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Prefacio

Acho que a coisa mais dificil que fiz foi permanecer
fiel @ minha classe de origem.
Florestan Fernandes

Quando recebi o convite para prefaciar este livro, intitulado Formacao
de professores na Educacdo Basica: um recorte de pesquisas na area, do
Programa de Pods-graduacdao Mestrado Profissional em Educacgdo da
Universidade de Taubaté - SP, fiquei muito feliz e, a0 mesmo tempo, senti-
me desafiada, tendo em vista o significado que esse trabalho tem para
producdo e divulgacdo do conhecimento e, sobretudo, para as pessoas
envolvidas nas escritas, como mestrandos(as), egressos(as) e profes-
sores(as) do curso. Fiquei pensando na trajetdria de vida e profissional
dessas pessoas que elaboraram cada capitulo deste livro, nas suas ideias
iniciais e expectativas de formag¢do quando entraram no curso, nas
aprendizagens e experiéncias vividas durante a interagdo entre suas
vivéncias pessoais e profissionais e o mundo da academia e da producgao
cientifica. Assim, ndo tive dlvida para iniciar este texto com a epigrafe de
Florestan Fernandes, um grande socidlogo que sempre esteve e militou
ao lado daqueles(as) que foram constantemente excluidos ou diminuidos
na estrutura de poder — pobres, negros(as), mulheres, criangas —, jamais
esquecendo asuaorigem.

Os trabalhos apresentados nesta obra refletem esse forte significado
que descrevo sobre Florestan Fernandes; pois, de certa maneira,
apresentam um conjunto de discussdes a respeito da educagdo e da
formacdo humana, evidenciando que o processo educativo precisa ser
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planejado, considerando a formacao de sujeitos ativos, criativos, criticos,
emancipados e reflexivos, em um sentido de totalidade.

Em tempos de negacionismo da ciéncia, os ataques aos(as) profes-
sores(as) e a forma como conduzem seu trabalho no interior das
instituicdes apontam que o problema da nac¢do brasileira, cada vez mais
pobre e com um numero expressivo de desempregados, é determinado
em parte pelas acbes dos(as) professores(as). Tais ataques, frequente-
mente, advém dos donos do dinheiro, donos do poder, pois estes sabem
da capacidade transformadora que esses profissionais tém com o seu
trabalho nas escolas. Cada trabalho apresentado neste livro é uma
resposta corajosa de um grupo de professores(as) e mestrandos(as) que,
ao refletir sobre as realidades apresentadas, por meio da pesquisa,
promove a reflexdo critica sobre os temas propostos e cumpre com
responsabilidade e competéncia para formacao de quadros, com vistas a
melhoria da educacdo brasileira e, ao mesmo tempo, produzindo ciéncia.

Os estudos propostos denotam aproximagdao com a Educagao Basica
e demonstram que a pods-graduacdao em educa¢do, na modalidade
profissional, experimenta e apresenta-se como uma especificidade
importante para o contexto da sociedade e para formacdo continuada
de professores. Sujeitos implicados no processo de apropriacdo de
conhecimentos, assim como a criagao de coletivos colaborativos, possibi-
litam a partilha de conhecimentos e a constru¢cao conjunta de novos
conhecimentos. Construir uma identidade dos mestrados profissionais
na area de educacdo no Brasil tem sido uma politica e uma pratica
determinada e militante de muitos professores(as) e pesquisadores(as) do
ensino superior. Os mestrados e doutorados profissionais em Educacao
vém, a cada ano, reafirmando-se como uma importante politica de
formacdo para os profissionais da Educacdo Bésica, emitindo respostas as
redes estaduais e municipais com formacao qualificada.

Este livro é a prova de que o Programa de Pds-graduagcao Mestrado
Profissional em Educagao da UNITAU fezuma escolha, a de produzir ciéncia
e conhecimento, com base em situagdes concretas da pratica profissional e
elaboracdo de propostas paraintervencdo na realidade analisada, com uso
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de metodologias adequadas as problematicas investigadas e discussdo de
resultados fundamentados nos quadros tedricos pertinentes as tematicas.
E isso que faz do conjunto de trabalhos aqui apresentados ser um ato de
(RE)existéncia, o que mostra que a luta do fazer EDUCACAO precisa levar
em considerac¢ao a complexidade do trabalho docente, que é revestido por
diversas identidades, além do trabalho em sala de aula e da prépria
docéncia. Todo conjunto de textos produzidos neste livro contrapde-se
ao projeto da politica educacional brasileira de consolidar tanto uma
padronizacdao dos curriculos da educag¢ao basica quanto uma unifor-
mizacdo dos cursos de formacdo de professores.

Nesse momento em que a no¢do de competéncia direcionada aos
aspectos de instrumentalizacdo e da racionalidade técnica é resgatada e
concepgOes afinadas com a formacgdo de sujeitos doceis, habeis, compe-
titivos e Uteis para os objetivos do mercado e da empregabilidade sao
reestabelecidas nas politicas atuais, esta obra revela-se essencial. Em
tempos como o que vivenciamos, em que a politica da pds-graduacdo e a
avaliacdo do quadriénio (2017-2020) encontram-se ameagadas, sem um
novo Projeto e Politica Nacional de Pés-Graduacdo (PNPG), uma obra
como esta nos dd coragem e disposicdo para prosseguir. Boa leitura!

Franga, 8 de dezembro de 2021.

Emilia Peixoto Vieira
Universidade Estadual de Santa Cruz/UESC
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DISCUSSOES EPISTEMOLOGICAS: DISTINCOES E RELACOES
ENTRE A EDUCACAO NO CAMPO E A EDUCACAO DO CAMPO

Marina de Campos Ferreira Pinto
Rachel Duarte Abdala
Suzana Lopes Salgado Ribeiro

Introducao

Educacdo do Campo é o nome dado a uma modalidade de instrugao
gue surgiu da luta de movimentos sociais e da luta dos camponeses pela
construcdo de uma politica educacional para a populacdo dos diversos
tipos de vidas do campo presentes no Brasil. Essa populacdo batalhou por
ser reconhecida e reivindicar uma educagdo voltada para a realidade do
espaco onde vive. Esse conceito é essencial para o reconhecimento das
lutas sociais. Todos os segmentos da educacdo, desde a Educacao Infantil
até o Ensino Superior, e distintas realidades como a Educacdao Quilombola
e a Indigena, passam por essa luta, para que seus sujeitos sejam respeita-
dos e seusdireitos a aprendizagem sejam devidamente atendidos.

A partir desse cendrio de disputas, aponta-se, neste texto, a impor-
tancia da construcdo tedrica da Educacdo do Campo, que deve estar
intrinsecamente ligada a luta social de uma populagdo excluida e pouco
reconhecida pelas politicas publicas. Estando claro o conceito de Educac¢ao
do Campo, aborda-se agora a problematica entre Educagao do Campo e
Educacdo no Campo, observando-se que a abordagem dessa tematica
exige aten¢do aos movimentos sociais. Para esclarecer esse estreito laco,
cite-se a definigcdo de Silva (2006, p. 60- 61) para movimentos sociais:

O termo movimentos sociais sera usado tanto para
designar o conjunto das lutas sociais, sejam do campo
sindical ou popular, adotando a conceituagao de Souza
(1999) na qual, os movimentos sociais sdo sinais da (na)
sociedade que podem provocar impactos conjunturais



12 FORMAGAO DE PROFESSORES NA EDUCAGAO BASICA: um recorte de pesquisas na area

e estruturais, em maior ou menor grau, dependendo
de sua organizacdo e das relagdes de forcas estabe-
lecidas com o Estado e com os demais atores coletivos
de uma sociedade. Pessoas que agem, afirmam
posicoes e se sentem vinculadas. Expressam-se como
correntes de opinides sobre diversos campos da exis-
téncia individual e coletiva, sobretudo dos segmentos
sociais explorados, oprimidos e subordinados que
passam a competir no mercado das idéias e no senti-
mento de pertencas [...] sdo forca social atuante que se
manifesta através de organiza¢des e grupos de diversas
e divergentes naturezas, amplitude e vigor.

Entende-se, a luz desse conceito sobre movimentos sociais, que os
sujeitos que contribuiram e que ainda hoje contribuem para a Educacao
do Campo sdo diversos; no entanto, apresentam opinides e acdes conso-
nantes, o que faz com que a singularidade dos sujeitos ndo seja fator de
desagregacao. Nesse sentido, apesar da amplitude do campo brasileiro,
notam-se fatores comuns de luta entre os mais diversos tipos de estilos de
vida presentes no campo. Esses fatores, que abrangem os modos de vida
que esses sujeitos defendem para si, somam-se a sua luta pelo bem
comum. No conceito de educacdo defendido pela Educacdo do Campo,
ndo ha espaco para o individualismo da sociedade capitalista, pois sua
base esta no pensamento de uma coletividade que luta pela cidadania,
luta esta que se mantém em continua construcao.

Visto que a Educagao do Campo nao se faz individualmente, a identi-
dade desse segmento é construida a partir da vivéncia dos diferentes
sujeitos e das praticas que sdo estruturadas nesses ambientes escolares.
O ideal inicial da Educacdo do Campo é aquele no qual a educacao é pen-
sada de acordo com o postulado de que o processo educacional é realizado
pelos sujeitos, e ndo para os sujeitos. Segundo Caldart (2002, p. 19):
“[...] a perspectiva da educacdo do campo é exatamente a de educar este
povo, estas pessoas que trabalham no campo, para que se articulem, se

organizem e assumam a condicdo de sujeitos da direcdo de seu destino”.
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Essa modalidade de educac¢do nao teve seu inicio no modelo formal,
focado no ambiente escolar. Distanciando-se dos formatos tradicionais,
foi pensada de forma a ampliar a perspectiva educativa, que, segundo
Paulo Freire, deve ser espaco de aprendizagem transposto aos espacos
escolares (formais), passando aos espacos ndo escolares (ndo formais e
informais). Acredita-se que a educacdo ndo formal configura-se como
instrumento educativo potencial para a libertacdo das pessoas e para
transformacao social, porque nela podem ser encontradas possibilidades
de viabilizar a luta dos individuos por sua humanizagdo. Esse ideario pauta-
se na compreensdao de que os sujeitos sdo agentes de mudancas que
conhecem criticamente seu contexto cultural e social, na medida em que
se engajam no processo de conquista de sua cidadania (GOHN, 2009,
FREIRE, 1984 e 2011).

