarca ndo s6 a escola do campo, mas também a
comunidade e demais espagos formativos em seu entorno.

Palavras-chave: Educacdo do Campo. Politicas publicas. Formag&o de educadores.

FIELD EDUCATION DEGREE COURSE FORMATION POLICY IN
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA: CHALLENGES AND
POTENTIALITIES

ABSTRACT
The article analyzes the implementation process of the Field Education Degree (LEDOC) courses at

Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB), highlighting its challenges and potentialities.
The research is a qualitative type and results from a bibliographic survey, official documents analyses,
questionnaires application with teachers and students and interviews with managers of the collegiate

279

Linguagens, Educagéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449


mailto:juoli.ufrb@gmail.com
https://orcid.org/0000-0001-6482-3995
mailto:rose.mubarack@ufrb.edu.br
http://orcid.org/0000-0002-9901-2495

Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

from the analyzed courses. The theoretical foundation was built from works by authors such as Molina
(2015; 2017), Hage, Silva and Brito (2016), Secchi (2017) and Bicalho (2018). As result, the
investigation pointed some challenges, the main ones being related to the lack of physical and
financial resources, which ends up compromising the accomplishment of planed activities, notably
those related to the community time. However, the training of educator in LEDOCs offers elements
that contribute to a differentiated, critical, reflexive, political and emancipatory formation, enabling
the subjected to develop pedagogical practices that provide a contextualized education that includes
not only the rural school, but also the community and the formative spaces in its surrounding.

Keywords: Field Education. Public Policy. Educator training.

LA POLITICA DE ENSENANZA EN LA LICENCIATURA EN EDUCACION DEL
CAMPO EN LA UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA:
DESAFIOS Y POTENCIALIDADES

RESUMEN

El articulo analiza el proceso de implementacion de los cursos de Licenciatura en Educacion del
Campo (LEDOC) en la Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB), con énfasis en sus
desafios y potencialidades. La investigacion es cualitativa y resulta de una revision bibliogréfica,
analisis de documentos oficiales, aplicacion de cuestionarios con profesores, alumnos y entrevistas con
los gestores de los cursos analizados. La base tedrica se constituyd a partir de las obras de autores
como Molina (2015; 2017), Hage, Silva y Brito (2016), Secchi (2017) y Bicalho (2018). Como
resultados, la investigacién destacd algunos desafios, los principales relacionados con la falta de
recursos fisicos y financieros, lo que termina comprometiendo la realizacion de las actividades
previstas, especialmente, las relacionadas con el tiempo de la comunidad. Sin embargo, la formacion
de los educadores en los LEDOCSs ofrece elementos que contribuyen a una formacién diferenciada,
critica, reflexiva, politica y emancipadora, permitiendo a los sujetos desarrollar practicas pedagogicas
que posibiliten una educacion contextualizada que abarque no sélo la escuela del campo, sino también
la comunidad y los demas espacios formativos que la rodean.

Palabras clave: Educacion del Campo. Politicas publicas. Formacion de educadores.

INTRODUCAO

Ao refletir acerca da histdria da educacao destinada aos povos do campo do Brasil se
constata que estes foram relegados a invisibilidade, de modo que as suas necessidades
educacionais foram silenciadas, fenbmeno evidenciado pela auséncia de estudos e de
investimentos publicos na area. Ao longo do tempo, pouco se pesquisou e produziu sobre essa
modalidade de educacéo, sobretudo a partir da 6tica dos que a vivenciam na pratica. Pode-se
afirmar que até o final da década de 1990 inexistiu um quadro de politicas publicas adequadas
ao seu contexto.

Tal situacdo comeca a ganhar outra conota¢do no inicio do século XXI, notadamente
nos dois primeiros decénios, periodo em que se tem percebido 0 empenho e as lutas para a
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consolidagdo de uma politica nacional de Educagdo do Campo, envolvendo movimentos
sociais, universidades publicas, instituicbes religiosas, Organizacdes N&o Governamentais
(ONGs) etc. Esse processo vem contribuindo para expandir a producédo e a proliferacdo de
conhecimento sobre a area, principalmente pela via da realizacdo de pesquisas cientificas.

Tomando o que prega a Constituigdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo (LDB) sobre a educacdo para 0s povos do campo, movimentos de lutas sociais e
sindicais desse espaco tém impulsionado o poder publico a reconhecer as especificidades dos
povos do campo, incluindo a necessidade de uma educacéo diferenciada. Atuacdo que tem
sido decisiva para a conquista de uma série de marcos legais (pareceres, resolucdes etc.), bem
como para a elaboracdo e implantacdo de politicas educacionais, em direcdo de corrigir ou
amenizar as defasagens oriundas da desigualdade historica vivida pelos campesinos e ainda
presentes no contexto do campo. Isso € ratificado pelo Inep (2018), ao apontar que, dentre
outras discrepancias, o analfabetismo no meio rural é trés vezes mais alto do que no meio
urbano, equivalente a 28,7% da populacdo do campo e 9,5% da urbana. Além do mais, o0
quantitativo de docentes que atuam na educacéo basica no campo sem a formacéo apropriada
e/ou habilitados em area diferente da que leciona ainda é muito elevado.

Mediante levantamento preliminar no banco de dados da Associa¢do Nacional de Pés-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), bem como de estudos de pesquisadores da area (BRITO,
2017; MOLINA, 2017), ficou demonstrado que existe caréncia de estudos brasileiros,
especialmente no estado da Bahia, acerca de politicas de formacdo de professores em nivel
superior para atuarem nos espacgos rurais, embora nas duas Ultimas décadas tenha havido um
avanco consideravel no volume de pesquisas realizadas sobre a rea da Educacdo do Campo.

O presente estudo se trata de um recorte de pesquisa de mestrado denominada “O
Programa de Apoio a Formagdo Superior em Licenciatura em Educagdo do Campo
(Procampo) na Universidade Federal do Reconcavo da Bahia - UFRB”. Nesse sentido, este
artigo tem como objetivo analisar o processo de implementacdo dos cursos de LEDOC na
UFRB, com destaque para os seus desafios e potencialidades.

O trabalho foi orientado por uma abordagem qualitativa, configurando-se como um
estudo de caso. O cerne dos estudos qualitativos € compreender os fendbmenos e aprofunda-los
a partir da visdo dos sujeitos sobre a sua realidade, de modo a obter varios pontos de vista a
respeito do que estd sendo investigado. Nesse processo, ndo existe preocupacdo com a
contagem de participantes (TRIVINOS, 2006). Esta pesquisa é de cunho exploratdrio, que
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permite ao pesquisador alcangar uma maior aproximacdo do objeto investigado, tornando-o
mais explicito e claro (SILVA; MENEZES, 2005; PRODANOV; FREITAS, 2013).

Para efetuar a investigacdo, primeiro realizou-se revisdo bibliografica a partir de
livros, artigos cientificos, dissertacfes e teses, que forneceram a base para a construcdo da
fundamentacdo teérica e, posteriormente, para a analise dos dados de campo. Foram
selecionados trabalhos de autores que versam sobre Politicas Publicas, Educa¢do do Campo,
formacéo de educadores do campo, Procampo e LEDOC.

Outra técnica utilizada foi a analise documental (PIMENTEL, 2001; SEVERINO,
2007), que incidiu sobre: editais do Ministério da Educacdo (MEC) referentes ao
Procampo/LEDOCs; editais da UFRB, para ingresso nas licenciaturas; Projeto Pedagogico de
Curso (PPC) das LEDOCs da UFRB; relatérios elaborados pela Pro-Reitoria de Graduacédo da
UFRB; resolucdes da UFRB e do MEC e pareceres do MEC.

Também se lancou méo de questionarios, compostos por perguntas abertas e fechadas
(MARCONI; LAKATQOS, 2010). Foram aplicados com os estudantes e professores dos cursos
da LEDOC da UFRB, por meio da ferramenta Google Forms, mediante o envio do link para
acesso ao questiondrio, via correio eletrénico. Catorze professores e 57 estudantes
responderam ao instrumento. Adicionalmente, foi realizada uma entrevista semiestruturada
(TRIVINOS, 2006; MARCONI; LAKATOS, 2010) com os coordenadores atuais das
LEDOCs/UFRB.

A participacdo dos sujeitos se deu por adesdo voluntaria, apos assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), de forma eletrénica, no caso dos respondentes
dos questionarios, e de forma impressa pelos coordenadores, em duas vias, sendo uma
recolhida pelo entrevistador e outra ficando sob a posse destes. Destaca-se que a pesquisa de
campo foi realizada nos meses de julho, agosto e setembro de 2019, apds aprovacao do
projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos, com Parecer n°
3.418.356. Por uma questdo ética, ndo foram divulgados os nomes dos respondentes que
compuseram a amostra desta pesquisa. Dessa forma, os estudantes receberam a sigla de EO1 a
E57, os docentes foram chamados de DOl a D14 e os coordenadores dos cursos foram

identificados como C1 e C2.

CONCEPCAO DE POLITICAS PUBLICAS

Para falar de uma politica educacional, materializada em forma de curso de

licenciatura, precede compreender o significado de politica publica, termo que nas duas
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ultimas décadas tem sido bastante utilizado no cenério brasileiro, seja na producéo cientifica
de vérias areas de formacdo, seja em discursos de politicos que, costumeiramente, lancam
promessas de politicas como carro-chefe dos seus programas de governo.

Em ambito mundial, essa area de estudo ganha notoriedade a partir da década de 1960,
na Europa (principalmente na Alemanha) e Estados Unidos. Porém, no Brasil, comeca a se
destacar no meio cientifico um pouco mais tarde, basicamente no inicio dos anos 1980, com

grande propagacéo de estudos nas duas décadas seguintes, ocasido em que,

Multiplicaram-se as dissertacbes e teses sobre temas relacionados as
politicas governamentais; disciplinas de “politicas publicas” foram criadas
ou inseridas nos programas de graduagéo; nos programas de pds-graduacéo,
criaram-se linhas de pesquisa especialmente voltadas para esse campo do
conhecimento; agéncias de fomento a pesquisa criaram linhas especiais de
financiamento para as investigacOes nessa area (ARRETCHE, 2003, p. 7).

Essa expansdo das pesquisas e, por conseguinte, maior visibilidade desse campo de
estudo tem relacdo direta com algumas mudancas estruturais na sociedade brasileira no
cenario politico, econdmico e social, como a redemocratizacdo, reforma do Estado (restricdo
de gastos com suas acOes) e ampliacdo da participacdo da sociedade civil nas decisdes
publicas (ARRETCHE, 2003; TREVISAN; BELLEN, 2008; DIAS; MATOS, 2012).

Na teoria produzida sobre politicas publicas ndo ha homogeneidade quanto a sua
definicdo. Segundo alguns estudiosos, como Arretche (2003) e Secchi (2017), ha uma
multiplicidade (confusa) de conceitos e, em alguns casos, eles se complementam. Celina
Souza (2006, p. 24) afirma que “[...] ndo existe uma unica, nem melhor defini¢cdo sobre o que

seja politica publica”. Contudo, Secchi (2017, p. 2) sustenta:

Politica puablica € um conceito abstrato que se materializa por meio de
instrumentos variados. [...] precisa de um corpo para tomar vida. Politicas
publicas tomam forma de programas publicos, projetos, leis, campanhas
publicitarias, esclarecimentos puablicos, inovagGes tecnoldgicas e
organizacionais, subsidios governamentais, rotinas administrativas, decisdes
judiciais, coordenacdo de a¢Ges de uma rede de atores, gasto publico direto,
contratos formais e informais com stakeholders, entre outros.