E necessario, portanto, o reconhecimento do campo e das vivéncias
gue o permeiam, para que essa cidadania seja efetivamente trabalhada
e reconhecida, visto que a LDB 9394/96 reconhece que esses espagos
promovem formacao e aprendizado. Em seu artigo 12, a referida legis-
lacdo amplia o conceito de educacdo, englobando processos formativos
gue acontecem em outros espacos além da educacdo formal: “A educacao
abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nasinstituicdes de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifes-
tagoes culturais”.

As reflexdes de Oliveira (2013, p. 5) mostram que, para além dos
espacos, para que se atendam diferentes demandas de formacao é preciso
flexibilizar tempo e conteudos:

Entendemos que as praticas educativas nos movi-
mentos sociais do campo sdo aprendizados desenvol-
vidos num espaco ndo formal de educacdo, pois se
caracterizam pela flexibilidade do tempo, no espaco e
nos conteudos, com interesses e objetivos em comum
no que é necessario aprender e para que aprender,
respeitando as diferencas, possibilitando uma maior
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convivéncia em grupo, pois buscam pontos de liga¢ao
nas idéias individuais com as melhores para o grupo
onde ocorrem esses processos educacionais.

A partir da leitura da luta de movimentos sociais, a Educagao do Campo
é permeada por ideais, e a institucionalizacdo das escolas do campo traz
embates tedrico-epistemoldgicos que sdo apresentados neste texto.

O carater de luta social da Educacdo do Campo ndo se mostra tdo
presente no chao das escolas do Campo estudadas no trabalho aqui
relatado. Por isso, destaca-se a relevancia de trabalhar distin¢gdes e rela-
¢Oes entre escola do ou no campo. As pesquisas que abordam essa
temadtica geralmente se deparam com essa questdo de problematica
conceitual. As pesquisas sobre Educacdo do Campo mostram o caminho
histérico da conquista da politica educacional e os direitos adquiridos
por lei, porém nas situacGes praticas, por vezes, ndo sdo encontradas
acdes que promovam o carater colaborativo e emancipatdrio da Educacao
do Campo defendido pelas mobilizagdes sociais. Isso porque algumas
secretarias de educacdao — estaduais ou municipais — compreendem a
implementacdo dessa escola, ndo como a elaboracdo e organizacdo de
uma nova politica publica educacional, mas como uma extensdo da
educacdo urbana, apenas localizada no campo. Entende-se, portanto,
ser um erro chamar essa compreensao de Educa¢dao do Campo. O correto
seria denomina-la Educa¢dao no Campo, pois ocorre somente a locomog¢ao
fisica daqueles que fazem parte desse segmento. Essa escola passa a
atender, de maneira mais proxima, a populacao do campo, mas por vezes
seu curriculo em nada se transforma. Seus professores nao se caracte-
rizam como professores do campo, pois apenas lecionam |4, mantendo
seus referenciais epistemolégicos, seus conteddos e praticas da mesma
maneira. Sendo assim, Educacdo no Campo e Educacdao do Campo ndo sdo

sindbnimos.
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Conceituando a Educagdao do Campo

Para compreender os aspectos que caracterizam a Educacdo do
Campo, é preciso pensar em sua construcdo histdrica, dai a opg¢do por
abordar arealidade especifica do municipio onde o estudo foi realizado.

Em termos de politicas publicas nacionais, cite-se o parecer do
Conselho Nacional de Educag¢do n2 36/2001/CNE/CEB (BRASIL, 2001), que
traz uma visdo sobre o campo mais aprofundada do que a concepg¢do mais
recorrente, segundo a qual o campo se diferencia da cidade apenas por
nao estar em um perimetro urbano. Ja na concepc¢ao do Parecer supra-
citado, esse espacgo passa a ser visto como um local onde pode haver
ligacdo dos seres humanos com a prépria producao das condigdes da
existéncia social.

Nessa perspectiva, a Educacdo do Campo passa a ser vista como
necessidade dos individuos que nele habitam, ligando-se a percepgao
de desenvolvimento integral do sujeito campestre. Essa nova visdo de
Educacdo do Campo ndo corresponde as praticas relacionadas a edu-
cacdo rural, a qual antecedeu esse novo pensamento sobre educacdo da
populacdo docampo.

RIBEIRO (2012) explica que, quando existia escola, a educacdo dos
camponeses era oferecida na mesma modalidade da que era oferecida as
populagdes que residiam e trabalhavam nas areas urbanas. Ndo havia
nenhuma preocupacdo em adequar a escola rural as caracteristicas dos
camponeses ou dos seus filhos.

Nessa concep¢ao, o ensino ndo foi exitoso em diversas dimensdes, pois
arealidade dos alunos ndo era considerada e seus saberes eram ignorados,
ndo havendo aproveitamento da relagdao de trabalho que vivenciavam
desde pequenos. Isso atrapalhava a relagdo entre ensino e aprendizagem,
visto que “[...] a permanéncia das criancas na escola depende do que
ela pode oferecer em relacdo as atividades praticas relativas ao trabalho
material como base de aprendizagem, ou seja, da producdo de conheci-
mentos” (RIBEIRO, M., 2012, p. 296).
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A realidade da populacdo campestre nos anos em que se iniciou a
Educacdo do Campo é demonstrada pelos dados do MEC (2003) relativos a
populacdo do campo com idade de 15 a 17 anos: 2,2 milhGes de pessoas,
dentre as quais 34% nado frequentavam a escola. Entre os matriculados,
apenas 12,9% estavam no Ensino Médio, nivel adequado paraaidade.

Historicamente, a populacdo do campo teve como berco um regime
relacionado a escraviddo e ao trabalho voltado para a mao de obra pesada.
Na relagdao patrao-empregado, o poder do empregador era permeado
por desprezo aos empregados. Esse cendrio gerou a posicdo elitizada do
patrdo (rico e “da cidade”), e o empregado (pobre, sem condi¢des de
estudo e “da roca), tratado de maneira pejorativa, pois, devido ao seu
berco, manteve-se em posicdo inferiorizada. O empregado era tao invisivel
em relacdo a sociedade que nem mesmo era enxergado como um cidadao
“[...] é considerado cidadao, ou pode participar da vida publica e reivin-
dicar direitos, o individuo masculino, branco, escolarizado e proprietario
de terras, de bens materiais e/ou culturais” (RIBEIRO, M., 2012, p. 302).

Analisando-se a constituicao da sociedade brasileira em seus primeiros
guatro séculos, ha necessidade de considerar o processo de colonizacao
e, relacionado a ele, o regime de escravidao, o latifundio e a predomi-
nancia da producgado extrativista e agricola voltada para a exportac¢do. Essa
formacao social ndo exige a qualificacdo da forca de trabalho, e ha até certo
desprezo, por parte das elites, em relacdo ao aprendizado escolar das
camadas populares, principalmente dos camponeses.

Refletindo sobre a constituicdo da sociedade brasileira, ha que se
considerar o modo como qual o pais foi colonizado, que trouxe conse-
guéncias que nao favoreceram uma formacdo social que valorizasse a
qualificacdo da forca de trabalho. Assim, teve origem o sentimento de
superioridade por parte das elites, em relacdo ao aprendizado escolar das
camadas populares, sobretudo os camponeses. Assim, a retardagao da
entrada dos camponeses na escola é justificada, pois “[...] encontram-se
registros de educacdo do rural no século XIX, é somente a partir da déca-
da de 1930 que comeca a tomar forma um modelo de educacdo rural
associada a 'modernizagdo do campo” (RIBEIRO, M, 2012, p. 299). A
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populacdo rural sé teve avangos em termos educacionais quando o patrao
teve interesse financeiro em oferecé-los aos empregados, obviamente em
beneficio préprio.

Os ideais que permeiam a Educacao do Campo sao contrdrios ao que
se descreveu acima, pois suas acdes devem ser pautadas por demandas
da prépria populacdo campestre. Esse panorama se modificou somente
quando os camponeses passaram a lutar coletivamente por uma educagao
gue tivesse articulagdo entre o trabalho exercido por eles e a educagao
escolar, de modo que na sala de aula fosse tratada a realidade vivida pelo
povo do campo.

A expressdo “Educacdo do Campo” (CALDART, 2012) comecgou a ser
utilizada a partir da | Conferéncia Nacional por uma Educacdo Basica do
Campo, ocorridaem 1998, quando foram discutidos pontos relacionados a
forma e ao conteudo da até entdo educacdo rural. A expressao foi validada
de maneira efetiva apenas a partir do Semindrio Nacional, realizado em
Brasilia em 2002, e reafirmada em 2004, na Il Conferéncia Nacional de
Educacdo do Campo (CALDART, 2012).

As legislagbes que sucederam o primeiro momento pensado para a
Educacdo do Campo comecaram com o Parecer n2 36, de 4 de dezembro
de 2001, em que foram iniciadas as especificidades do ensino rural:
1. Educagao Rural nas Constituicdes Estaduais Brasileiras; 2. Educacao
Rural e Caracteristicas Regionais; 3. Expansdo da Rede de Ensino Rural e
Valorizacdo do Magistério; 4. O Ensino Profissionalizante Agricola; e, 5.
Territorio da Educacdo Rural. Esses pontos constam na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 2012). Além disso, a Resolu¢cdon?1,
de 3 de abril de 2002, que regulamentou as Diretrizes Operacionais para
Educacdo Basica nas Escolas do Campo, tornou-se um documento impor-
tante, pois possibilitou que se passasse a pensar no ambiente do campo
como “[...] um campo de possibilidades que dinamizam a ligagdo dos seres
humanos com a prépria producdo das condi¢des da existéncia social e com
asrealizagdes da sociedade humana” (BRASIL, 2001, p. 1).

Em seguida veio o Parecer CNE/CBE n?1, de 2 de fevereiro de 2006, que
dispGe sobre a necessidade especifica de mudanca de calenddrio para a
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populacdo do campo e sobre os dias letivos para a Pedagogia da
Alterndncia (BRASIL, 2012, p. 40). Esse Parecer caracteriza também as
organizacoes consideradas como escolas e as que ndo sao consideradas
ambientes escolares, como:

a) Escolas Familias Agricolas (EFA);

b) Casas Familiares Rurais (CFR);

c) Escolas Comunitarias Rurais (ECOR);

d) Escolas de Assentamentos (EA);

e) Programa de Formacdo de Jovens Empresarios Rurais (PROJOVEM);

f) Escolas Técnicas Estaduais (ETE);

g) Casas das Familias Rurais (CDFR); e

h) Centro de Desenvolvimento do Jovem Rural (CDEJOR).

Todos esses casos considerados como ambientes escolares sao assim
definidos para todo o pais (BRASIL, 2012, p. 40-41). Todos os Centros
Familiares de Formacao por Alternancia citados acima devem obedecer a
Lei n2 9.394/96, destacando-se o §22 do Artigo 23: “O calendario escolar
devera adequar-se as peculiaridades locais, inclusive climaticas, a critério
do respectivo sistema de ensino, sem isso reduzir o nimero de horas
letivas previsto nesta Lei” (BRASIL, 1996, p. 53).

Neste sentido, ganha relevancia a aproximagdo com o campo das
criancas e jovens atendidos pela educacdo do campo, e entende-se que tal
escola deve estar localizada na area rural dos municipios. Mais que isso,
mesmo sua localizagdo sendo proxima, muitas vezes seu calenddrio pode
ndo estar adequado. Por isso, ganha importancia a defesa da pedagogia
da alternancia, ou mesmo a possibilidade do funcionamento de escolas
itinerantes, para flexibilizacdo de calendario e localizacdo, e para acompa-
nhamento das demandas davida do aluno e da comunidade.

A Resolugdo CNE/CEB n2 2, de 28 de abril de 2008, complementa
as diretrizes e normas anteriores relacionadas as politicas publicas da
Educacdo Basicado Campo, e traz a definicdo de Educacdo do Campo:

Paragrafo uUnico. A identidade da escola do campo é
definida pela sua vinculagdo as questdes inerentes a
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sua realidade, ancorando-se na temporalidade e sabe-
res préprios dos estudantes, na memoria coletiva que
sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia dispo-
nivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa
de projetos que associem as solucdes exigidas por
essas questdes a qualidade social da vida coletiva no
pais (BRASIL, 2008, p. 1-2).

O que o paragrafo demonstra é que, a partir dessas deliberagdes, o
conceito essencial da Educacdo do Campo como movimento de luta
coletiva passa a ser colocado como parte da lei, mesmo que em sua pratica
isso nem sempre aconteca. Ainda assim, ha que se notar que a institu-
cionalizacdo da politica gera um campo de conflito e reflexdes, mesmo
em municipios e estados que ainda ndo a implementaram completa-
mente. E preciso, portanto, reconhecer a existéncia desse campo de
tensdes e a problematizacdo das relagdes de poder como conquista, para
gue se possa questionar concepc¢des de educacdao e representagdes
normalizadas de curriculo, historicamente construidas, mas que agora
recebem um olhar mais critico.

Os artigos n2 3, 4, 5 e 10 da Resolu¢do CNE/CEB n22/08 estabelecem
como essencial a participagdo da comunidade para o sucesso da imple-
mentacdo da Educacdo do Campo. Para que isso ocorra, os estados/
municipios devem planejar a¢des que garantam a possibilidade dessa
participacdo em regime de colaboracdo. O artigo n? 12 da mesma
legislagao coloca, para a docéncia nas salas de aula desse segmento,
a necessidade de professores com formagdao em nivel superior para
Educacdo Basica. Complementando a mesma preocupacdo com o profis-
sional da educacdo, o artigo n? 13 discorre sobre as formagdes comple-
mentares de professores em exercicio na Educacdo do Campo. Ja o artigo
n2 14 trata do financiamento da Educagao nas escolas do campo, e é
complementado pelo artigo n215, que define as especificidades sobre
custeiorelacdo custo-aluno.

Ainda no que se refere a legislacdo relacionada a Educacdo do Campo,
a Lein?211.947, de 16 de junho de 2009, dispde sobre o atendimento da
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alimentacao escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) aos
alunos da Educacdo Basica, e o Decreto n26.755, de 29 de janeiro de 2009,
institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério
da Educagdao Basica. Busca-se, juntamente com a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o fomento a
programas de formacdo inicial e continuada dos professores, o que é
importante, ndo sé para os educadores do campo, mas também para
todos os educadores em diversos segmentos.

No caso especifico da educacao do campo, essa formacgdo passa a ser
especialmente necessdria, para que o professor esteja aberto a descons-
trugdes que permitam o contato, a compreens3ao e a valorizagdao de
realidades até entdo ocultas. Tais formag¢des podem contextualizar o
professor frente a necessidade de uma construcdo diferente para o
curriculo, de gestdo e praticas escolares baseadas em outros saberes que
estejam em maior sintonia com a vivencia e a histdria das populagées do
campo.

Por fim, o Decreton?27.352, de 4 de novembro de 2010, disp&e sobre a
politica de Educacdo do Campo e o Programa Nacional de Educacdo na
Reforma Agraria — PRONERA. Nesse Decreto, destaca-se a emenda que
assegura uma politica publica nacional de Educa¢do do Campo e da
floresta como direito humano. Esse Decreto esta articulado com a poli-
tica ambiental sustentdvel e com a politica de financiamento da Educacao.
Essa iniciativa materializa 0 anseio dos movimentos sociais de construir a
Educagdo do Campo como uma politica publica.

Nesse programa, os artigos 11 a 17 do referido Decreto colocam como
publico-alvo da Educacdo do Campo os sujeitos que participam do
Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA). Além disso,
o programa apresenta os objetivos do PRONERA e explica quais sdo os
beneficiarios, os projetos que apoia e os recursos disponibilizados sob a
responsabilidade do INCRA. Apresenta também uma especificacdo sobre
uma Comissdo Pedagdgica Nacional com civis e governo federal, cuja
finalidade é acompanhar pedagogicamente e fiscalizar financeiramente
asacoes do Programa (BRASIL, 2012, p. 87-88).
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Ha que se observar, nesta breve apresentacdo das politicas publicas
para esse segmento educacional, que a legislagdo oferece alguns subsidios
para que se possa viabilizar a Educagdao do Campo. No entanto, ainda que
muito deva ser feito, &€ importante marcar que houve mudanca, pois a
populacdo do campo passou a ser reconhecida como sujeito de direitos, e,
em virtude disso, a educacao para ela voltada deixou de ser vista como
um favor, mas como um dever do Estado. Assim, é considerada como
um meio de garantir os direitos minimos do cidaddo, respeitando sua
realidade local e sua histdria.

E preciso reconhecer a diversidade do campo brasileiro, e para isso é
preciso valorizar e fortalecer a identidade das pessoas que moram nos
diversos modelos de campo. E fundamental olhar para a histéria de vida
desses sujeitos que foram se construindo com o tempo. A visdo coletiva
novamente é muito importante, pois essas comunidades campestres
devem descobrir ou redescobrir sua identidade pessoal, familiar e local
(OLIVEIRA, 2013, p. 34).

Assim, uma analise da histdria da implementacdao desta politica
educacional permite compreender o momento vivido pelos movimentos
sociais do campo e pela educacdo brasileira, no periodo 1990 - 2010. Ao
lado do reconhecimento das conquistas, ndo se pode esquecer que a
introducdo da Educacdo do Campo foi proposta a partir de uma leitura
atenta que articula as condi¢gdes materiais de vida dos sujeitos do campo e
suas dinamicas plurais de identidade, cultura e politica. Ter esse cendrio
como pano de fundo reforca a importancia da educacdo do campo e de a
escola estar localizada no campo, para o processo de construcdo identi-
tdria. Essa construcdo trava uma disputa simbdlica pelo estabelecimento
de um conjunto de referéncias comuns (RIBEIRO, S., 2012, p. 208).

As contradigdes e resisténcias sociais que impedem mudangas mais
amplas levam a compreensao de que existem limites a serem superados no
cumprimento das leis, principalmente quanto a diversidade e ao tamanho
do campo do Brasil. Por isso, é preciso pensar em novas articulacdes
sociais, para que se gerem novas politicas que venham a atender as
especificidades de cada regido e estabelecam diretrizes relacionadas as
diferencas geograficas, culturais, histéricas e sociais do campo.
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O lugar da educa¢ao no Campo nas pesquisas académicas

A questdo concernente a Educagao do Campo e a Educagdo no Campo
é um debate maior do que o referente ao uso da nomenclatura, pois
envolve questdes relacionadas a concepcdo epistemoldgica de cada modo
de educagao.

Para definir Educagdo no Campo, primeiramente é preciso definir o
publico a que ela se destina, ou seja, as populagdes que tém como princi-
pal meio de sustento a agricultura e a pecuaria. Seria, portanto, a edu-
cacao dos camponeses, daqueles que trabalham e residem no meio rural:
pequenos proprietarios de terras, assentados ou trabalhadores do campo.
No caso especifico dos trabalhadores, é possivel pensar que suas condi-
¢Oes materiais de existéncia os colocam em situa¢des de vulnerabilidade,
porque percebem saldrios menores do que os do meio urbano (PETTY;
TOBIN; VERA, 1979). Tendo em vista a complexidade de atividades
realizadas por esses sujeitos, a referéncia deve ser feita, ndo ao traba-
Ihador rural, mas ao trabalhador do campo. O Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) utiliza o critério de local de residéncia para
classificar a populacdo como rural ou urbana. Assim, para ser considerada
rural, uma area deve estar: “[...] localizada a uma distancia igual ou
superior a um quilémetro (1 km) da area urbana de uma cidade ou vila ou
de um aglomerado rural ja definido como de extensao urbana” (INSTITUTO
BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2010, p. 32-33). No entanto, a
Educacdo do Campo ndo se limita somente a distancia fisica apontada pelo
IBGE (2010). Embora exista uma legislacdo que aponte para o atendimento
das necessidades reais da zona rural, ela ndo é colocada em pratica pelos
sistemas de educacgdo. Faltam divulgagdo, discussao e operacionalizacao
para concretizar as propostas voltadas para uma efetiva melhoria da
educacdo no meio rural (BOFF, 2006). Algumas politicas ou experiéncias
adotadas no meio campestre, relacionadas a educacdo do campo, sao
apontadas por Boff (2006, p. 140), dentre elas:

a) A nucleacdo, ou seja, a centralizacdo de escolas que
atendemaumaamplaarearural.
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b) O programa pedagdgico “Escola Ativa”, planejado
especialmente para atender a estudantes de diferentes
séries que compartilham simultaneamente um mesmo
professor.

c) O programa rural “Alternancia”, em que os alunos
passam alguns periodos de tempo internos nas escolas,
eoutros nasuacasa, de forma alternada.