Fazendo uma andlise a partir de alguns estudos (AZEVEDO, 2004; ARRETCHE
2003; SOUZA, 2006; SCHMIDT, 2008; CAVALCANTI, 2011; DIAS; MATOS, 2012;

SECCHI, 2017), nota-se que estdo presentes na maioria das conceituacdes a ideia de politicas

publicas como acdes ou inagdes, decisdes tomadas pelo Estado/governo, o que estes fazem ou
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deixam de fazer e a influéncia disso na vida das pessoas. Nessa mesma linha de discusséo,
Souza (2006) aponta que os significados remetem sempre a decisdes tomadas pelo poder
publico, ainda que nem sempre seja ele o implementador destas, considerando que delega essa
incumbéncia também a instancias ndo governamentais. Todavia, para Secchi (2017, p. 2), em
uma politica publica ha dois elementos basilares: “[...] intencionalidade publica e resposta a
um problema publico; em outras palavras, a razdo para o estabelecimento de uma politica
publica € o tratamento ou a resolucdo de um problema entendido como coletivamente
relevante”.

Souza (2006) sustenta que a conceituacdo mais conhecida é a de Laswell, empregada
na década de 1930 que, por seu turno, teve grande difusdo e repercussao nas décadas
seguintes, compreendida como “[...] decisdes e andlises sobre politica publica implicam
responder as seguintes questdes: quem ganha o qué, por qué e que diferenca faz” (SOUZA,
2006, p. 24).

Posteriormente, em 1984, Dye traz um conceito um pouco diferenciado do de Laswell,
que atribui o fato de o Estado ndo fazer nada também a uma politica publica, sintetizando o
seu significado a: “[...] o que o governo escolhe fazer ou ndo fazer” (DYE, 1984, apud
SOUZA, 2006, p. 24). Outro entendimento bastante reproduzido e que veio a tona logo apds a
ideia de Dye, complementando-a, concebe politica publica como o “Estado em a¢do”, ou seja,
o Estado implantando um projeto de governo, através de programas, de acdes voltadas para
setores especificos.

E com base nessas definiges que varios autores contemporaneos discutem o tema. A
compreensdo de Cavalcanti (2011, p. 3), por exemplo, agrega um pouco de cada conceito

mencionado. Para a referida autora:

[...] uma politica pablica é um curso de a¢do ou inagdo, escolhido por
autoridades publicas para focalizar um problema, que é expresso no corpo
das leis, regulamentos, decisdes e a¢des de governo. A politica publica esta
relacionada com as intensfes que determinam as agdes de um governo; com
0 que o governo escolhe fazer ou ndo fazer; com as decisdes que tém como
objetivo implementar programas para alcancar metas em uma determinada
sociedade; com a luta de interesses entre o governo e sociedade; ou ainda,
com atividades de governo, desenvolvidas por agentes publicos ou ndo, que
tém uma influéncia na vida de cidad&os.

A politica pablica sempre se refere a problemas considerados publicos, percebidos

coletivamente, que atinge uma dada comunidade, grupo especifico ou a sociedade em sua
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totalidade (DIAS; MATOS, 2012; SECCHI, 2017). O problema publico, segundo Secchi
(2017), tem como maiores interessados partidos politicos, agentes politicos e Organizacdes
N&o Governamentais que utilizam dessas fraquezas da realidade publica para justificarem e
manterem a sua existéncia. Eles identificam o problema e tentam, através de luta ou de
influéncia, encaixa-lo na agenda publica, nome que se da a relacdo de prioridades de trabalho
de um determinado governo.

O fato de ser de responsabilidade publica ndo significa que a politica é idealizada e
implantada apenas por governantes e gestores publicos, pois elas também podem surgir de
demandas e reivindica¢Bes sociais. Ndo é incomum o nascimento de politicas a partir de
reivindicagdes que emanam da populacdo, requerendo os seus direitos basicos de cidad&os,
por intermédio da pressdo de grupos organizados sobre governos.

Ademais, as politicas publicas sdo classificadas em tipologias. Na literatura da area, €
possivel identificar que os tipos mais reproduzidos e divulgados séo os de autoria de Theodor
Lowi, da década de 1960. Suas ideias gerais aparecem reconstruidas por tedricos com
trabalhos publicados mais recentemente. Sdo os tipos: politicas distributivas, redistributivas,
regulatérias e constitutivas ou estruturadoras (SCHMIDT, 2008; DIAS; MATOS, 2012;
SECCHI, 2017). Apés analise de cada um desses tipos, concluiu-se que a politica em anélise
nesta pesquisa se enquadra no tipo “redistributivas”, uma vez que estas tém como objetivo:
“[...] redistribuir recursos financeiro, direitos ou outros beneficios entre os grupos sociais,
intervindo na estrutura econémica e social, através da criacdo de mecanismos que diminuem
as desigualdades” (DIAS; MATOS, 2012, p. 18).

Para além dos tipos, toda politica percorre véarias fases, processo geralmente
denominado de “ciclo de politicas publicas” cuja quantidade de nomenclatura das etapas varia
entre alguns estudiosos da area. Contudo, trés delas sdo predominantes: formulacéo,
implementacdo e avaliacdo. Apesar da diversidade de versOes, neste trabalho optou-se pelo
modelo de ciclo adotado por Secchi (2017), considerado o0 que mais se aproxima do
entendimento das autoras. Tal teorico define o ciclo em sete fases, consideradas, por ele,
como as principais no processo de uma politica publica, isto é, na resolu¢do de um problema,
a saber: identificagdo do problema, formagéo da agenda, formulacdo de alternativas, tomada
de decisdo, implementacdo, avaliagdo e extin¢cdo. Conforme o autor, a sequéncia das fases
dificilmente € seguida na pratica pelos atores envolvidos, se misturando na maioria das vezes.
E 0 que afirmam também Saraiva (2006), Trevisan e Bellen (2008) e Dias e Matos (2012).
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Ainda sobre esse quesito, Secchi (2017) traz uma concepgao segundo a qual “[...] ndo
h& um ponto de inicio e um ponto de finalizacdo de uma politica publica, [...] 0 processo de
politica publica ¢ incerto, e as fronteiras entre as fases nao sao nitidas” (SECCHI, 2017, p.
44). Isso é notavel, principalmente com a fase da “avaliagdo”, posto que ela pode ser aplicada
em Vérias etapas do ciclo de uma politica, inclusive na sua prdpria. Nesse sentido, segundo
Saraiva (2006, p. 35), “[...] a avaliacdo ¢ a area de politica publica que mais se tem
desenvolvido nos tltimos tempos”, sendo comum encontrar estudos voltados para avaliagdo
das alternativas, da implementacdo, dos resultados, dos impactos e da propria avaliacao
(meta-avaliacdo) de politicas, principalmente em trabalhos académicos, como dissertagdes e
teses.

As politicas sdo elaboradas para intervencdo em diversas areas: salde, educacdo,
seguranca, meio ambiente, habitacdo, emprego e renda, previdéncia social etc. (DIAS;
MATOS, 2012; SECCHI, 2017). No campo da educacdo, as politicas sdo arquitetadas no
sentido de cumprir um dever do Estado e direito do povo, que se refere a garantia ao acesso a
uma educacdo publica e de qualidade, estabelecida na Constituicdo Federal de 1988,
reafirmada pela Lei n°® 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), e
que, por sua vez, ndo tem sido concretizado de forma efetiva.

De acordo com Azevedo (2004), existem politicas de governo, aquelas que
sobrevivem apenas a gestdes especificas, e politicas de Estado, as quais tém duracdo
permanente, independente do grupo politico que assuma o governo. O primeiro grupo € que
tem predominado nas mais diversas areas, sobretudo na area da educacédo, o que impede que a
situacdo-problema motivadora da criacdo da politica seja resolvida em sua totalidade ou, até

mesmo, parcialmente.

AS POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSOR DO/NO CAMPO: A LEDOC EM
EVIDENCIA

Estudos indicam que o interesse das autoridades brasileiras pela educacdo das
populacdes rurais foi despertado em virtude das ameacas advindas do forte movimento
migratorio (éxodo rural) para os centros urbanos, devido ao advento da industrializag&o, o que
lotou os espacos urbanos de habitantes e, em decorréncia, gerou sérios problemas sociais.
Interessadas em resolver tal situacdo, as elites urbanas apoiaram o entdo governo no sentido

de conter o fendbmeno e segurar a populacdo no campo (CALAZANS, 1993; LEITE, 1999).
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Em tal conjuntura, ¢ formado o movimento do “Ruralismo Pedagogico” cuja pretensio
era instituir um modelo de escola rural, regionalista, tentando manter o homem no campo,
inculcando-lhe a ideia de que o trabalho com a terra traria tanto o seu enriquecimento como o
da nacdo (CALAZANS, 1993; LEITE, 1999). Segundo Araujo (2011), esse movimento
configura uma das primeiras iniciativas publicas de capacitacdo de profissionais para atuar na
escola rural, ocorrida entre os anos de 1920/1930.

Com o passar dos anos, outros projetos foram testados na tentativa de preparar
docentes para atuar no campo, contudo, ndo houve formacéo especifica para tal realidade. O
que ocorreu foi uma formagéo generalizada cujo objetivo, na maioria dos casos, girava em
torno de preparar profissionais para instruir trabalhadores rurais com a mesma perspectiva dos
trabalhadores urbanos, de modo a adquirir capacidades técnicas para 0 mercado industrial em
expansao, numa tentativa de “modernizar" a escola do campo. Muitas dessas propostas foram
financiadas por organismos internacionais, devido aos inumeros acordos firmados entre
governos brasileiros e norte-americanos no periodo.

No fim da década de 1970 e inicio dos anos 1980, o Brasil se encontrava tomado pelo
analfabetismo, principalmente nas localidades rurais. Tal situacdo levou a execucdo de
diversas acOes, incluindo a oferta de cursos de formacéo de professores, que intensificaram o
processo de modernizacdo da educacdo. Elas se referiam a agdes de curto periodo de tempo
para capacitar os docentes leigos, as quais foram avaliadas por estudiosos da area como
ineficazes e descontextualizadas, perpetuando o problema da falta de preparacdo adequada
desses profissionais (MOLINA; ANTUNES-ROCHA, 2014).

Apos décadas de esquecimento, no final dos anos 1980 a escola rural volta a ser
assunto de discussdo e entra nos debates sobre as politicas educacionais, em virtude da
visibilidade que comeca a conquistar, devido a articulacdo dos movimentos de lutas sociais do
campo (MOLINA; ANTUNES-ROCHA, 2014). Essas demandas sdo fortalecidas com as
garantias estabelecidas na nova Constituicdo Federal, promulgada em 1988 e, em seguida, na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo de 1996 (LDB/96).

A acédo dos movimentos sociais do campo, com destaque para 0 MST, se acentua por
sua importante atuacdo na construcdo de um novo paradigma de Educacdo do Campo
(TITTON, 2010; CARVALHO, 2011). A luta tem sido por politicas publicas de educacdo que
assegurem o direito dos camponeses ao acesso a uma educacéo especifica e apropriada ao seu
contexto, no lugar onde vivem, pensada e materializada com a sua coautoria, isto €, uma
educacdo do campo e no campo. A “Educagdo do Campo ndo ¢ para nem apenas com, mas

287

Linguagens, Educagéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

sim dos camponeses, expressao legitima de uma pedagogia do oprimido” (CALDART, 2012,
p.261). Nesta concepcdo, a Educagdo do/no Campo se constitui como luta social e se volta as
necessidades concretas, ao desenvolvimento social, cultural e econémico dos sujeitos que
habitam e trabalham no campo, de modo que vivam de forma digna e que se fortalecam para
lutar pelos seus direitos, o que inclui resistir contra a expulsdo e a expropriagdo
(FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2004).

A defesa de uma politica de Educacdo do/no Campo vai de encontro aos ideais do
projeto de educacéo pensado por sujeitos que desconhecem as diferentes realidades presentes
nos espagos do campo, cujas praticas educativas estdo vinculadas aos moldes urbanos,
inspiradas em “compreensdes universalizantes, que sobrevalorizam concepcoes
mercadologicas e urbano-céntricas de vida e desenvolvimento, em detrimento dos saberes, e
modos de vida do campo” (HAGE, 2006, p.5).

O proposito desses movimentos camponeses se contrapde a supervalorizacdo do
espaco e dos conhecimentos urbanos, bem como a um padrdo de curriculo organizado com
base em categorias urbanocentradas que desconsideram 0s conhecimentos proprios e
identidade cultural dos povos do campo.

Nessa perspectiva, com apoio de outros grupos de lutas sociais, ONGs, UnB e 6rgaos
financeiros internacionais, o MST fez acontecer, em 1997, o | Encontro Nacional de
Educadores e Educadoras da Reforma Agraria (ENERA), além de conseguir fazer com que o
Governo criasse, em 1998, o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria
(PRONERA), considerada a primeira politica de formacdo de professor conquistada a partir
das experiéncias concretas do MST (CARVALHO, 2011). Segundo Marialva (2011) e Molina
e Antunes-Rocha (2014), tal Programa foi pioneiro no sentido de possibilitar o acesso de
campesinos a formag¢do em nivel superior e, a0 mesmo tempo, “[...] celeiro das primeiras
experiéncias de formacdo de educadores do campo no &mbito da educagdo superior com 0s
cursos de Pedagogia da Terra” (MOLINA, 2017, p. 590).

Essa articulacdo politica também foi responsavel pelas primeiras conquistas legais que
tratam a Educagdo do Campo na sua especificidade. Em 2001, a Camara de Educacgéo Basica
(CEB) do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) aprovou o Parecer n°® 036/2001 que, em
consonancia com artigo 28 da LDB em vigor, recomenda a aprovacdo das Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo, o que se efetiva através da
Resolugdo n° 01, de 3 de abril de 2002. Considerada uma das maiores conquistas na area de
Educagdo do Campo, tais diretrizes propdem a criacdo de politicas publicas para o campo,
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incluindo formac&o inicial e continuada de docentes e medidas de adequacao da escola a vida
do campo, de forma que contemple a diversidade e especificidades dessa populacdo em todas
as suas dimensoes.

Logo apds a aprovacdo das Diretrizes e, em decorréncia da realizacdo dos varios
seminarios nas unidades da federagdo, aconteceu o Seminario Nacional por uma Educacdo do
Campo cujas reivindicagdes foram sintetizadas na Declaracgdo Final do evento. Dentre elas, se
destaca a demanda para “[...] implantar um programa de formagao para todos os educadores
do campo de nivel médio e superior, através de convénios/parcerias entre secretarias,
Universidades, Movimentos Sociais e organizagoes do campo” (CARVALHO, 2011, p. 89).
Entretanto, o clamor por uma politica de formacdo de educadores adequada a realidade dos
campesinos foi fervoroso na Il Conferéncia Nacional por uma Educacdo Béasica do Campo (Il
CNEC), em Luziania/GO, em 2004, gerido pelos movimentos sociais do campo (TITTON,
2010; CARVALHO, 2011; MOLINA, 2017).

A criagdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e
Inclusdo (SECADI) na estrutura do MEC, no ano de 2004, foi de fundamental importancia
para as conquistas na modalidade Educacdo do Campo. Vinculada a ela, criou-se no mesmo
ano a Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo (CGEC). Essa Coordenacdo, juntamente
com 0 PRONERA, realizou, em 2005, o | Encontro Nacional de Pesquisa em Educagédo do
Campo, espaco em que ocorreram discussdes de diversos temas da area por estudiosos de
varios locais do Brasil, com destaque para a necessidade de criacdo de cursos de graduacédo e
linhas de pesquisa na area de Educacdo do Campo, em universidades publicas.

Vieram outras conquistas, como o Parecer CEB/CNE n° 01/2006, que reconhece a
Pedagogia da Alternancia como uma metodologia apropriada as areas rurais cujo assunto se
refere a “[...] Dias letivos para a aplicagdo da Pedagogia de Alterndncia nos Centros
Familiares de Formagao por Alternancia (CEFFA)”. E, ainda, a Resolucdo n° 2, de 28 de abril
de 2008, que estabelece diretrizes complementares, normas e principios para 0
desenvolvimento de politicas pablicas de atendimento da educacdo basica do campo,
acolhendo as teses defendidas pelos movimentos sociais do campo quanto & construcdo de
uma politica nacional adequada as especificidades de tal realidade. Tal resolucdo aponta no

artigo 7° algumas recomendaces sobre o trabalho docente, a saber:

8§ 2° A admisséo, formacao inicial e continuada dos professores e do pessoal
de magistério de apoio ao trabalho docente, deverd considerar sempre a
formacdo pedagdgica apropriada a Educacdo do Campo e as oportunidades
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de atualizacdo e aperfeicoamento do pessoal comprometido com as
especificidades dessa modalidade de educacdo (BRASIL, 2008, s/p).

Nessa perspectiva, foram organizados de forma recorrente por universidades,
secretarias municipais e estaduais de educacdo e movimentos sociais e sindicais do campo
eventos de formacgdo continuada de professores, com vistas a promover discussdes e
proposicOes de politicas publicas para a Educacdo do Campo que contemplem tamanha
diversidade presente nos territdrios rurais brasileiros.

Em termos de politicas pablicas de formacdo inicial e continuada de docentes-
educadores para atuar no campo, mais recentes, vale destacar os programas: Pronera
(Graduacdo e P6s-Graduacao); Escola da Terra, em substituicdo ao Programa Escola Ativa
(curso de aperfeicoamento); Projovem Campo Saberes da Terra (P6s-Graduagdo lato sensu);
0 Procampo (Graduacdo); o Programa de Iniciacdo a Docéncia para a Diversidade, que
concede bolsas para alunos ativos nas Licenciaturas para a Educacdo do Campo (HAGE;
SILVA; BRITO, 2016); o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
(PARFOR) que, embora ndo seja especifico para educadores do campo, também atinge os
professores em exercicio nas escolas rurais publicas estaduais e municipais da educacdo
béasica, sem a formacdo adequada, mediante a oferta de licenciatura e orientacdo pedagdgica.

Entre essas, ha que se frisar a LEDOC implantada em 2007 por meio do Programa de
Apoio a Formacao Superior em Licenciatura em Educacdo do Campo (Procampo).

Como desdobramento das lutas dos movimentos camponeses em reivindicacdo a uma
politica de formacdo especifica de educadores do campo (para atuar no campo), apds a
realizacdo da Il CNEC o Governo Federal, representado pelo MEC, implanta tal politica
publica voltada a preparacdo adequada de profissionais para atuar no contexto do campo
(MOLINA, 2015; MOLINA, 2017), com o escopo de “[...] suprir a enorme lacuna nos
patamares de formacgdo de educadores do campo e de contribuir para elevar o nivel de
escolaridade dos jovens do campo, ainda que ndo sejam educadores” (MOLINA, 2015, p.
155-156).

A proposta do Procampo foi construida por um grupo de trabalho instituido pelo MEC
e avaliada pela SECADI antes da sua aprovacao definitiva por esse ministério. Teve inicio em
2007, por meio de experiéncias realizadas por quatro universidades federais: da Bahia
(UFBA), de Brasilia (UnB), de Minas Gerais (UFMG) e de Sergipe (UFS). Nos dois anos
subsequentes, o governo langou mais dois editais, por meio dos quais foi possivel a adesdo de
outras Instituicdes Publicas de Ensino Superior (IPES) ao programa, mas ainda para a
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formagdo de turmas Unicas. Entretanto, no ano de 2012, essa politica atinge seu apice, por
conta da abertura do Edital do MEC n° 02/2012 que convocou as IPES para implantacdo ou
ampliacdo da LEDOC, desta vez com oferta permanente, mediante o envio de projeto
pedagdgico (MOLINA; HAGE, 2015; MOLINA, 2017; BICALHO, 2018).

De acordo com Brito (2017, p. 25), o programa sé se tornou uma politica publica em
novembro de 2010 devido a aprovagdo do Decreto n° 7.352/2010, por este ter impulsionado a
abertura do supracitado edital de 2012 “[...] resultando na criagdo dos 42 (quarenta e dois)
cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo, que estdo presentes hoje em 20 estados da
federacdo brasileira”. Dessa forma, os cursos de LEDOC passaram a ser ofertados em todas as
regides do pais e quase todos 0s seus estados contam com uma ou mais instituicdo executando
a politica. Nesse sentido, o estado do Rio Grande do Sul se destaca, visto que nele ha cinco
universidades e um instituto federal oferecendo cursos da LEDOC (V SEMINARIO
NACIONAL DE LICENCIATURAS EM EDUCAQAO DO CAMPO, 2015).

Segundo o propoésito da licenciatura em discussdo, os académicos devem receber
formacdo para a docéncia multidisciplinar nas escolas do campo, nas séries finais do ensino
fundamental e no ensino meédio, para gestdo de processos educacionais escolares e
comunitarios. Para tanto, os curriculos dos cursos precisam ser compostos por componentes
organizados em uma das seguintes grandes areas de conhecimento: Artes, Literatura e
Linguagens, Ciéncias Humanas e Sociais, Ciéncias da Natureza e Matematica e Ciéncias
Agrérias. A ideia é romper com a classica préatica de apropriacdo do conhecimento de modo
fragmentado que domina a organizagéo curricular dos cursos de graduacdo. Para tanto, adota-
se como metodologia a Pedagogia da Alternancia, compreendida pelos sujeitos e movimentos
sociais do campo como estratégia inerente a Educacdo do Campo (MOLINA; HAGE, 2015;
MOLINA, 2017; BICALHO, 2018).

A estrutura curricular oportuniza aos discentes a vivéncia da pesquisa como
principio educativo e a producdo de conhecimentos ancorada no dialogo
entre os saberes académico-cientificos e os saberes da cultura vivida pelos
sujeitos do campo, as quais circulam em suas comunidades, em movimentos
sociais, foruns, associagoes e sindicatos em que se inserem (HAGE; SILVA,
BRITO 2016, p. 163).

Os ideais formativos da proposta da licenciatura em tela dialoga com as proposigdes
do renomado pensador brasileiro Paulo Freire, segundo o qual o ensino deve ter como base

inicial as experiéncias adquiridas no cotidiano do educando, do local para o universal, do
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micro para 0 macro, de modo que a escola e a aprendizagem possam ter sentido para ele
(CIGALES, 2013). “Desse modo, a proposta da licenciatura do campo alia-se ao propdésito de
construcdo de um modelo de desenvolvimento para 0 campo comprometido com a
sustentabilidade econdmica, social, politica e cultural da terra e dos sujeitos que nela
trabalham” (ANTUNES-ROCHA, 2010, p. 394).

Segundo Molina (2015), a expansdo da LEDOC/Procampo representa um avanco
obtido pelo triunfo dos movimentos sociais, porém a sua institucionalizacdo, fruto da
ampliacdo da oferta, gera varios desafios que pdem em risco a efetivacdo do seu propdsito
original, nos moldes dos ideais defendidos pelo Movimento da Educacdo do Campo, 0 que
implica na descaracterizacao da politica, Além do mais, isso permitiu que universidades sem
qualquer tipo de experiéncia e/ou de articulacdo com 0s povos do campo e seus movimentos
passassem a ter responsabilidade pela formacédo de parte deles, fato que pode comprometer a
qualidade da formacdo idealizada com a LEDOC. Contudo, no mesmo estudo a autora
também aponta alguns quesitos que devem ser percebidos como potencialidades dessa
ampliacdo da oferta, a saber: “a. Consolidacdo da Educacdo do Campo como area de
producdo de conhecimento (...) b. Espaco de acumulo de forcas para conquista de novas
politicas publicas (...) c. Ampliacdo do acesso e uso das Novas Tecnologias nas Escolas do
Campo” (p. 160-162).