A Educac¢ao no Campo tem como caracteristica uma ligagao forte com o
modelo tradicional de ensino. Sua funcdo é suprir interesses capitalistas
dos empresdrios, latifundidrios do agronegdcio, e é pautada no modelo
assistencialista. Nesse formato, a populacdo do campo fica subordinada
aos interesses dos patrdes, que detém também o controle dos seus
empregados. A educacao, portanto, é trabalhada para que os alunos se
mantenham passivos, e é voltada para atendimento aos interesses
econdmicos das classes dominantes. Nesse sentido, os trabalhadores do
campo sao oprimidos, limitados pelo medo, e a relagdo com os patrdes é
antidialdgica, pois eles ndo se enxergam como produtores de conheci-
mento.

No que se refere a elaboracdo do curriculo nesse modelo educacional,
os contelidos sdo pensados para os sujeitos do campo, e ndo com ou pelos
sujeitos do campo, com base em valores externos que nao consideram
o modo de vida dos camponeses. Para esses conteudos, prevalece o uso
da metodologia tradicional com pacote urbano educacional: curriculo,
calendario escolar e professor trazidos da cidade. Mantém-se o ensino
fragmentado e a hegemonia de ideologias educativas voltadas para os
ambientes urbanos. Para esses apontamentos, foram consultados textos
de Fernandes (2006), Freire (2011), Pereira (2009), Fernandes et al. (2008),
Arroyo (2006), Sousa et al. (2008), Santos e Germano (2006), Santos
(2010), Caldart (2002), Ribeiro (2012) e Santos (2006), que se preocupam
em apresentar definigdes para Educagao do Campo.

Os movimentos sociais vieram para combater esse modelo de edu-
cacdo que ndo coloca a populagdo do campo como protagonista da sua
histéria e ndo considera seu direto a educacdo. A Educacdao do Campo
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surgiu, assim, para combater a opressao, que tanto caracterizou o campo
brasileiro. Por esse motivo, enfrentou e enfrenta muitas disputas e
conflitos.

O modelo dessa modalidade de Educacao pauta-se nos interesses
dos camponeses e dos movimentos sociais do campo, a partir de uma
pedagogia libertadora e histérico-critica. Essa pedagogia considera a
construgdo dos sujeitos e trabalha com o sistema de policultura susten-
tavel, adequada ao modelo sustentavel de agricultura familiar, a partir dos
interesses dos movimentos sociais do campo. Sendo assim, essa educacao
se formula a partir de uma nova epistemologia e funda um modo de fazer
diferenciado, que desnaturaliza verdades e hierarquizacdes estabelecidas.

Esse formato de ensino deixa de ser fragmentado, passa a ser transdis-
ciplinar, intercultural e critico. Tem base na coletividade. O curriculo e o
calenddrio escolar sdo voltados as especificidades dos sujeitos do campo.
Além disso, defende-se a necessidade de que o professor seja morador da
prépria comunidade. Tudo isso garante que a educag¢do seja construida
pelos sujeitos do campo, a partir de seus valores sociais, econémicos,
politicos e culturais, o que garante a eles a possibilidade de serem
protagonistas da sua histdria na luta contra os opressores, com base no
didlogo e na coletividade.

Para aqueles que tém contato com o chdo da escola fica evidente que
comumente os alunos do campo ndo sabem da existéncia de politicas
publicas voltadas para sua realidade. Eles ndo se veem como um grupo de
pessoas diferente da populagdo urbana, e ndo conseguem compreender
que essa diferenca identitaria ndo é necessariamente negativa. Essa
auséncia de sentimento de pertencimento acaba levando essa populagao
a se enfraquecer, ndo conseguindo desenvolver, portanto, um movimento
social. A prépria formacdo dos professores é muitas vezes falha, em
relacdo a Educacdo do Campo.

O conceito de Educagdo do Campo e Educacdo do Campo aparece
diversas vezes, porém a clareza sobre a diferenciacdo de cada termo é
repleta de embates, e essa dualidade acompanha a realidade do campo
em grande parte do Brasil.
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Consideragoes finais

Acerca dos conflitos relacionados a concepgao e a contradicdo que
envolvem a Educa¢dao do Campo e as politicas publicas que a constituem, é
possivel apontar que as leis ndo foram pensadas no contexto local do
campo, pois foram criadas com o intuito de formar mao de obra para o
trabalho e contribuir para o desenvolvimento urbano. Na contramao desse
idedrio, os movimentos sociais do campo foram essenciais para que essa
visdo fosse aos poucos se modificando, porque, sem a participacao ativada
populacdo do campo, essa quebra de conceito ndo pode se tornar possivel.
Sobre esse processo vale lembrar que:

[...] os membros do Setor de Educac¢do [de movimentos
como o MST] trabalham em prol de um processo
educativo que pondere a especificidade da educacgdo
“no” campo, “para” pessoa do campo e “por” pessoas
do campo. Assim, os membros dos movimentos sociais
conjuntamente mobilizaram o Poder Publico Federal,
que criou dentro do Ministério da Educacdao um depar-
tamento para cuidar das questdes da educacdo do
campo (RIBEIRO, S.,2012,214).

O conceito de Educagdo do Campo foi historicamente forjado; por esse
motivo ainda estd em construcdo, considerando-se a importancia da
realidade econdmica. Como esse formato de educacdo ndo pode ser
desvinculado do meio de trabalho dos seus sujeitos, evoluiu para alinhar-
se aos ideais levantados pelos movimentos sociais que defendem a
educacdo voltada para uma escola de qualidade no, do e para o campo.
Essa visdo acabou por contribuir e continua contribuindo para o carater
emancipatodrio desse segmento educacional.

O percurso para a construcao do conceito de Educa¢cao do Campo é tao
importante quanto o conceito de Educacao em si, pois carrega significados
essenciais para a educagdo que se almeja nesse segmento. Dentre esses
ideais esta a nocao de educacdo que foi pensada pelos sujeitos, e ndo para



26 FORMAGAO DE PROFESSORES NA EDUCAGAO BASICA: um recorte de pesquisas na area

os sujeitos do campo, o que coloca em evidencia o protagonismo anterior-
mente negado ao povo do campo.

Para a discussdo sobre a Educacao do Campo, foi feito um levanta-
mento das legislacdes e de conceitos tedricos, a partir da conceituacao
proposta por autores que sdo referéncias nesse segmento educacional.
Com isso, foi possivel propor um debate sobre o que é conceitualmente
a Educacdo do Campo e sobre o modo como é influenciada pela sua
historicidade, carregando ainda no¢bes de uma educac¢do tradicional.
Assim, constatou-se um abismo entre o que a Educacdo do Campo repre-
senta e sua aplicabilidade em algumas realidades, no cendrio contempo-
raneo.

Ha atualmente muitos resquicios da educacdo tradicional que dao
continuidade ao modelo econdmico (neo)liberal. Além disso, algumas
guestdes ndo ficam claras em relagdo a Educacao do Campo, como muitos
percalgcos em relacdo a praticas pedagdgicas que podem facilmente cair
em contradicdo com o movimento da Educa¢ao do Campo. As escolas do
campo ainda sao vistas como uma extensao das escolas do meio urbano,
desconectadas da realidade campestre e com dificuldade para ter uma
identidade prépria.

Conclui-se, temporariamente, que Educacdao do Campo nao é Edu-
cacao no Campo, e que a compreensao desses saberes é necessaria para a
construcdo de uma Educacdo do Campo mais participativa, em mais loca-
lidades. Acredita-se que, por meio de estudos, seja possivel encontrar
maneiras de eliminar os resquicios de uma educacdo rural que promove a
continuidade do modelo econémico e de padrdes culturais vigentes que
desvalorizam os saberes e fazeres do campo. Pelo exposto, entende-se que
o conceito de Educacdo do Campo poderd ser construido de maneira mais
efetiva a partir da discussdo e do esclarecimento do segmento educa-
cional.
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1. As Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicac¢ao e a pratica

educativa: uminicio de conversa

As Tecnologias Digitais da Informag¢do e Comunicac¢do (TDIC) trans-
formaram-se em objeto de estudo, e alguns de seus beneficios foram

apontados por diversos autores, ao longo dos anos, inicialmente sem a

mencdo ao termo “digital”, mas ao contexto tecnoldgico existente em cada

época. E o caso de Freire (1997, p. 85), que ja nos anos 1990 observou que

o advento da tecnologia precisava ser considerado pelos professores, em

suas praticas:

Nunca fui ingénuo apreciador da tecnologia: ndo a
divinizo, de um lado, nem a diabolizo, de outro. Por isso
mesmo sempre estive em paz para lidar com ela. Ndo
tenho duvida nenhuma do enorme potencial de
estimulos e desafios a curiosidade que a tecnologia pde
a servico das criangas e dos adolescentes das classes
sociais chamadas favorecidas. Nao foi por outra razao
qgue, enquanto secretdrio de educagdo da cidade de
Sao Paulo, fiz chegar a rede das escolas municipais o
computador. Ninguém melhor do que meus netos e
minhas netas para me falar de sua curiosidade
instigada pelos com-putadores com os quais convivem.

Nessa perspectiva, a cada ano e a cada época, diferentes midias foram

sendo criadas e, com o passar do tempo, incorporada nas escolas, para uso

com alunos e professores, em diferentes tempos e espacos. No inicio dos



SABERES DOCENTES E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL 31

anos 2000, por exemplo, observou-se significativo aumento na criacdo de
laboratdrios de informatica em muitas escolas. Nesses laboratérios havia
uma média de trinta computadores de mesa, alguns deles, aos poucos,
com conexao a internet e acesso a impressoras centrais, para que os
professores pudessem agendar suas aulas e os alunos realizassem
trabalhos de pesquisa.