Em virtude de tal expansdo da LEDOC Brasil afora, o Forum Nacional de Educacéo
do Campo (FONEC) sugeriu a instituicdo de um Grupo de Trabalho para acompanhar o
andamento do Procampo (GT — Procampo), o qual foi criado pela Portaria n°® 01 de 2 de
janeiro de 2014, com as seguintes atribuicdes:

Monitorar a implementagdo dos cursos relacionados na Portaria no 72 de
21/12/2012; dialogar com o Conselho Nacional de Educacdo, com vistas a
aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais do curso; propor
adequacbes dos Projetos Politico-Pedagdgicos dos cursos, a partir dos
critérios de avaliacdo do MEC e do Edital SESu/Secadi/SETEC no 2/2012
(BRASIL, 2012), para fins de reconhecimento dos cursos; e propor
iniciativas de ensino, pesquisa e extensao pertinentes a educagao do campo e
a educacdo quilombola (BRASIL, 2014, s/p, apud HAGE; SILVA; BRITO,
2016, p. 157).

Ainda segundo os autores, no mesmo ano em que foi criado, o GT — Procampo ja
apontava dificuldades pelas quais o programa, materializado nos cursos de licenciatura, estava

passando no interior das instituicdes para adquirir reconhecimento social.
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A implementagdo da politica em tela também tem sido acompanhada por intermédio
de realizacdo periddica de seminarios nacionais das LEDOCS, acéo esta concretizada pelas
universidades e trabalhadores rurais. O primeiro deles foi realizado no ano de 2008, com a
intencdo de apoiar o programa e de orientar as 27 instituicGes que ofertavam as LEDOCs
naquele ano, as quais marcaram presenca em massa no evento. O segundo e o terceiro
seminarios tiveram uma abordagem diferenciada cujo espaco foi utilizado para a divulgacéao
de trabalhos e de experiéncias desenvolvidas nas licenciaturas em curso no periodo.

Os encontros seguintes serviram como momentos de debates e resisténcia, colocando
em pauta os desafios e possibilidades de consolidacio da politica em analise (V SEMINARIO
NACIONAL DE LICENCIATURAS EM EDUCACAO DO CAMPO, 2015), tornando-se
cenarios de debates sobre a situacdo de retrocesso da Educacdo do Campo no Brasil, em
virtude de algumas acGes instituidas pelo entdo Governo Federal, com destaque para o
congelamento dos investimentos em politicas publicas sociais. 1sso compromete intensamente
o funcionamento das LEDOCs, exatamente quando a politica completa uma década de
implantacdo, o que impacta diretamente nos seus resultados. Em virtude disso, as
universidades publicas se esforcam para manter os cursos em funcionamento e continuar

garantindo o acesso e a permanéncia dos estudantes.

DESAFIOS E POTENCIALIDADES DAS LEDOCS/PROCAMPO NA UFRB

Com o objetivo de analisar 0 processo de implementagdo dos cursos de LEDOC na
UFRB, apoiados pelo Procampo, com destaque para os seus desafios e potencialidades,
realizou-se o estudo contemplando a visdo dos varios sujeitos envolvidos diretamente no
processo: estudantes, docentes e coordenadores dos cursos. Desta feita, os seus resultados
serdo apresentados por meio do cruzamento dos dados fornecidos pelos participantes, bem
como das informacGes retiradas dos PPCs dos cursos.

Participaram da pesquisa estudantes dos trés cursos de LEDOC, em sua maioria,
moradores de comunidades rurais (88%) pertencentes a 21 municipios baianos cujos
territorios divergem nos aspectos culturais, socioecondmicos, ambientais, dentre outros. Esse
grupo é composto por 15 (32,6%) professores de escola do campo, trés (6,5%) gestores de
processos educativos comunitarios e, ainda, 28 (60,9%) que ndo atuam na Educacdo do
Campo. Com relagdo a renda mensal, dos 57 respondentes, nove (15,8%) ndo possuem renda,
36 (63,2%) recebem valores menores que um salario minimo, 11 (19,3%) ganham entre um a
dois salarios minimos e um (1,8%) ganha entre dois a trés salarios minimos.
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No que concerne aos professores dos cursos, estes informaram residéncia em trés
municipios: Amargosa, Feira de Santana e Salvador, o que retrata a realidade da UFRB desde
0S Seus primeiros passos, em que seus professores moram ou na cidade onde o curso esta
instalado ou na capital do estado. Sdo profissionais com areas de formacdo académica
bastante diversificada, que contempla Educacdo, Geografia, Quimica, Fisica, Matematica,
Ciéncias Biologicas etc. Com relacdo ao nivel de escolaridade dessa categoria, todos 0s
respondentes informaram possuir mestrado, 13 deles possuem doutorado concluido e um se
encontra cursando o doutorado. Sobre a relacdo dos professores com a Educacdo do Campo, a
maioria declarou vinculo apenas como professor da LEDOC. Alguns, além de docentes,
também participaram da elaboracdo do projeto de implantacdo, outros ja fizeram parte da
coordenacdo do seu curso e também ha aqueles que conviveram com 0S povos e com as
escolas do campo desde a infancia.

A UFRB aderiu ao Procampo por meio do Edital SESU/SETEC/SECADI n° 02/2012,
ja mencionado na secdo anterior e, com isso, passa a ofertar trés cursos de LEDOC:
Licenciatura em Educacdo do Campo, com habilitacdo em Ciéncias Agrarias (no Centro de
Formacdo de Professores - CFP), Licenciatura em Educacdo do Campo, com habilitacdo em
Ciéncias da Natureza e Licenciatura em Educacdo do Campo com habilitagdo em Matematica
(no Centro de Ciéncia e Tecnologia em Energia e Sustentabilidade - CETENS), aprovadas no
ambito da UFRB pelas Resolu¢bes do Conselho Académico (CONAC) n° 09/2013 e n°
16/2013, respectivamente. A vista disso, o objetivo geral do curso com habilitacdo em

Ciéncias Agrarias consiste em:

Contribuir na construcdo de uma escola coerente com um projeto historico
pautado numa matriz formativa sustentadora de iniciativas de transformacéo
da sociedade e da escola. Por conseguinte, entendemos que a formagéo
pedagoégica do professor deve vir acompanhada de conteludos soOcio-
formativos capazes de ajudar a construir uma nova base societaria e
produtiva, dai propormos o debate da Questdo Agraria, particularmente da
Agroecologia e da Cooperacéo, no nacleo formador integrador (FREITAS;
RIOS; LIMA, 2014, p. 38).

Ja as LEDOCs com habilitacdes em Ciéncias da Natureza e Matematica tém como
escopo:

Contribuir na formacdo de profissionais da educacdo no contexto do
semiarido brasileiro, voltado para a construcdo de estratégias
interdisciplinares de desenvolvimento rural de base popular, a partir das
areas do conhecimento das Ciéncias da Natureza e da Matematica. Nesta
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perspectiva, tem-se como fundamento a formacdo de profissionais da
educacdo capazes de contribuir com a construcdo de outros modelos de
desenvolvimento rural pautado no debate da Questdo Agréria e da
Convivéncia com o Semiarido [...] (VELLOSO et al., 2014, p. 40-41).

Os curriculos das LEDOCs/UFRB foram organizados para serem cumpridos num
periodo de quatro anos (oito semestres) cujas atividades encontram-se organizadas por fases
presenciais em todos os semestres, alternando entre espagos e tempos distintos: no Tempo
Universidade (TU) e no Tempo Comunidade (TC), momento em que séo desenvolvidas acdes
académicas nas comunidades de origem dos estudantes. Além disso, ha a exigéncia de
participacdo em seminarios e em atividades de ensino, pesquisa e extensdo desenvolvidas na
prépria universidade, computadas como Atividades Complementares dos Cursos (ACC).
Todos os componentes curriculares preveem carga horaria tedrica e pratica e sdo separados
por ndcleos formativos, gerais e especificos de cada area.

A UFRB publicou a abertura do primeiro processo seletivo para preenchimento de
vagas nos cursos de Educacdo do Campo em julho de 2013, o qual foi regido pelo Edital n°
016/2013. A selecdo se deu de forma diferenciada da executada nos demais cursos de
graduacédo da universidade, sendo supervisionado por uma comissdao nomeada para garantir a
aplicacdo do processo seletivo especial e realizado pela Fundacdo de Apoio a Educacdo e
Desenvolvimento Tecnoldgico — Fundacdo CEFET/BAHIA. No tocante as vagas ofertadas,
foi determinado no referido edital: “[...] destinar-se-d0 a professores e profissionais em
exercicio nas escolas do campo sem formacao inicial, professores que ndo possuem formacéo
especifica nas areas de atuacdo dos cursos deste edital e estudantes de comunidades rurais
com o ensino médio concluido” (UFRB, 2013, p. 1).

Molina (2015), ao elencar algumas questdes centrais que precisam ser observadas no
percurso de expansdo da LEDOC, aponta como um dos desafios a manutencdo dessa forma
diferenciada de entrada dos povos do campo nos cursos em tela. Esta € uma forma justa de
garantir o acesso desses sujeitos & educacgdo superior, considerando a histérica situagdo de
abandono das escolas rurais, o que tem comprometido a qualidade do processo de
aprendizagem do seu publico. Segundo a autora, existe uma pressdo na comunidade interna
das universidades para modificar a forma especial de selecdo desses alunos para vestibular
padronizado.

A implantacdo da LEDOC na UFRB enquanto politica institucional, “[...] corrobora

com o cumprimento de seu papel na formacdo da massa critica necessaria, que além de
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representar a ampliacdo das oportunidades de acesso ao ensino superior no Brasil [...]
propiciaréd a formagao de profissionais em educagdo do campo” (UFRB, 2018, s/p).

Em entrevista concedida, os coordenadores dos cursos avaliaram que a implantagédo
dessa politica de formacdo docente na instituicdo, além de significar uma vitéria dos
movimentos sociais, veio para quebrar paradigmas tradicionais no ambiente académico.

Segundo eles:

[...] todos esses elementos que compdem a Educacdo do Campo, cada um deles ja sdo, por si
mesmos, meio que revoluciondrios do ambiente universitario académico e formativo
brasileiro. Entdo, claro, a Educa¢do do Campo também tem impacto na vida desses estudantes,
nas comunidades (C1, 2019, comunicacéo oral).

[...] quando vocé recebe aluno com a diversidade socioterritorial muito grande, vocé professor
se sente desafiado, se vocé néo estiver ali na caixinha presa, olhar para o sujeito e pensar:
como é que eu dou aula pra um aluno quilombola? O que é gue é importante dentro da minha
disciplina para uma aluna marisqueira entender? [...] Entdo isso trouxe uma modificagdo do
ponto de vista do ensino e do ponto de vista da pesquisa. [...] Entdo, isso modifica a cara da
universidade, ndo é? O fato de eles estarem aqui e 0 que eles estdo pautando enquanto
elementos. (C2, 2019, comunicacao oral).

Tal assertiva coaduna com a defesa de Arroyo (2007) de que ndo cabe mais a tradicao
de formar um Unico modelo de profissional para atuar em toda a educacdo basica e acabar
com a ideia de que todo professor deve adquirir 0s mesmos conhecimentos e usar 0S mesmos
métodos no desenvolvimento de sua pratica educativa, desconsiderando as particularidades
dos coletivos humanos.

Os dados levantados com a investigacdo levam a crer que a formacdo realizada nas
LEDOCs da UFRB atende a essa premissa, ao passo que 55 estudantes afirmaram que durante
o0 processo formativo é enfatizado o comprometimento com o desenvolvimento educacional,
cultural, social e econdbmico dos povos camponeses e estratégias de desenvolvimento rural de
base popular. Ademais, dos 57 respondentes, 53 (96,4%) consideram que 0S
contetidos/conhecimentos trabalhados no curso s&o compativeis com a diversidade presente
na realidade rural. Quanto aos docentes dos cursos, essa afirmativa corresponde a 85,7% (12)
das respostas. Os trés publicos participantes apontaram efeitos positivos oriundos das
LEDOCSs/UFRB traduzidos em impactos gerados pela formagdo oferecida nesses cursos,

conforme segue evidenciado nas palavras dos gestores:

A gente vé impactos na vida dos alunos, nas comunidades aqui. Existem alunos que a vida é
antes e depois do LEDOC. A gente ja teve impactos em relacdo as politicas publicas de
municipios em relacdo a nossos alunos e os projetos que eles levam para la, em relacdo a
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cooperativas etc., ou seja, um dos principais objetivos desse curso é impactar a realidade
social do campo e isso a gente ja tem feito e ja tem alcancado. E eu posso dar varios exemplos
disso, do ponto de vista dos individuos e do ponto de vista do coletivo (C1, 2019,
comunicacao oral).

[...] a gente comeca a ter uma dindmica modificada numa comunidade por conta desse

principio do curso que é essa vinculagdo do aluno com a sua comunidade, com 0s povos do

campo. [...] e as escolas em que os estudantes estdo fazendo atividade da residéncia, comega a

dizer: — Olha quando vocé concluir vocé vai ser contratado pela escola ou pela associacao.

Entdo, a gente, de fato, comeca a perceber esse impacto diferente. Por exemplo, nés temos trés

alunos que séo secretarios municipais de agricultura. [...] Alunos que sdo egressos que sao

hoje monitores das EFAs, como eles chamam os professores das EFAs (C2, 2019,

comunicacao oral).

Em adicdo aos resultados da formacéo recebida na LEDOC, os académicos e docentes
dos cursos destacaram em suas respostas a ocorréncia de mudangas de comportamentos e o
empoderamento do camponés, na medida em que proporciona também uma formacao
politica, critica e que conscientiza tanto para questdes ambientais como para questdes
socioeconémicas, capaz de mudar a realidade na qual os estudantes estao inseridos. Assim, 0s
docentes destacaram os seguintes efeitos: “Desenvolvimento e organizacgao politica do campo
brasileiro” (D1); “Uma educagdo comprometida com a praxis, com a efetiva transformacgéo
social, profunda integracdo entre atividades de ensino e extensdo. Uma integracdo entre
formagdo politica e ética para a agdo social” (D9); “Mudangas de paradigmas, formagdo
especifica e politica de educadores para o campo e Pedagogia da Alternancia como inovagao
pedagodgica” (D14); “O que a Educagao do Campo traz ¢ essa dimensdo do reconhecimento: —
No6s somos do campo! Inclusive, de como alguns servidores que sejam docentes ou técnicos
(que lidam) com isso. Aulas que a gente sempre tem mistica. [...] Entdo, isso modifica a cara
da UFRB” (C2).

De modo andlogo, os estudantes apontaram: “[...] € intensa a mudanca de
comportamento no tocante ao cuidado com a diversidade ecoldgica, bem como nos
impulsiona a nos comprometermos mais com o nosso povo camponeés” (E11); “Consegui com
este curso ser uma formadora de opinido, aprendi a ser empoderada” (E31); “Ao longo desses
4 anos pude conhecer a diversidade cultural que nos envolve, além de aprender, e, sobretudo,
compreender o mundo através de outra perspectiva” (E24); “Além da formagdo académica
temos também politica, onde passamos a entender nossas culturas e as outras com respeito,
contando que ela ndo seja mantida em cima de algum tipo de exploracdo de vidas. Nos
entendemos como seres sociais, culturais e pertencente que existe e resiste” (E39); “E uma

formagéo que ndo forma apenas para ser mao de obra para 0 mercado, mas para ser pessoas
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criticas que buscam o desenvolvimento da sociedade, além de ter uma formacéo politica que
contribui bastante para o desenvolvimento pessoal” (E35); “Estamos nos libertando, LEDOC
¢ de fato um curso revolucionario” (E32). Ratificando tais pontos de vista, C1 e E28

asseguram:

Olha, primeiro eu acho que ajudou a melhorar a tomada de consciéncia da classe trabalhadora.
[...] E... Entdo, eu vejo melhorias e foram assim, cidades como Iraquara que estavam fechando
escolas e os alunos se mobilizaram e a prefeitura voltou atras no fechamento dessas escolas,
propostas de modificacdo de politicas publicas, na Secretaria de Educacédo, quanto a Educacédo
do Campo, ajudar a criacdo de cooperativas. E... ajudar a revitalizar a associacdo da
comunidade, enfim, eu relacionaria a isso, desde de uma tomada maior de consciéncia desses
alunos [...] (C1, 2019, comunicag&o oral).

As experiéncias vivenciadas neste curso de Educagdo do Campo dentro dos espacos formais e

ndo formais, tém resultados muito importantes na formacdo do sujeito como educador. A

Educacdo do Campo resgata valores da resisténcia camponesa em nosso espago, me sinto

confiante na defesa de minhas origens. Quanto ao conhecimento a respeito da iniciacdo a

docéncia, sinto-me satisfeita, com a consciéncia de que ndo aprendi tudo, mas certa de que

levo comigo uma bagagem enorme de conhecimentos pessoais e profissionais, e intelectual
organico que irdo me ajudar ao longo da vida (E28, 2019, comunicacdo escrita).

Tais narrativas nos remetem a Freire (1996) quando sustenta que a escola, apesar de
ter o papel de legitimadora da cultura e interesses dos grupos dominantes, também é um
espaco em que podem ser produzidos conhecimentos que levem a emancipacao, ou seja, a
educacdo é considerada por tal tedrico como um caminho para o alcance da liberdade. Nesse
sentido, Bicalho (2018, p. 229) afirma que a politica em discusso favorece o “[...] acumulo
de forgas e as experiéncias de recuperacdo e ampliacdo das praticas cotidianas de formacédo
sociohistorica e emancipadora, desse modo sendo capaz de anunciar a formacdo de novas
geragdes de sujeitos individuais e coletivos, numa perspectiva humanistica e critica”.

Os estudantes, docentes e gestores das LEDOCs analisadas assinalaram inGmeros
pontos positivos dos cursos, como quantidade significativa de professores oriundos da
Educacao do Campo, qualidade da formacéo oferecida, especifica para o campo, oportunidade
de acesso dos camponeses ao ensino superior publico, a estratégia da Pedagogia da
Alternancia, que proporciona uma formagdo continua, com aproximacgdo da realidade dos
académicos e dialogo com o campo, numa conexao constante da teoria com a pratica, segundo
destaca Molina e Hage (2015).

Nessa dire¢do, os participantes do estudo descrevem: “S3o muitos (os pontos
positivos). O principal deles € o fato de poder levar aos alunos aquilo que realmente interessa
para eles, pois € a sua vivéncia, sua realidade... Assim, penso que a aprendizagem acontece de

forma muito mais prazerosa e significante” (E52); “Concepcdo do contexto com a realidade,
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melhora do autoconhecimento em relagdo com a ciéncia e a pratica do trabalho” (E14); “A
formagéo de profissionais para darem conta das especificidades das escolas e da educacéo do
campo” (D10); “Oportunizar aos filhos de trabalhadores rurais o acesso a Universidade, e
sobretudo mostrar que é possivel estudar e morar no campo e permanecer N0 campo
desenvolvendo-o e ajudando a sua comunidade com mais conhecimento! (E11)”; “Inclusdo
social de segmentos historicamente excluidos do ensino superior (D2)”.

O Edital do Procampo de n° 02/2012 tornou as LEDOCs cursos regulares de
graduacdo. Seguindo esse preceito, 0 PPC de cada uma das LEDOCs da UFRB determina a
oferta de 120 vagas anuais, 0o que é ratificado nas Resolu¢cbes do CONAC/UFRB que
aprovaram tais cursos (supracitadas). Contudo, a universidade ndo tem conseguido atender a

essa determinacdo legal, conforme é mostrado na tabela que segue.

QUADRO 1 — Vagas ofertadas para as LEDOCs/Procampo da UFRB

EDITAL/ANO LEDOC/QIENCIAS LEDOC/CIENCIAS DA NATUREZA (CN)
AGRARIAS E MATEMATICA(M)
CN M
N° 016/2013 120 60 60
N° 007/2014 120 60 60
N° 031/2016 60 - -
N° 029/2017 - 40 40
N° 016/2018 80 - -
N° 045/2018 80 40 40

Fonte: Elaboracdo das autoras, a partir de dados disponiveis no site oficial da UFRB, 2019.
(https://www.ufrb.edu.br/proplan/ufrb-em-numeros/category/31-ufrb-em-numeros-2018)

Observa-se que apenas nas duas primeiras sele¢des foi mantida a oferta da quantidade
de vagas prevista nos PPCs. Também nédo aconteceu a abertura de editais anualmente para
ingresso nos trés cursos, com destaque para o fato de que em 2015 ndo houve processo
seletivo para nenhum deles. A partir da terceira selecdo, somente uma parte das vagas foram
ofertadas, sendo que em 2016 e 2018 ndo houve abertura de edital para as LEDOC/Ciéncias
da Natureza e Matematica e, em 2017, 0 mesmo aconteceu com 0 curso com habilitagdo em
Ciéncias Agrarias.

Segundo um dos coordenadores entrevistados (C2), nos primeiros anos de

funcionamento dos cursos foi possivel seguir esse planejamento, porém, com aumento do
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namero de alunos, mudanca de cenario financeiro e politico, quantidade reduzida de docentes
para ministrar os componentes e fazer o0 acompanhamento das atividades de campo (no TC),

infraestrutura inadequada e a propria experiéncia do curso, isso se tornou inatingivel:

[...] nés ndo temos hoje como manter 120 alunos entrando a cada semestre, que vai impactar
residéncia, ou seja, vocé ndo tem hoje 120 lugares na residéncia, vocé ndo tem! [...] a gente
chega 0 momento que, ao final do curso, vocé comecga a ter aquilo que ndo tinha no principio,
que é retencdo, € aluno que tranca o curso, que retorna e que precisa cursar a disciplina. Entéo,
iSso comeca a causar impacto também no oferecimento da disciplina [...]. Entdo, como é que a
gente faz isso com o quantitativo de quinze professores? (C2, 2019, comunicacéo oral).

No inicio da implantacdo da politica, os estudantes, em sua maioria, passavam a
receber bolsa de estudo pouco tempo apds ingressarem nos cursos, o que favorecia a sua
permanéncia. Quando indagados sobre o recebimento de assisténcia, a maior parte dos
estudantes que respondeu ao questionario (64,3%) informou receber um ou mais de um tipo
de auxilio financeiro, que corresponde a bolsa permanéncia, bolsa permanéncia quilombola,
bolsa Residéncia Pedagdgica e auxilio transporte. Todos esses beneficiarios afirmaram que o
valor recebido ndo era suficiente para cobrir todas as despesas com o curso. Alem de tais
recursos pecuniarios, a universidade disponibiliza residéncia universitaria, onde o0s
licenciandos em Educacdo do Campo ficam hospedados durante o TU. Entretanto, uma das
dificuldades enfrentadas para a continuacdo dos académicos nos cursos se refere ao corte

dessas bolsas, como fica evidenciado na fala de um dos gestores:

[...] nos altimos dois anos e meio, a UFRB tem bancado, por exemplo, a residéncia aqui e o0s
estudantes tém feito uns arranjos em grupos ou individuais para permanecer no curso. [...] hoje
tem poucos alunos com bolsa! Entdo, para todo mundo que vem do campo dificulta esse olhar.
Durante praticamente os trés anos, quase quatro anos [...] chegou ao ponto de que todo aluno
que entrava no curso tinha bolsa, porque a esséncia também desse PIBID/diversidade foi uma
demanda do Procampo, essa vinculacdo. Entdo, ele ajudou, por exemplo, essa permanéncia
qualificada dos estudantes (C2, 2019, comunicagéo oral).