Os computadores presentes nas escolas possibilitaram uma série de
movimentos as aulas, além de ampliarem a capacidade do aluno para
encontrar informacgdes. O computador, com o auxilio do sinal de internet,
transformou-se no principal meio de buscar informacées, visto que
substituiu as enciclopédias encontradas em forma de livros, sempre em
diversos volumes.

No entanto, aos poucos, comegou-se a perceber que ndo basta possuir
um computador ou outra ferramenta para utiliza-los na pratica pedago-
gica. E necessario que a utilizagdo das diferentes midias seja realizada a
partir de uma perspectiva reflexiva, para que se desenvolvam ganhos
efetivos nos processos de ensino e aprendizagem.

De acordo com Bueno e Gomes (2011), o advento das TDIC exige
critérios de “qualidade”, e o aumento da produtividade é um de seus
fundamentos. Com a utilizacdao das TDIC, os alunos produzem no campo
tradicional e virtual por meio de softwares de escrita, por exemplo.

A realizacdo de tarefas por intermédio das TDICs
apresenta caracteristicas que sdo importantes para o
processo de construcdo de conhecimento. Primeiro, a
descricao de ideias pode ser entendida como a repre-
senta¢do dos conhecimentos que o aprendiz possui.
Nessa representacdo é possivel identificar, do ponto
de vista cognitivo, os conceitos e as estratégias que o
aprendiz utiliza para resolver um problema ou projeto.
Segundo, as TDIC executam as instrugdes fornecidas, o
gue ndo acontece com os objetos tradicionais da nossa
cultura. Tal execugdo permite verificar se os conceitos e
estratégias utilizadas sdao adequados ou merecem ser
depurados. Terceiro, pelo fato de estar trabalhando
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com o digital, as alteragbes a serem realizadas nas
atividades sdao facilmente implementadas, o que
facilita a realizagdo do ciclo de agbdes descricao-
execucao-reflexdo-depuracdao-nova descricao
(VALENTE, 2014, p. 146).

O acesso as TDIC na escola deve ser mediado pelo professor, paraque o
aluno ndo fique perdido e possa receber o auxilio necessario para realizar
suas tarefas. Segundo Gatti (2009), nos processos escolares os professores
é que devem propiciar mediagGes.

Se o aprendiz ndo tem um objetivo nessa busca e na
sua navegacdo na Internet, essa atividade tem pouco
significado. A navegacdo pode manté-lo ocupado por
um longo periodo de tempo, porém muito pouco pode
ser realizado em termos de compreensdo dos tdpicos
visitados. Se a informa¢do obtida ndo é posta em
uso, se ela ndo é trabalhada pelo professor, ndo ha
nenhuma maneira de estarmos seguros de que o aluno
compreendeu o que esta fazendo. Nesse caso, cabe ao
educador suprir tais situacGes para que a construgao
do conhecimento ocorra (VALENTE, 2014, p.145).

Moran (2007) concorda com Valente (2014), ao refletir sobre a
necessidade de mediacdo entre os alunos e a tecnologia. O fato de os
alunos utilizarem celulares, notebooks ou outros aparelhos nao significa
qgue tenham pleno dominio da ferramenta tecnoldgica e nem que
consigam fazer a sua transposicdo para o objetivo que a escola propde.
Assim, o professor é que deve oferecer ao aluno condi¢des para que ele
utilize as tecnologias para aprender. Deve considerar quais recursos o
aluno deve dominar e quais trilhas deve percorrer para aprender, para
interagir e para realizar as atividades propostas. Para o autor,

Quanto maior o acesso a estas tecnologias, mais
necessidade de mediagdo, de pessoas que inspirem
confiangca e que sejam competentes para ajudar os
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alunos a encontrar os melhores lugares, os melhores
autores e saber compreendé-los e incorpora-los a
nossa realidade (MORAN, 2007, p.47).

Mediar o processo também é necessario, para verificar quais espagos
virtuais os alunos visitam e para garantir o bom andamento e aproveita-
mento pedagdgico da aula. Como a internet oferece diversas op¢des de
utilizacdo, a media¢do do professor é essencial. De acordo com Kenski
(2007), ao se conectar com a internet o sujeito tem a escolha de nao ficar
isolado, podendo conectar-se a sites de salas de bate papo, sites de
relacionamentos e grupos de debate. Portanto, é essencial a supervisdo do
professor, quando o aluno navega na internet, em sala de aula. Portanto,
cabem reflexdes sobre os processos pelos quais se formam os professores
e 0s saberes necessdrios aos docentes, em virtude dessa realidade
tecnolégica. Quais competéncias sdo necessdrias aos professores, para
gue possam lidar com os alunos, na atualidade?

2.0sSaberes Docentes

Ensinar ndo é transferir conhecimentos, [...] é acdo
pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma
a um corpo indeciso e acomodado. Ndo ha docéncia
sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferengas que os conotam, nao se reduzem
a condicao de objeto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender (FREIRE, 1997, p. 12).

Partindo dos pressupostos apontados por Freire (1997), compreende-
se que a profissdo docente é constituida pelas acbes de ensinar e de
aprender. Para o autor, os processos de ensino devem se constituir em
processos de aprendizagem, e o docente, na medida em que ensina,
também aprende.
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O professor traz saberes que |he proporcionam exercer a docéncia.
Construidos ao longo de sua formagdo académica e de seu percurso, esses
saberes permitem que se desenvolva e se aperfeicoe. Para Tardif (2002, p.
33), éimportante saber:

[...] que o saber docente se compde, na verdade, de
varios saberes provenientes de diferentes fontes.
Esses saberes sdo os saberes disciplinares, curriculares,
profissionais (incluindo os das ciéncias da educacdo e
da pedagogia) e experienciais.

Os saberes docentes sdo adquiridos em diferentes momentos da
trajetdria profissional. O professor aprimora seus saberes ao longo de sua
carreira por meio de experiéncias inéditas. Quando situacdes similares se
repetem, sdo resolvidas com mais facilidade porque o professor ja passou
por experiénciasiguais ou parecidas.

Os saberes profissionais sdo aqueles que o professor adquire durante
a sua formacdo académica. Eles sdao aprendidos por meio de aulas,
semindrios, formagdes e palestras que ocorrem no ambiente académico.
De acordo com Tardif (2002), os saberes profissionais sdo o grupo de
saberes disseminados pelas instituicGes que formam professores. Por
meio da formacao inicial e continua do professor, as ciéncias articulam-se
com a pratica docente.

Tardif (2002, p. 262) explicita que “[...] os saberes profissionais dos
professores sdo plurais e heterogéneos” e, por isso, sua carreira desen-
volve-se no processo de sua vida, da qual fazem parte a identidade e a
socializacao profissional. Para o autor,

[...] uma perspectiva epistemolégica e ecoldgica do
estudo do ensino e da formagdo para o ensino permite
conceber uma postura de pesquisa que leva ao estudo
dos saberes docentes tais como sdao mobilizados e
construidos em situacdes de trabalho. Os trabalhos
realizados de acordo com essa perspectiva mostram
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que os saberes docentes s3ao temporais, plurais e
heterogéneos, personalizados e situados, e que
carregam consigo as marcas do seu objeto, que é o ser
humano (TARDIF, 2002, p. 269).

Os saberes pedagdgicos sao fruto da reflexdo sobre a pratica e sobre
as normas adotadas, e o préprio professor verifica o que contribuiu ou
nao para o aprendizado, em suas aulas. Freire (1997, p.43) afirma que
“E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préoxima pratica.”

A partir da reflexdo sobre os saberes pedagdgicos é possivel aprimorar
técnicas de didatica, metodologias e estratégias de ensino e a prdpria
reflexdo sobre o contetdo. Para Tardif (2002, p. 37):

Os saberes pedagdgicos apresentam-se como dou-
trinas ou concepgbes provenientes de reflexdes sobre a
pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes
racionais e normativas que conduzem a sistemas mais
ou menos coerentes de representacdo e de orientacao
daatividade educativa.

Os saberes disciplinares, por sua vez, segundo Tardif (2002), condizem
com distintas areas do conhecimento. S3o os saberes dispostos pela
sociedade, que se encontram acumulados nas universidades ou em
diferentes cursos, sob aforma de disciplinas.

De acordo com Tardif (2002), os saberes disciplinares (advindos da
histéria, geografia, matematica, por exemplo), sdo disseminados em
cursos e departamentos universitarios, independentemente de especifi-
camente cursos de formacgdo de professores. Os saberes das disciplinas
resultam da tradicdo cultural e dos grupos que produzem esses saberes, e
sdo sustentados pelos conhecimentos didaticos e pedagdgicos relativos a
formacdo profissional, cheia de incertezas e reveses. Por isso, Tardif (2002)
aponta a necessidade de uma formagdo continua, em uma relagdo
humanainterativa, para que o professor construa elementos que o ajudem
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no seu autoconhecimento, no conhecimento dos alunos, da escola, e
quanto aos seus proprios saberes.

Os saberes curriculares sao aprendidos por meio do curriculo escolar.
De acordo com Tardif (2002), apresentam-se de maneira clara, sob o
formato de programas escolares que os professores precisam aprender a
aplicar, como objetivos, conteudos, discursos e métodos categorizados
pelainstituicdo escolar. Por serem classificados e definidos pelainstituicao
escolar como modelos de cultura erudita, proporcionam a formacgao para
esse modelo de cultura.

O autor chama a atencdo para o fato de que sdo os formadores de
universidades, os programas escolares, as disciplinas e os conteudos que
determinam os saberes que serdo transmitidos. Esses, por sua vez, sao
produzidos de forma indissocidvel da pratica docente, e ambiguamente a
determinam. Nesse contexto, os docentes tém uma desvaloriza¢do social
em relagdo a sua pratica profissional e, como executores, e ndo produ-
tores, distanciam-se dos saberes curriculares e disciplinares.

Para ele, muitas vezes, “[...] os saberes disciplinares e curriculares que
os professores transmitem situam-se numa posicdo de exterioridade em
relacdo a pratica docente. Eles se incorporam efetivamente a pratica
docente, sem serem, porém, produzidos ou legitimados por ela” (TARDIF,
2002, p. 40). Os saberes dos professores seriam, portanto, os procedi-
mentos especificos para transmitir os saberes escolares. Estes saberes,
produzidos exteriormente aos professores, serdo validados somente
guando o docente conseguirinseri-los no cotidiano da sua pratica.