A necessidade de haver mais articulagdo entre a universidade e os movimentos de
lutas sociais do campo foi outro ponto ressaltado pelos gestores dos cursos. De acordo com
Antunes-Rocha (2010), Molina e Hage (2015) e Bicalho (2018), é de fundamental
importancia a manutencdo da presenca e envolvimento dos sujeitos coletivos do campo para a
melhoria da qualidade e fortalecimento das LEDOCs. Compreende-se que a vivéncia dos
futuros educadores com as lutas sociais e coletivas dos movimentos é condigdo essencial para
obterem a formacdo diferenciada que caracteriza a politica. Sobre essa parceria, destaca C1:

300

Linguagens, Educagéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

[...] eu estou falando de néds professores, de chegar junto aos movimentos sociais mesmo, de
buscar esses movimentos. [...] Tem professor que vai atrds dos movimentos sociais, contata,
chama eles aqui para oferecer palestras, diz 0 que a gente pode oferecer pra eles, cria curso de
especializacdo pensando neles. Mas, tem professor que ndo tem aquela preocupacédo [...].
Entdo, assim, se a universidade ndo fizer esse movimento em direcdo a eles e ficar sO
esperando 0 movimento deles também, eu acho que, enfim, a coisa vai continuar sendo aquém
do que poderia ser (C1, 2019, comunicacéo oral).

Além da questdo da falta de articulacdo dos movimentos, os respondentes da pesquisa
expuseram diversos outros desafios de ordem pedagogica, estrutural e financeira, dificuldades
provenientes da insuficiéncia de profissionais para atender as demandas dos cursos e da falta
de transporte para realizar e acompanhar atividades externas, notadamente no TC. Sobre esse
ultimo aspecto, Hage, Silva e Brito (2016, p. 164) afirma: “A realizagdo do Tempo
Comunidade também requer uma logistica nem sempre assegurada no orcamento das
universidades para o provimento de dirias, transporte, alimentacdo e aquisicdo de material
para experimentacdo [...]”. Ainda para os autores, esses desafios pdem em risco a qualidade
dos processos formativos e a permanéncia dos licenciandos nos cursos. De acordo com o

estudante 13 e o coordenador 2:

As dificuldades sdo diversas, desde agdes afirmativas na universidade (alojamento,
alimentacgdo, estrutura para estudo, transporte...), a distancia do municipio residente para a
universidade e dessa forma recurso financeiro, falta de condic@es financeiras para a realizacéo
das atividades do Tempo Comunidade, [...] materiais didaticos com assuntos da area, falta de
apoio das prefeituras dos municipios que tém estudantes, dentre diversas outras dificuldades
mais técnicas (E13, 2019, comunicagao escrita).

[...] entdo, isso inda é um desafio pra a gente. Nao sé a infraestrutura, que a gente vai brigar,

vai articular, [...] a gente também tem tentado criar outros mecanismos de pensar pedagégico.

A gente t& muito preocupado com o pedagdgico. [...] a gente foi pra fora e esqueceu do dia a

dia, do feijdo com o arroz, do ensino-aprendizagem. E hoje nos estamos refletindo aqui: como

é que a gente fortalece aqui? Como € que a gente forma aqui profissionais muito bons? Porque

eles vdo mudar a realidade do campo. (C2, 2019, comunicagéo oral).

Outro desafio identificado com a pesquisa diz respeito a falta de compreenséo do
significado do Projeto da Licenciatura em Educagdo do Campo, da dindmica da Pedagogia da
Alternancia e das especificidades do curso, no ambiente universitario, inclusive por parte de
sujeitos vinculados ao proprio curso, conforme explicitado nas seguintes palavras: “Falta
apoio do corpo universitario, além de enfrentamos certo tipo de pré-conceito por se tratar de
um processo de formagdo voltado para as escolas do Campo” (E24); “Dentro do proprio

campus, ha hierarquizagdo dos cursos” (E25); “[...] devido ao uma unidade maior de
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compreensdo do que é o projeto de Educacdo do Campo, por parte dos docentes e dos
estudantes, eu acho que a dificuldade é muito mais interna do que da administracdo da
universidade” (C1); “A principal dificuldade é a falta de compreensao de alguns docentes do
que ¢ a LEDOC e da importancia da manutengdo da Pedagogia da Alternancia” (D10).

Tal falta de entendimento das especificidades e inovacéo pedagogica que caracterizam
as LEDOCs pelas categorias dos sujeitos vinculados a elas, aliada a auséncia de
reconhecimento institucional e apoio interno, pode se configurar como um entrave para a
efetividade da politica e, consequentemente, para a sua consolidacdo (HAGE; SILVA,
BRITO, 2016).

Contudo, as dificuldades mais citadas pelos respondentes se referem ao ndmero
reduzido de professores vinculados aos cursos e a falta de recursos materiais e pecuniarios
para a realizacdo das atividades e manutencdo dos alunos. Assim, afirmam alguns
participantes: “Se a gente tivesse todos os professores que foram concursados aqui atuando ao
mesmo tempo, eu diria para vocé que estaria atendendo as demandas. Mas eu acho que seria
Otimo se a gente tivesse, pelo menos, um pouquinho mais que desse para [...] substituir
tranquilamente” (C1); “A maior dificuldade tem sido decorrente das condi¢des fisicas e
financeiras da universidade, que limitam a atuag¢do do docente no TC e TU” (DS); “Transporte
para realizar atividades externas, dificuldade para participar de eventos e realizar eventos com
a presenga de pesquisadores e lideres dos movimentos sociais de outros Estados” (D9);
“Precisamos de recursos financeiros para garantir as condi¢des minimas para fazer altern&ncia
e melhorar a infraestrutura [...]” (D12); “Temos falta de recurso para o deslocamento tanto
para fazer atividade de campo quanto para os professores fazer as visitas” (E30); “Falta
acompanhamento dos professores no tempo comunidade; apoio financeiro para o curso
guanto para os discentes se manterem na cidade vinculada; Falta material didatico; Faltam
condigdes na residéncia” (E26).

Segundo o coordenador (C2), a UFRB néo recebe apoio financeiro do Procampo desde
0 ano de 2017. A partir de entdo, as LEDOCSs passaram a ser custeadas com recursos proprios
da instituicdo. Na visdo de C2, tem sido extremamente dificil manter a realizacdo das
atividades, especialmente a alternancia, tal como estd previsto no PPC, dado o carater
diferenciado de funcionamento do curso e 0 modelo de ensino que permite o ingresso de
alunos de varias regides da Bahia e de outros estados brasileiros que precisam ser

acompanhados pela universidade na sua comunidade. H& casos de estudantes que percorrem
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cerca de 900 km de sua residéncia até o municipio onde frequenta as aulas, o que significa
pagar R$ 450,00 em média, por viagem. Essa é uma preocupacao percebida na fala de C2:

[...] o curso foi pensado, ele foi imaginado num periodo que vocé previa que as coisas
caminhassem, ou seja, a manutencdo dos recursos, etc. e tal. Como esses recursos eles nao
estdo vindo, isso tem impacto, por exemplo, no acompanhamento do TC, que é prioritéria a
articulacdo do nosso curso. Se nés tivéssemos a estrutura do Procampo passado, nés tinhamos
condicdes de carro, diaria, tudo, etc., para acompanhar os alunos, de fato, nas suas escolas.
Hoje, a gente ja ta dizendo para os alunos: olha a gente ndo tem como acompanhar, sao poucos
professores, e a gente vai fechar campo dos estagios. Entdo, essa dimensao estrutural, ela tem
colocado a prova aquela experiéncia que foi pensada inicial, ou seja, acompanhamento
sistematico no TC, uma vinculagdo maior com a comunidade (C2, 2019, comunicag&o oral).

Diante do exposto, foi destacado pelos coordenadores entrevistados (C1 e C2) que, no
ambito da UFRB, as perspectivas com relacdo as LEDOCs/UFRB séo positivas. Segundo C2,
isso se da devido ao fato do gestor atual da universidade ser oriundo da Educacdo do Campo e
de ter composto a equipe que elaborou o projeto de implantacdo da LEDOC de um dos
Centros de Ensino da UFRB. Todavia, com relacdo ao cenario das politicas nacionais de
educagdo, no periodo atual, tanto para C1 como para C2, a perspectiva € de “resisténcia e

luta”, conforme as citagdes abaixo:

A gente t& vivendo um contexto hoje em que o projeto de EC se tornou mais ainda contra-
hegemdnico do que ja era. E a gente esta num momento de total luta, conflito. E... e 0 que a
gente espera dessa administracdo em todos os sentidos, tanto aqui (no Centro de Ensino)
guanto na universidade, quanto nossos colegas, o que eu particularmente espero como
coordenador, como profissional e como cidadao, enfim, professor? E que a gente se plante de
forma explicita e direcionada dentro dessa guerra que é resistir e lutar de varias formas
possiveis, e enfim, precisamos de apoio um dos outros, em relagdo a essa luta (C1, 2019,
comunicacao oral, grifo nosso).

A situacdo do ponto de vista estrutural é dificil. Mas, quer queira quer ndo, a gente tem

apontado no sentido de resisténcia, porque a gente acredita no projeto da Educacédo do Campo

[...]. Entdo, se do ponto de vista politico desse cendrio que no6s estamos vivendo as

perspectivas sdo extremamente ruins, a gente recupera aquilo que sempre foi resisténcia

camponesa, de que h& outros mecanismos para avangar (C2, 2019, comunicacéo oral).

No que concerne ao nivel de contentamento dos docentes e estudantes com rela¢do ao
Seu curso, os respondentes, em sua maioria, afirmaram estar satisfeito(a), pois, segundo eles,
as LEDOCs tém atendido as suas expectativas, mesmo cabendo algumas melhorias para
superar as dificuldades que s&o tipicas de qualquer curso de graduagdo com pouco tempo de

funcionamento e mais acentuadas nas LEDOCSs, por possuirem um modelo formativo
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inovador, desafiador e diferenciado das graduac@es convencionais, conforme aponta o Grafico
1.

GRAFICO 1 — Nivel de satisfagdo com o seu curso
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Fonte: Elaboracéo das autoras (2019)

Sobre a questdo exposta no gréafico, alguns participantes justificaram as suas respostas
com as seguintes palavras: “Sou satisfeito em atuar neste curso” (D2); “Eu amo meu curso,
pois ele possibilita 0 contato dos conhecimentos cientificos e empiricos, possibilitando um
olhar diferente para o Eu e o viver em comunidade como forma de reafirmar minha identidade
que a sociedade marginaliza” (E8); “Nos da LEDOC somos sementinhas de esperanca
espalhadas por todos ou quase todos, os territorios da Bahia” (E8); “Adentrar neste curso e
saber que nos sentimos representada, ndo tem prego, uma das satisfacdes é saber que podemos
incentivar sempre mais um a fazer o mesmo, como foi 0 caso do meu sobrinho Gabriel que
entrou no curso apos a mim” (E44); “Poderia trazer diversos pontos... No entanto, destaco: a
LEDOC ¢ o melhor curso do Brasil” (E32).

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo do texto discorreu-se acerca de politicas de formacdo para a docéncia no

meio rural, evidenciando a LEDOC enquanto uma politica publica de Estado que visa a
formagéo de educadores para atuar nos diversos espacos formativos que constituem o campo
brasileiro, seja como professores, seja como gestores. O fato de ter sido implantada
recentemente traz a necessidade de estudos e investigacOes sobre a efetivacdo de tal politica.
Pautada nessa questdo, compreendendo a sua importancia para aprimorar e consolidar cada
vez mais a politica, eis que surge o objeto de investigacdo deste trabalho cujo objetivo é
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analisar o processo de implementacdo das Licenciaturas em Educagdo do Campo na UFRB,
com destaque para os seus desafios e potencialidades.