Os saberes experienciais provém da pratica docente, ou seja, da
propria experiéncia do professor, de momentos, situacdes e vivéncias do
profissional. Segundo Tardif (2002), os saberes experienciais surgem da
experiéncia e sao por ela legitimados. Integram a experiéncia individual e
grupal, quanto a maneira de construir habilidades, de saber fazer e de
saberser. Deacordocomoautor:

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto
de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no
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ambito da pratica da profissdo docente e que nao
provém das instituicdes de formacdo nem dos curricu-
los. Estes saberes ndo se encontram sistematizados em
doutrinas ou teorias (TARDIF, 2002, p. 48).

Segundo Tardif (2002), os saberes experienciais sdo compostos por
trés “objetos”: (a) relagGes e interagdes com outros atores no campo de
sua pratica; (b) normas e obrigagdes do trabalho; e (c) as fungdes diversi-
ficadas que compdem a instituicao.

Para o autor, ndo se consegue compreender o saber dos professores
sem que se considere profundamente o que sao, como agem, pensam e
expressam no cotidiano de seu trabalho na escola e na construcdo de suas
experiéncias e histérias de vida. Isso porque o saber do professor estd
relacionado a sua trajetdria profissional e pessoal, é construido ao longo
das suas experiéncias e esta em constante transformacao.

O autor afirma, entdo, que o saber do professor é social, porque é
partilhado por um grupo que tem, de certa forma, uma formag¢dao comum,
qgue trabalha numa mesma organizacdo, e cujo trabalho estd propicio a
comparacdes diversas pela coletividade estrutural em que o saber é
organizado: “[...] esse saber é produzido socialmente, resulta de uma
negociacao entre diversos grupos [...] o saber ndo é uma substancia ou
um conteldo fechado em si mesmo; ele se manifesta através de relacdes
complexas entre o professor e seus alunos” (TARDIF, 2002, p. 13).

Nesse sentido, hd que se considerar, o pensamento de Freire (1997,
p.12)acercados processos que envolvem a formacgao do professor:

Se, na experiéncia de minha formacdo, que deve ser
permanente, comeco por aceitar que o formador é o
sujeito em relacdao a quem me considero o objeto, que
ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por ele
formado, me considero como um paciente que recebe
os conhecimentos dos conteddos acumulados pelo
sujeito que sabe e que s3ao a mim transferidos. Nesta
forma de compreender e de viver o processo formador,
eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanha, de me
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tornar o falso sujeito da “formagao” do futuro objeto
de meu ato formador. E preciso que, pelo contrério,
desde os comecos do processo, va ficando cada vez
mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma
se forma e reforma ao formar e quem é formado forma-
se eformaaoserformado.

Freire (1997) acredita que o processo de formacdo € continuo. O
professor forma, constréi-se e reconstréi-se, nos aspectos pessoais e
profissionais, e justamente porque sua profissdao é complexa, deve refletir
também acerca das competéncias necessarias ao seu desenvolvimento.

3. As competéncias para o exercicio da docéncia

Além dos saberes docentes, outro fator essencial para a pratica
educativa é o desenvolvimento de competéncias por parte do professor.
Essas competéncias sao aprimoradas no desenvolvimento profissional, e
vém a classificar o docente como sendo bom naquilo que exerce. Segundo
Marcelo Garcia (2009), o desenvolvimento profissional passa por um
processo realizado de maneira coletiva ou individual, ao longo de sua
carreira, nos diferentes tempos e espacgos, formais e nao formais.

A competéncia do professor é entendida como aquilo que ele sabe
fazer, ou seja, sua aptiddo para ensinar. Visto que é um elemento
constitutivo da pratica docente, sem ela ndo ha ensino com qualidade.

Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém. Porisso é
gue, do ponto de vista gramatical, o verbo ensinar é um
verbo transitivo-relativo. Verbo que pede um objeto
direto—alguma coisa—e um objeto indireto—a alguém.
Do ponto de vista democratico em que me situo, mas
também do ponto de vista da radicalidade metafisica
em que me coloco e de que decorre minha compre-
ensdo do homem e da mulher como seres histdricos e
inacabados e sobre que se funda a minha inteligéncia
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do processo de conhecer, ensinar é algo mais que um
verbo transitivo-relativo. Ensinar inexiste sem aprender
e vice-versa e foi aprendendo socialmente que, histo-
ricamente, mulheres e homens descobriram que era
possivel ensinar. Foi assim, socialmente aprendendo,
gue ao longo dos tempos mulheres e homens perce-
beram que era possivel — depois, preciso — trabalhar
maneiras, caminhos, métodos de ensinar (FREIRE,
1997,p.12).

Perrenoud (2000) afirma que a nocdo de competéncia designa a
capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar
determinado tipo de situa¢cdo. Ha quatro aspectos necessdrios a se
considerar, no exercicio da com-peténcia, sobretudo quando se fala em
competéncia docente:

1. As competéncias ndo sao elas mesmas saberes, [...]
ou atitudes, mas mobilizam, integram e orquestram
taisrecursos.

2. Essa mobilizacdo sé é pertinente em situagdo, sendo
cada situacdo singular, mesmo que se possa trata-laem
analogia com outras, ja encontradas.

3. O exercicio da competéncia passa por operagdes
mentais, complexas, subtendidas por esquemas de
pensamento [...] que permitem determinar (mais ou
menos consciente e rapidamente) e realizar (de modo
mais ou menos eficaz) uma agao relativamente adap-
tadaasituacao.

4. As competéncias profissionais constroem-se, em
formacdo, mas também ao sabor da navegacdo didria
de um professor, de uma situacdo de trabalho a outra
(PERRENOUD, 2000, p. 15).

Para o autor, ha dez competéncias fundamentais a atuacdo do
professor, para seus processos formativos, desde a formacgao inicial até a
formacdo continuada, durante sua trajetdria profissional, como pode ser
observadonoQuadro 1.
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Competéncias de referéncia

Competéncias mais especificas a trabalhar na formacdo continuada

Organizar e dirigir

Conhecer, para determinada disciplina, os contetidos a serem ensinados e sua
tradugdo em objetivos de aprendizagem.

Trabalhar a partir das representagdes dos  alunos, dos erros e dos obstaculos &

1 situacoes de .
. aprendizagem.
aprendizagem . . FUUTTPTO
Construir e planejar sequéncias didaticas.
Envolver os alunos em atividades de pesquisa e em projetos de trabalho.
Conceber e administrar situagdes-problema ajustadas ao nivel e as possibilidades
dos alunos.
2 Administrar a progressio  Adquirir uma visao longitudinal dos objetivos de ensino.
das aprendizagens Estabelecer lagos com as teorias subjacentes as atividads de aprendizagem.
Observar e avaliar os alunos em situagdes de aprendizagem.
Fazer balangos periddicos de competéncias e tomar decisdes de progressao.
. Administrar a heterogeneidade no ambito de uma turma.
Conceber e fazer evoluir . N .
C Ampliar a gestdo de classe para um espago mais abrangente.
3 os dispositivos de . :
. L Fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos com dificuldades.
diferenciacio ~ : ,
Desenvolver a cooperago entre os alunos e certas formas de ensino mutuo.
Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relagdo com o saber,sentido do trabalho
escolar e desenvolver no aluno a capacidade de autoavaliagdo.
Envolver os alunos em . . . . .
. Instituir e fazer funcionar um conselho de alunos e negociar com eles diversos tipos
4 sua aprendizagem e em
de regras e contratos.
seu trabalho g L N
Oferecer atividades opcionais de formagéo.
Favorecer a defini¢do de um projeto pessoal do aluno.
Elaborar um projeto de equipe, com representagdes comuns.
Dirigir um grupo de trabalho, conduzir reunides.
. Formar e renovar uma equipe pedagogica.
5 Trabalhar em equipe . quipe pecagogic "
Enfrentar e analisar em conjunto situacdes complexas,  praticas e problemas
profissionais.
Administrar crises ou conflitos interpessoais.
Elaborar e negociar um projeto da instituigao
6 Participar da Administrar os recursos da escola.
administracio da escola  Coordenar, dirigir uma escola com todos os seusparceiros.
Organizar e fazer evoluir a participagdo dos alunos no dmbito da escola.
Dirigir reunides de informago e debate.
Informar e envolver os .
7 X Fazer entrevistas.
Pais . .
Envolver os pais na construgio dos saberes.
Utilizar editores de texto e demais ferramentas multimidia.
8 Utilizar Novas Explorar as potencialidades didaticas de softwares em relagdo aos objetivos de
Tecnologias ensino.
Comunicar-se a distancia por meio da Internet.
Prevenir a violéncia na escola e fora dela.
Lutar contra os preconceitos e todo tipo de discriminacio.
Enfrentar os deveres e os ey b . N 5
" . Participar da criagdo de regras de vida comuns referentes a disciplina na escola, as
9 dilemas éticos da N L
< sangdes e apreciagdo de conduta.
profissiio . N L . -
Analisar a relagdo pedagogica, a autoridade, a comunicagdo em aula.
Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade e o sentimento de justica.
Saber explicitar as proprias praticas.
.. Estabelecer seu proprio balango de competéncias e seu  programa de formagio
Administrar sua . prop ¢ P prog ¢
- N continua.
10 propria formacio

continua

Negociar um projeto de formagdo comum com os colegas.
Envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do sistema educativo.
Acolher a formacdo dos colegas e participar delas.

Fonte: Adaptado de Perrenoud (2000, p. 20-21).

E possivel, assim, verificar a complexidade da atuacdo do professor,

pois, além de sua responsabilidade quanto as aprendizagens de seus
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alunos, deve zelar também pela formacdo integral deles. A partir do
momento em que ele se conscientiza dessa realidade, o processo de
formacdo docente passaaser continuo e, a cada dia, mais complexo.

Para além da reflexdo proposta por Perrenoud (2000), Fazenda (2001)
afirma que o professor que pretende ser interdisciplinar apresenta
quatro diferentes tipos de competéncias: intuitiva, intelectiva, pratica e
emocional. Para a autora, o professor que tem competéncia intuitiva vé
além do seu tempo, é ousado, comprometido, inovador, questionador,
e procura incitar o espirito de pesquisa em seus alunos. Para José (2011,
p. 172), “[...] possuir somente a competéncia intuitiva seria, ainda, insufi-
ciente para o desenvolvimento, por parte do professor, de mecanismos
gue o impulsionem ao enfrentamento dos problemas cotidianos”. Por-
tanto, ha necessidade do desenvolvimento de um sistema de competén-
cias, relacionadas entresi.