A institucionalidade da LEDOC, dada a partir da sua expansdao com o Edital n°
02/2012, em que 42 instituicbes passaram a ofertd-la, compromete de algum modo a
legitimidade e os principios que nortearam a proposta da politica em sua génese, uma vez que
grande parte das universidades ou ndo estava preparada para lidar com as particularidades da
licenciatura ou ndo possuia nenhum tipo de ligagdo com a Educacdo do Campo, tampouco
didlogo com o0s movimentos sociais desse espaco, principais atores responsaveis pela
conquista dessa politica. O ndo alinhamento da compreensdo das especificidades dos cursos,
em especial da dindmica de funcionamento diferenciada que requer a Alternancia Pedagdgica,
entre a universidade como um todo, docentes, estudantes e gestdo das LEDOCs, de certa
forma também termina dificultando e comprometendo o bom andamento das programacdes.

A partir da pesquisa de campo foi possivel identificar desafios para a efetivacdo da
politica, a saber: infraestrura insuficiente, logistica inadequada, ndo continuidade de
financiamento pelo governo federal, o que prejudica a permanéncia dos estudantes, poucos
docentes para acompanhamento dos estudantes em formacdo no desenvolvimento das
atividades durante o tempo comunidade, dificuldades financeiras para a concretizacdo dos
cursos e para o atendimento aos discentes (incluindo o fornecimento de bolsas e auxilios),
falta de didlogo entre os movimentos sociais do campo e universidades ofertantes das
LEDOCs.

Todavia, apesar dos desafios, a investigacdo também desvelou potencialidades
oriundas do modelo diferenciado de organizagdo curricular que caracteriza as
LEDOCs/UFRB, dentre as quais se destacam a ampliacdo da formacdo de professores, numa
I6gica que vislumbra a emancipacdo humana, e do acesso dos sujeitos do campo ao ensino
superior pablico, uma vez que traz como um diferencial o fato de ser destinada ao
professor/sujeito do meio rural. Ademais, ficou evidenciado que a Pedagogia da Alternancia,
como inovagdo pedagogica que consiste em formacdo continua em diferentes tempos e
espacos e prioriza a aproximagdo dos académicos e universidade com a realidade dos
territorios rurais, provoca mudancgas na forma de pensar e de agir de alguns estudantes, ao
passo que favorece uma formacao critica, politica e humanistica para além da docéncia, capaz
de trazer melhorias no &mbito educacional, da producdo da vida cultural e material para as
comunidades e demais sujeitos coletivos existentes nos espacgos rurais, aos quais 0s
educadores em formagdo se encontram vinculados.
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Considerando a conjuntura politica e econdmica do pais, principalmente nas duas
primeiras décadas do seculo corrente, infere-se que o fortalecimento do diélogo e articulacdo
entre universidade, movimentos sociais, Estado e territdrios de identidades campesinos é
condicdo precipua para a solidificagdo e a manutencdo da politica em tela, nos moldes dos
fundamentos defendidos pelos sujeitos coletivos que a idealizaram. Na falta de or¢camento
proprio das LEDOCs, a universidade vem assumindo o compromisso institucional e
estabelece parcerias com municipios de origem dos académicos na tentativa de garantir a
continuidade dessas licenciaturas, atitude que ratifica a importancia do regime de colaboracao
entre unido, estados e municipios.

Para encerrar esta reflexdo, numa perspectiva da continuidade da pesquisa, destaca-se
como relevante a necessidade de aprofundamentos futuros sobre a frutificacdo da politica em
discussdo, ou seja, investigacGes sobre os desdobramentos da formacdo de educadores do

campo por meio da LEDOC, o que inclui o seu acesso a formagao continuada.
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LINGUAGENS, EDUCACAO E SOCIEDADE (QUALIS A3).
REVISTA QUADRIMESTRAL DO PROGRAMA DE
POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO DA UFPI

INSTRUCOES PARA O ENVIO DE TRABALHOS
NORMAS PARA COLABORACOES

1. Linguagens, Educacdo e Sociedade — ISSN -1518-0743 (Impressa); 2526-8449
(Eletrbnica) — é a Revista de divulgacdo cientifica do Programa de P0s-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Piaui. Publica, preferencialmente, resultados de
pesquisas originais ou revisdes bibliograficas desenvolvidas por autor (es) brasileiros e
estrangeiros sobre Educacéo.

2. Esta revista publica dossiés, artigos, resenhas, revisdes e entrevistas ndo publicadas cujos
autores sejam professores e pesquisadores com pés-graduacdo em educacdo, de acordo com
0s padrdes editoriais da revista.

3. A submissao de artigo é limitada a um artigo na condicdo de autor ou coautor no intervalo
de tempo de 02 (dois) anos.

4. Linguagens, Educacdo e Sociedade aceita para publicacdo textos escritos em portugués,
inglés, italiano, francés ou em espanhol.

5. Os artigos recebidos sdo apreciados por especialistas na area (pareceristas ad hoc) e/ou pelo
Conselho Editorial, mantendo-se em sigilo a autoria dos textos.

6. A apresentacdo de artigos deve seguir o disposto na NBR 6022 e na NBR 6028 da ABNT,
versdo atual, com a seguinte estrutura: titulo, autoria (nome do autor, vinculacéo institucional,
qualificacdo, e-mail); resumo, palavras-chave, abstract, keywords, resumen, palabras clave;
texto (introducdo, desenvolvimento e conclusdo) e elementos pds-textuais: referéncias,
apéndices e anexos. Referéncias e citacbes devem seguir as normas especificas da ABNT, em
vigor.

7. O resumo (250 palavras aproximadamente) deve sintetizar o tema, o(S) objetivo(s), o
problema, referéncias tedricas, a metodologia, resultado(s) e as conclusées do artigo.

8. Os artigos devem ser encaminhados ao editor, para 0 endereco eletrbnico —
revistales.ppged@ufpi.edu.br, no template disponivel, em versdo Word for Windows e em
versdo PDF. O texto deve conter entre 20 e 30 paginas, incluindo as referéncias, resumo,
abstract e resumen. A estrutura do artigo, o resumo, as citacdes diretas e indiretas, as
referéncias, imagens, quadros e tabelas devem obedecer as normas da ABNT, em vigor. Para
resenha o nimero de laudas fica entre cinco e oito, incluindo referéncias e notas e até dez
laudas para entrevistas. As copias do artigo devem ser enviadas sem identificagéo.

9. A identificacdo do(s) autor (es) deve ser enviada em arquivo documento suplementar,
constando o titulo do trabalho, o(s) nome(s) completo(s) do(s) autor(es), titulagdo, vinculacao
institucional, enderecos residencial e profissional, e-mail, ORCID e, quando for o caso, apoio
e colaboracdes. Aceitacdo de mais de trés autores, somente com justificativa.

10. Para citagdes, organizacdes e referéncias, os colaboradores devem observar as normas em
vigor da ABNT. No caso de citacOes diretas recomenda-se a utilizagdo do sistema autor, data
e pagina e nas indiretas o sistema autor-data. As citacbes de até trés linhas devem ser
incorporadas ao paragrafo e entre aspas. As citagdes superiores a trés linhas devem ser
apresentadas em paragrafo especifico, recuadas 4 cm da margem esquerda, com letra tamanho
11 e espacamento simples entre linhas. 11. Referéncias citadas no texto devem ser listadas em
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item especifico e no final do trabalho, em ordem alfabética, segundo as normas da ABNT/
NBR 6023, em vigor.
Exemplos:

a) Livro (um sé autor):
FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

MENDES SOBRINHO, J.A. de C. Ensino de ciéncias naturais na escola normal: aspectos
historicos. Teresina: Ed. UFPI, 2002.

b) Livro (até trés autores):
ALVES-MAZZOTTI, A.J.; GEWANDSZNAJDER, F. O método cientifico nas ciéncias
naturais e sociais: pesquisa quantitativa e qualitativa. 2. ed. S&o Paulo: Pioneira, 2002.

¢) Livros (mais de trés autores):
RICHARDSON, R. J. et al. Pesquisa social: métodos e técnicas. Sdo Paulo: Atlas, 1999.

d) Capitulo de livro:

CHARLOT, B. Formacao de professores: a pesquisa e a politica educacional. In: PIMENTA.
S. G.; GHEDIN, E. (Org.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito.
Sédo Paulo: Cortez, 2002. p. 89-108.

e) Artigo de periddico:
IBIAPINA, I. M. L de M.; FERREIRA, M. S. A. pesquisa colaborativa na perspectiva socio
historica. Linguagens, Educacéo e Sociedade, Teresina, PI, n. 12, p. 26-38, jan./jun. 2005.

f) Artigo de jornais:
GOIS, A.; Constantino. L. No Rio, institui¢cdes cortam professores. Folha de S. Paulo, S&o
Paulo, 22 jan. 2006. Cotidiano, caderno 3, p. C 3.866

g) Artigo de periodico (eletronico)

IBIAPINA, I. M. L de M.; FERREIRA, M. S. A pesquisa colaborativa na perspectiva socio
historica. Linguagens, Educacéo e Sociedade, Teresina, PI, n. 12, p. 26-38, 2005.
Disponivel em:<http:// www.ufpi.br>mestreduc/ Revista.htm. Acesso em: 20 dez. 2005.

h) Decreto e Leis:
BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia.DF: Senado, 1988.

Dissertac0es e teses:

BRITO, A. E. Saberes da pratica docente alfabetizadora: os sentidos revelados e
ressignificados no saber-fazer. 2003. 184 f. Tese (Doutorado em Educacgéo) — Centro de
Ciéncias Sociais Aplicadas, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal,
2003.

Trabalho publicado em eventos cientificos:

ANDRE, M. E. D. A. de. Entre propostas uma proposta pra o ensino de didatica. In:
ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E

PRATICA DE ENSINO, VIII, 1996, Florianopolis. Anais ... Florianopolis:
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EDUFSC, 1998. p. 49.

IMPORTANTE!

12. A correcdo gramatical é responsabilidade exclusiva do(s) autor (es), constituindo-se
critério basico para a aceitacao do artigo.

13. O contetido de cada texto € de inteira responsabilidade de seu(s) respectivo(s) autor (es).
14. Os textos assinados séo de inteira responsabilidade de seus autores.

15. O Conselho Editorial se reserva o direito de recusar o artigo ao qual foram solicitadas
ressalvas, caso essas ressalvas ndo atendam as solicitacOes feitas pelos arbitros.

16. A aceitacdo de texto para publicacdo implica na transferéncia de direitos autorais para a
Revista.

ENDERECO

Linguagens, Educacéo e Sociedade.
Universidade Federal do Piaui
Centro de Ciéncias da Educacéo
Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo
revistales.ppged@ufpi.edu.br

Campus da Ininga — Teresina — Piaui — CEP: 64.049.550
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LINGUAGENS, EDUCACAO E SOCIEDADE (QUALISA3)
REVISTA QUADRIMESTRAL DO PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO
EM EDUCACAO DA UFPI

INSTRUCTIONS FOR SUBMISSION OF PAPERS
RULES FOR COLLABORATION

1. Linguagens, Educacdo e Sociedade — ISSN -1518-0743 (Impressa); 2526-8449
(Eletronics) — is the journal of scientific dissemination of the Post-Graduate Program in
Education of the Federal University of Piaui. It publishes, preferably, results of original
researches or bibliographical revisions developed by Brazilian and foreign author (s) on
Education.

2. This journal publishes dossiers, papers, reviews and unpublished interviews whose authors
are professors and researchers with a post-graduate link, according to the journal’s editorial
standards.

3. Submissions to this journal are limited to one paper, one review or interview in the
condition of author or co-authorwithin a period of two years.

4. Linguagens, Educacdo e Sociedade accepts for publication texts written in Portuguese,
English, Italian, French or Spanish.

5. The received papers are appreciated by experts in the field (ad hoc referees) and / or by the
Editorial Board, keeping the authorship of the texts confidential.