A competéncia intelectiva diz respeito ao professor que se mostra
reflexivo, que estuda, que analisa suas praticas. Para Fazenda (2001),
€ uma competéncia desenvolvida, ligada diretamente as dimensdes
conceituais, que desencadeia rapidamente um processo de admira¢do por
parte dos alunos, pois eles o reconhecem pela competéncia com que lida
com o conhecimento.

Para Fazenda (2001, p. 26), além da competéncia intuitiva e intelectiva,
o professor precisa desenvolver a competéncia pratica, relacionada com a
organizacdo do espaco e do tempo. Para José (2011, p. 172), “Diferen-
temente da competéncia intuitiva, que oferece subsidios para a criacdo, a
competéncia pratica permite a quem a possui a capacidade de selecionar
boas praticas, copiar o que foi exitoso e descartar o restante”.

Por meio da competéncia pratica, intimamente ligada aos saberes
experienciais, mencionados por Tardif (2002), acontecem as aprendi-
zagens. Por mais que o docente esteja atento as estratégias e recursos
utilizados, o grande foco profissional deve ser em como promover a
aprendizagem para os alunos. Sobre isso, Freire (1997, p. 12) afirma que:

Aprender precedeu ensinar ou, em outras palavras,
ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante
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de aprender. Nao temo dizer que inexiste validade no
ensino de que ndo resulta um aprendizado em que o
aprendiz ndo se tornou capaz de recriar ou de refazer o
ensinado, em que o ensinado que nao foi apreendido
ndo pode ser realmente aprendido pelo aprendiz.

Por fim, para Fazenda (2001) a competéncia emocional é fundamental
para o desenvolvimento de a¢les interdisciplinares, pois parte da pre-
missa do autoconhecimento, tanto por parte do professor, quanto por
parte do aluno. O docente torna-se afetivo, expondo suas ideias com
sentimento, organizando emogdes e conhecimentos relativos as vivéncias
deseusalunos.

Quando recuperamos as formas de ensinar e de
aprender, o como, os processos de formacdo, ndo
estamos abandonando as dimensGes a formar, os
saberes a aprender, a cultura e os significados a
internalizar, os habitos a incorporar... O que estamos
propondo é que se equacione a pluralidade dessas
dimensdes como conteldos de nossa humana
docéncia. Quando se cria o habito de dar a devida
centralidade ao como aprender e ensinar, como
propiciar o desenvolvimento pleno dos educandos em
cada ciclo-tempo de vida, os conteludos a trabalhar
recuperam sua centralidade. Os docentes vao se
colocando como questdo coletiva que dimensdes
formar, que potencialidades desenvolver, que sujeitos
sociais e culturais, cognitivos, éticos e estéticos, que
linguagens dominar, que habitos e competéncias, de
que ferramentas culturais se apropriar. Por que nao
reconhecer que tudo isso sdo os contetdos de nossa
humana docéncia? (ARROYO, 2000, p. 117-118).

As competéncias que constituem a ac¢do interdisciplinar permitem
ao professor ao ampliar sua compreensao desse constructo tedrico e do
referencial metodoldgico que possui em direcao a um saber-ser interdis-
ciplinar. Para José (2011, p. 173), “[...] a presenca de apenas um tipo de
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competéncia seria insuficiente para fortalecer o educador no enfrenta-
mento das problemadticas cotidianas, impelindo-o a permanecer em
posicOes estaticas diante da realidade educacional”.

Nesse sentido, a compreensao que se tem do universo de competén-
cias proprias do processo de formacdo do professor configura-se a partir
de uma perspectiva interdisciplinar, ou seja, deve considerar diferentes
contextos e conceitos, proprios do seu universo profissional. Para Fazenda
(2001, p. 26), “[...] ampliando-se o conceito, amplia-se o olhar, e um olhar
ampliado sugere acGes mais livres, arrojadas, comprometidas e compe-
tentes”.

4. Formacao tecnolégica de professores e o desenvolvimento
profissional

Refletir sobre os saberes docentes e sobre as competéncias que
permeiam a formacgao dos professores possibilita ponderagdes sobre uma
formacao tecnolégica dos docentes que se configure como uma abertura
para consideragdes sobre as transformagbes que permeiam o contexto
social.

A existéncia de softwares educacionais, de celulares com acesso livre
a internet e de redes wi-fi disponiveis nas escolas impele o professor a
refletir sobre suas praticas, sobre as estratégias de ensino e recursos
utilizados com seus alunos, independentemente de sua faixa etdria ou
classe social.

O professor que ndo conhece meios de utilizar softwares, por exemplo,
tem dificuldades para integrar e utilizar o computador da melhor maneira
para desenvolver contetdos. E o que Valente e Almeida (1997, p. 22)
afirmam sobre os softwares: “[...] demandam um discernimento maior
por parte do professor e, consequentemente, uma formacdo mais sélida
e maisampla”.

Por outro lado, é importante pensar sobre as oportunidades que o
professor teve (ou ndo) de aprender sobre as Tecnologias Digitais da
Informacdo e Comunicacdo, segundo Perrenoud (2000, p. 132):
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N3o é necessario que um professor torne-se espe-
cialista em informatica ou em programacdo. Certo
numero de softwares educativos sdo, hoje, concebidos
para permitir ao usuario que escolha os numerosos
parametros de utilizacdo e o contelddo dos exercicios.
Outros softwares permitem a criagdo de programas
educativos personalizados sem que o préprio professor
seja um programador, usando de alguma forma
estruturas e procedimentos ja programados, reunindo-
os, dando-lhes um conteuddo que depende do professor.

As TDIC devem ser concebidas como um meio, e ndo como um fim
educacional, uma vez que nenhuma tecnologia substitui o professor, que
tem o papel de orientar e instruir os alunos. De acordo com Gatti (2009),
independentemente do tipo de relacdo que se estabelece, de qual seja o
modelo do processo educativo, o professor é um ser imprescindivel.
Segundo Perrenoud (2000, p. 135):

Em que consiste a competéncia dos professores?
Sem duvida, em utilizar os instrumentos multimidia ja
disponiveis, do banal CD-ROM a animacgdes ou a
simulacGes mais sofisticadas. Talvez também consista
em desenvolver nesse dominio uma abertura, uma
curiosidade e, por que ndo, expectativas. Os vende-
dores de sonhos e de ilusdo estdo a espera dos
progressos tecnoldgicos, porque entreveem lucros
fabulosos. Deve-se deixar esse terreno para eles? O
mundo do ensino, ao invés de estar sempre atrasado
em relagdo a uma renovacgdo tecnoldgica, poderia
tomar afrente de uma demanda social orientada paraa
formacao. Equipar e diversificar as escolas é bom, mas
isso nao dispensa uma politica mais ambiciosa quanto
asfinalidades e as didaticas.

Esses processos sdo possiveis somente por meio de uma atividade
formativa constante, que vise aprimorar a qualificagdo tecnoldgica dos
professores, e também por meio de estudo e pratica, para que eles
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venham a dominar a area e ndo a vejam como uma aliada, e ndo como um
empecilho. Segundo Kenski (2007), é necessario participar de formacoes
para obter informacgdes e buscar auxilio para aprender com os mais
experientes, porque novos processos que englobam comportamentos,
descobertas e valores surgem quando essas aprendizagens sao exerci-
tadas, caracteristicas proprias da profissionalidade docente.

Quando prova que é capaz de levar o aluno a aprender, o professor
ratifica sua profissionalidade. Gatti (2009, p. 98) acredita que a profis-
sionalidade docente é constituida pelas “[...] condi¢cdes de cada docente
para o exercicio de seu trabalho”. Ela é desenvolvida no decorrer da
formacao profissional e da trajetdria docente, por meio das vivéncias do
professor. A partir do momento em que ele se encontra frente a uma
situacdo e age sobre ela, refletindo sobre seus pressupostos, avaliando e
replanejando, acumula saberes, desenvolve-se e fortalece-se, por meio do
desenvolvimento da autonomia e do poder de decidir, como afirma Roldao
(2007).

Para dar conta da demanda do trabalho docente, aqui compreendido
como uma rede de conexdes complexas, o professor necessita ir além das
guestdes académicas. Torna-se necessario, portanto, que invista em seu
desenvolvimento humano e tecnoldgico, para que possa gerir com
gualidade o exercicio da profissdo, relacionar-se com os pais e alunos, ter
atitudes e autonomia para colaborar com o aprendizado dos alunos. Em
outras palavras, o ensino tornou-se uma exigéncia social, “[...] um trabalho
especializado e complexo, uma atividade rigorosa, que exige, daqueles e
daquelas que a exercem, a existéncia de um verdadeiro profissionalismo”
(TARDIF, LESSARD, 2014, p.9).

A importancia do profissionalismo dos professores é apontada por
Tardif e Lessard (2014, p. 8), no sentido de que o exercicio da profissdo seja
efetivado de forma a desconstruir a imagem da docéncia como vocacao
para a construcdo de uma profissionalidade voltada para a compreensao
de toda a problematica que a envolve, sobretudo em uma sociedade “[...]

cadavez maisrapida e de aparéncia as vezes cadtica”.



46 FORMAGAO DE PROFESSORES NA EDUCAGAO BASICA: um recorte de pesquisas na area

Os autores apontam que essa perspectiva divide a complexidade do
exercicio da docéncia e o convivio com as gerac¢des futuras, que ndo estdo
atraidas pelo trabalho escolar, o que preocupa e requer uma preparagao
dos professores iniciantes para o ensino. As questdes orgamentarias
atingem diretamente os professores, que enfrentam os baixos salarios, os
poucos recursos e os desafios de trabalhar em sala de aula.

Em vdrios paises os docentes se sentem muitas vezes
isolados, esgotados e por toda a parte a sua mensagem
é a mesma: eles ndo tém tempo para fazer tudo e o
nivel de stress aumenta diante dos multiplos obsta-
culos e dificuldades que encontram em seu trabalho
diario (TARDIF, LESSARD 2014, p.10).