6. The presentation of papers should follow the NBR 6022 of ABNT and have the following
structure: title, authorship (observe item 7); Abstract, keywords; Text (introduction,
development and conclusion) and post-textual elements: references, appendices and annexes.
References and citations should follow the specific and current standards of ABNT.

7. The abstract (250 words approximately) should summarize the theme, the objective (s), the
problem, the theoretical references, the methodology, the result (s) and the conclusions of the
paper. The papers should be sent to the editor, to the electronic address -
revistales.ppged@ufpi.edu.br, available template in Word for Windows version, Times and in
PDF version. The text should contain between 20 and 30 pages, including references, abstract
and summary. The structure of the paper, abstract, direct and indirect citations, references,
images and tables must comply with current ABNT standards.

8. The identification of the author (s) in a separate supplementary document, including the
title of the work, the complete author (s) name (s), title, institutional, residential and
professional addresses, e-mail, ORCID and, where appropriate, support and collaborations.
Acceptance of more than three authors, with justification only.

9. For citations, organizations and references, employees must observe the current norms of
ABNT. In case of direct quotes it is recommended to use the author, date and page system and
in the indirect ones the author-date system. Citations of up to three lines should be
incorporated into the paragraph and in quotes. Citations larger than three lines should be
presented in a specific paragraph, indented 4 cm from the left margin, with letter size10 and
single spacing between lines.

10. References cited in the text should be listed in specific item and at the end of the paper, in
alphabetical order, according to current norms of ABNT / NBR 6023.

Examples:
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a) Book (one author):

FREIRE, P. Pedagogy of the oppressed. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.870
MENDES SOBRINHO, J.A. de C. Teaching natural sciences in Pedagogy school:
historical aspects. Teresina: Ed. UFPI, 2002.

b) Book (up to three authors):
ALVES-MAZZOTTI, A. J.; GEWANDSZNAJDER, F.The scientific method in natural
and social sciences: quantitative and qualitative research. 2. ed. Sdo Paulo: Pioneer, 2002.

c¢) Books (more than three authors):
RICHARDSON, R.J. et al. Social research: methods and techniques. S&o Paulo: Atlas, 1999.

d) Book chapter:

CHARLOT, B. Teacher training research and educational policy. In: CHILI. S. G.; GHEDIN,
E. (Orgs.). Reflexive teacher in Brazil: genesis and criticism of a concept. S&o Paulo:
Cortez, 2002. p. 89-108.

e) Journal paper:

IBIAPINA, I. M. L de M.; FERREIRA, M.S. Collaborative research in the socio-historical
perspective. Linguagens, Educacéo e Sociedade, Teresina — Pl, n. 12, p. 26-38, jan./jun.
2005.

f) Newspaper article:
GOIS, A.; Constantine. L. In Rio, institutions fire teachers. Folha de S. Paulo, SdoPaulo, Jan
22 2006. Daily life, section 3, p. C 3.

g) Journal paper (electronic):

IBIAPINA, I. M. L de M.; FERREIRA, M. S. Collaborative research in sociohistoric
perspective. Linguagens, Educacéo e Sociedade, Teresina — Pl, n. 12, p. 26-38, 2005.
Available at <http:// www. ufpi.br> mestreduc / Revista.htm. Accessed on: Dec 20, 2005.

h) Decree and Laws:
BRAZIL. Constitution (1988).Constitution of the Federative Republic of

1) Dissertations and theses:

BRITO, A. E. Knowledge of literacy teacher practice: the revelation of senses expertise.
2003. 184 f. Thesis (Doctorate in Education) — Center of Applied Social Sciences, Federal
University of Rio Grande do Norte, Natal, 2003.

J) Work published in scientific events:

ANDRE, M.E. D.A. de. Among proposals, a proposal for teaching didactics. In: NATIONAL
MEETING OF TEACHING AND TEACHING PRACTICE, VIII, 1996, Florianopolis.
Anais.... Florianopolis: EDUFSC, 1998. p. 49.

IMPORTANT

317

Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

Revista do Programa de Pds-Graduagédo em Educacéo da UFPI | ISSN 1518-0743/ ISSN 2526-8449



Linguagens, Educacéo e Sociedade | Teresina | ano 25 | n. 46 | set./dez. | 2020

11. The responsibility for grammatical errors is exclusively of the author(s), this is a basic
criteria for publication.

12. The content of each text is the sole responsibility of its author (5).

13. The signed texts are the sole responsibility of their authors.

14. The Editorial Board reserves the right to refuse the paper, which has received reservations
if they do not attend the arbitrators’request(s).

15. Text acceptance publication implies in the copyright transference to the Journal. Brazil.
Brasilia, DF: Senate, 1988.871
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LENGUAJES, EDUCACION Y SOCIEDAD (CUALES A3).
REVISTA CUADRIMESTRAL DEL PROGRAMA DE
POST-GRADUACION EN EDUCACION DE LA UFPI

INSTRUCCIONES PARA EL ENVIO DE TRABAJOS
NORMAS PARA LAS COLABORACIONES

1. Lenguajes, Educacién y Sociedad — ISSN — 1518-0743 (Impresa); 2526-8449 (Electrénica)
— es la Revista de divulgacion cientifica del Programa de Post-Graduacion en Educacion de la
Universidad Federal de Piaui. Publica, preferentemente, resultados de investigaciones
originales o revisiones bibliograficas

desarrolladas por autor (es) brasilefios y extraterrestres sobre Educacion.

2. Esta revista publica dossieres, articulos, resefias, revisiones y entrevistas no publicadas
cuyos autores son profesores e investigadores con posgrado en educacion, de acuerdo con los
estandares editoriales de la revista.

3. La sumision de articulo se limita a un articulo en la condicion de autor o coautor en el
intervalo de tiempo de 02 (dos) afios.

4. Lenguajes, Educacion y Sociedad aceptados para su publicacion los textos escritos en
portugués, Inglés, italiano, francés o espafiol.

5. Los articulos recibidos son apreciados por especialistas en el area (pareceres ad hoc) y / o
por el Consejo Editorial, manteniéndose en secreto la autoria de los textos.

6. La presentacion de articulos debe seguir lo dispuesto en la NBR 6022 y en la NBR 6028 de
la ABNT, version actual, con la siguiente estructura: titulo, autoria (nombre del autor, vin
culacion institucional, cualificacion, e-mail, etc.); resumen,

palabras clave, abstract, keywords, resumen, palabras clave; (introduccién, desarrollo y
conclusién) y elementos post-textuales: referencias, apéndices y anexos. Las referencias y
citas deben seguir las normas especificas de la ABNT, en vigor.

7. El resumen (250 palabras aproximadamente) debe sintetizar el tema, el objetivo (s), el
problema, referencias tedricas, la metodologia, los resultados y las conclusiones del articulo.
8. Los articulos deben ser encaminados al editor, para el correo electrénico -
revistales.ppged@ufpi.edu.br, en lo plantilla disponible. en versiéon Word para Windows y en
version PDF. El texto debe contener entre 20 y 30 paginas, incluyendo las referencias,
resumen, abstract y resumen. La estructura del articulo, el resumen, las citas directas e
indirectas, las referencias, imégenes, cuadros y tablas deben obedecer a las normas de la
ABNT, en vigor. Para resefia el nimero de laudas queda entre cinco y ocho, incluyendo
referencias y notas y hasta diez laudas para entrevistas. Las copias del articulo deben ser
enviadas sin identificacion.

9. La identificacion del autor (es) debe ser enviada en archivo documento suplementario,
constando el titulo del trabajo, el (los) nombre (s) completo (s) del (s) autor (es), titulacion,
vinculacion institucional, direcciones domiciliarias y profesionales, e-mail, ORCID y, cuando
sea el caso, apoyo y colaboraciones. Aceptacion de mas de tres autores, solo con justificacion.
10. Para citas, organizaciones Yy referencias, los colaboradores deben observar las normas en
vigor de la ABNT. En el caso de referencias directas se recomienda la utilizacion del sistema
autor, fecha y pagina y en las indirectas el sistema autor-data.

Las citas de hasta tres lineas deben ser incorporadas al parra fo y entre comillas. Las citas
superiores a tres lineas deben ser presentadas en parrafo especifico, retrocediendo 4 cm del
margen izquierdo, con letra tamafio 11 y espaciado simple
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entre lineas.
11. Las referencias citadas en el texto deben ser listadas en item especifico y al final del
trabajo, en orden alfabético, segun las normas de la ABNT / NBR 6023, en vigor.

Ejemplos:

a) Libro (un solo autor):

FREIRE, P. Pedagogia del oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz y Tierra, 1987.
MENDES SOBRINHO, J.A. de C. Ensefianza de ciencias naturales en la escuela normal:
aspectos historicos. Teresina: Ed.

UFPI, 2002.

b) Libro (hasta tres autores):
ALVES-MAZZOTTI, AJ .; GEWANDSZNAJIDER, F. EI método cientifico en las ciencias
naturales y sociales: investigacion cuantitativa y cualitativa. 2. ed. San Pablo: Pionera, 2002.

c) Libros (mas de tres autores):
RICHARDSON, R. J. et al. Pesquisa social: métodos e técnicas. Sdo Paulo: Atlas, 1999.

d) Capitulo de libro:

CHARLOT, B. Formacién de profesores: la investigacion y la politica educativa. En:
PIMIENTA. S. G .; GHEDIN, E. (Org.).Profesor reflexivo en Brasil: génesis y critica de un
concepto. Sao Paulo:Cortez, 2002. p. 89-108.

e) Articulo de periodico:

IBIAPINA, I. M. L de M .; FERREIRA, M. S. A. investigacién colaborativa
en la perspectiva socio histérica. Y en el caso de las

mujeres. 12, p. 26-38, jan./jun. 2005.

) Articulo periodistico:
GOIS, A; Constantino L. En Rio, las instituciones cortaron a los maestros. Folha de S. Paulo,
Sdo Paulo, 22 de enero. 2006. Vida cotidiana, seccion 3, p. C 3.866

g) Articulo de periddico (electronico):

IBIAPINA, I. M. L de M .; FERREIRA, M. S. La investigacion colaborativa

en la perspectiva socio histérica. Linguagens, Educacéo e Sociedade, Teresina, P, n. 12, p.
26-38, 2005. Disponivel em:<http:// www.ufpi.br>mestreduc/ Revista.htm. Acesso em: 20
dez. 2005.

h) Decreto y Leyes:
BRASIL. Constitucion (1988). Constitucion de la Republica Federal de Brasil. Brasilia.DF:
Senado, 1988.

i) Disertaciones y tesis:

BRITO, A. E. Saberes de la practica docente alfabetizadora: los sentidos revelados y
resignificados en los saberes. 2003. 184 f. Tesis (Doctorado en Educacion) - Centro de
Ciencias Sociales Aplicadas, Universidad Federal de Rio Grande do Norte, Natal, 2003.

j) Trabajo publicado en acontecimientos cientificos:
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Y, por lo tanto, Entre propuestas una propuesta para la ensefianza de didactica. En:
ENCUENTRO NACIONAL DE DIDATICA'Y PRACTICA DE ENSENANZA, V1l1, 1996,
Florianopolis. Y en el caso de las mujeres. 49.

IMPORTANTE!

12. La correccion gramatical es responsabilidad exclusiva del (los) autor (es), constituyéndose
criterio basico para la aceptacion del articulo.

13. El contenido de cada texto es de entera responsabilidad de su(s) autor (es).

14. Los textos firmados son de entera responsabilidad de sus autores.

15. El Consejo Editorial se reserva el derecho de rechazar el articulo al que se hayan
solicitado resalvas, en caso de que dichas salvedades no atiendan a las solicitudes hechas por
los arbitros.

16. La aceptacion de texto para publicacion implica la transferéncia de derechos de autor a la
Revista.
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