Na visdo de Tardif (2002), no plano das horas de trabalho nada se
modificou desde 1960, mas em relacdo a complexidade qualitativa do
ensino o quadro aumentou substancialmente: o professor enfrenta grupos
heterogéneos com diversas necessidades, a rigidez das instituicdes, a
fragmentacdo da organizacdo escolar, a dificuldade de personalizar o
atendimento ao aluno e as longas horas de trabalho, que abrangem todo
o tempo do profissional de modo complexo. Outras acdes refletem
decisivamente sobre os professores e sua pratica, como os modos de
regulacdo dos sistemas educacionais, a descentralizacdo dos indicadores
de rendimento e desempenho, a racionalizacdo do trabalho dos agentes
escolares, o lugar ocupado pelos pais e pela comunidade, a gestdo e a
competicdo entre as instituicdes e a forca dos projetos pedagdgicos. Parao
autor, sdo tendéncias que modificaram a organizacdo e o discurso de
exercicio do magistério.

Tardif e Lessard (2014) afirmam também que a formacado dos profes-
sores revela incertezas. H4 sempre uma nova tendéncia a ser investigada,
uma realidade que se fundamenta nos conhecimentos académicos e na
pratica de sala de aula. Os professores enfrentam problemas, como o
empobrecimento infantil, a exclusdo, a exploracdo de modelos de
autonomia e a dualidade da sociedade estruturada, sobre os quais
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precisam se posicionar com responsabilidade ética, exigéncia concreta do
mundo do trabalho.

Tardif e Lessard (2014, p. 12) afirmam que “[...] ndo é preciso ser
profeta nem feiticeiro para predizer que essas tendéncias vao manter e
até se ampliar durante essa década que comeca”, afinal os problemas
contraditérios evoluem a passos lentos na educacao.

Uma possibilidade para superar essa situacdo é apontada por Day
(2001), que afirma que o professor deve partir, de um modelo de ensino,
para um modelo de aprendizagem. Esse modelo de aprendizagem refere-
se também a constante aprendizagem, pois, ao se propor ao papel de
mediador no processo de conhecimento do aluno, o professor também
precisa estar o tempo todo aprendendo. Se antes, no modelo de ensino,
a aula era totalmente programada, fechada, e que ndo era aberta a ques-
tionamentos, no modelo de aprendizagem, quando o professor propde
uma determinada atividade o aluno pode percorrer caminhos nos quais o
professor talvez ndo tenha pensado.

Ao se comportar como mediador, o professor precisa buscar respostas
juntamente com o aluno, para consecucao dos objetivos das atividades.
Essas respostas ndo sdo definitivas e nem se tem garantia de que serao
respondidas no momento exato do desenvolvimento da atividade, o que
exigird do professor constante estudo e observacao.

5. Consideragoes Finais

E importante refletir sobre a atividade docente, compreendendo-a a
partir dos pressupostos que envolvem o desenvolvimento profissional.
Considerando-se esta premissa, neste capitulo foi evidenciado, a partir de
uma abordagem conceitual, o debate sobre as questdes que constituem os
saberes docentes e como eles se configuram, em termos de competéncias
profissionais, no oficio do professor.

Considerou-se, para esta reflexdo, o contexto atualmente vivido,
marcado pelas transformac¢des ocasionadas pelas Tecnologias Digitais da
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Informacdo e Comunicacdo, que vém influenciando o cotidiano das
escolas e, consequentemente, os modos de ser, de agir e de se formar do
professor.

Compreende-se, nessa perspectiva, que a profissdao docente é
altamente complexa, pois se trata de um oficio que se desenvolve ao longo
dos anos a partir de um processo inicial de formacdo que se mantém ao
longo de toda a atividade docente, permeado por todas as experiéncias
pessoais e profissionais. O desafio de formar-se é atribuido ao professor,
ao longo de seu desenvolvimento profissional, e é ratificado na medida
em que o docente o compreende como parte integrante de seu ser e agir
cotidiano. Trata-se, portanto, de um processo constante de aprendizagem,
a partir do desenvolvimento de competéncias de ordem intelectiva,
intuitiva, pratica e emocional, segundo Fazenda (2001).

Referéncias

ARROYO, M. G. Oficio de mestre: imagens e auto-imagens. Petrdpolis: Vozes, 2000.

BUENO, J. L. P.; GOMES, M. A. D. O. Uma andlise histdrico-critica da formacdo de profes-
sores com tecnologias de informagdo e comunicagdo. Revista Cocar Belém, vol 5, n. 10, p.
53-64, julho a dezembro de 2011. Disponivel em: https://core.ac.uk/download/pdf/
229925654.pdf Acesso em 8.0ut.2020.

DAY, C. Desenvolvimento profissional de professores: os desafios da aprendizagem
permanente. Porto Editora, 2001.

FAZENDA, I. C. A. Dicionario em construgdo: Interdisciplinaridade. 2. ed. S3o Paulo:
Cortez, 2001.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 48. ed. Sdo
Paulo: PazeTerra, 1997.

GATTI, B. A. Formagdo de professores: condi¢gdes e problemas atuais. Revista brasileira
de formagdo de professores. Vol. 1, n. 1, p. 90-102, maio/2009. Disponivel em:
https://periodicos.itp.ifsp.edu.br/index.php/RIFP/article/view/347/360

JOSE, M.A.M. De ator a autor do processo educativo: uma investigagdo interdisciplinar.
288 p. Tese (Doutorado)-Programa de Pds-graduagdo em Educagdo: Curriculo, Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo, S3o Paulo, 2011. Disponivel em: https://tede2.
pucsp.br/bitstream/handle/ 9559/1/Mariana%20Aranha%20Moreira%20Jose.pdf
Acessoem 20.0ut.2020.



SABERES DOCENTES E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL 49

KENSKI, V. M. Educagdo e tecnologias: O novo ritmo da informagdo. Campinas, SP:
Papirus, 2007.

MARCELO GARCIA, C. Desenvolvimento Profissional Docente: passado e futuro. Sisifo.
Revista de Ciéncias da Educagdo, Sisifo 08, p. 7-22, 2009. Disponivel em:
http://sisifo.ie.ulisboa.pt/index.php/ sisifo/article/view/130/217 Acesso em
20.0ut.2020.

MORAN, J. M. A educag¢do que desejamos: novos desafios e como chegar |a. Campinas:
Papirus, 2007.

PERRENOUD, P. 10 novas competéncias para ensinar. Porto Alegre: Artmed, 2000.

ROLDAO, M. D. C. Funcdo docente: natureza e construcdo do conhecimento profissional.
Revista Brasileira de Educacdo, v. 12, n. 34, jan./abr. 2007. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/ rbedu/v12n34/a08v1234.pdf Acesso em 10.set.2020.

SANTOS, L.A. Projetos interdisciplinares a partir do uso das TIC: desafios e possibilidades
na percep¢do dos professores. 2018. Dissertacdo (Mestrado em Educacgdo). 158f.
Universidade de Taubaté, Taubaté, 2018. Disponivel em: https://mpemdh.unitau.br/wp-
content/uploads/2016/dissertacoes/mpe/b/Leonardo-Alex-dos-Santos.pdf

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. Petrépolis, RJ: Vozes, 2002.

TARDIF, M.; LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia
como profissdo de interagdes humanas. 9. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2014.

VALENTE, J. A. Tecnologias digitais de Informagdo e Comunicagdo e Curriculo: trajetérias
convergentes ou divergentes? Sdo Paulo: Paulus. 2014.

VALENTE, J. A.; ALMEIDA, F. J. Visdo analitica da informatica na educag¢do no Brasil: A
questdo da formagdo do professor. Revista Brasileira de Informatica na Educagdo. n. 1.
1997. Disponivel em: https://www.br-ie.org/pub/index.php/rbie/article/
view/2324/2083 Acesso em 5.set.2018




50 FORMAGAO DE PROFESSORES NA EDUCAGAO BASICA: um recorte de pesquisas na area

A INFLUENCIA DO MESTRADO PROFISSIONAL
EM EDUCACAO NA VISAO DOS EGRESSOS

Samira Maciel Faria

Juliana Marcondes Bussolotti
Ana Maria Gimenes Corréa Calil
Ana Silvia Mogo Aparicio

Introdugao

O Mestrado Profissional em Educagdo (MPE) é uma pds-graduacdo em
nivel de stricto sensu recente no Pais. Por esse motivo, no estudo relatado
neste capitulo buscaram-se informacgdes e perspectivas das vivéncias dos
mestres pos-formagdo e em seu percurso, assim como das transformacgdes
e contribuicGes ocorridas além dainfluéncia que o Mestrado exerceu.

Em linhas gerais, o intuito foi evidenciar as transformacdes profis-
sionais narradas frente por pessoas que cursaram o MPE em uma Univer-
sidade do interior Paulista e que tém experiéncias na Educacao Basica.
Procurou-se, portanto, caracterizar a importancia da formagao docente,
0 percurso, a participacdo e a influéncia do Mestrado Profissional no
trabalho dessas pessoas.

A proposta de compreender as transformacdes profissionais, durante e
apds um curso stricto sensu pautou-se no fato de que a formacgao conti-
nuada, uma area bastante explorada na educacdo, oferece crescimento e
qualidade ao trabalho profissional, bem como amplia conhecimentos,
sistematizando-os como amadurecimento profissional. Alguns autores,
como Marcelo (2009), Formosinho (2009) e Novoa (2013), retratam a
formacgao docente como desenvolvimento profissional que abrange, tanto
a formacdo inicial como a formac¢do continuada, e reconhecem que a
sistematizacdo do conhecimento é parte constituinte do desenvolvimento
profissional docente na educacdo e que suas a¢des sdo transformadoras,
nas praticas docentes.

Como forma de compreender esses processos de sistematizacdo, o
estudo defendeu que, ao exercer a docéncia, o sujeito orienta-se por
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concepcdes e crengas construidas ao longo de suas trajetérias e expe-
riéncias pessoais e profissionais, num processo em que se cruzam refe-
réncias individuais e coletivas. Neste sentido, entende-se que a discussao
da pratica educativa profissional permeia as respostas pessoais e originais
dos sujeitos participantes da pesquisa, acerca do que seja ensinar/
aprender, durante a pds-graduacdo, e do modo como se delineiam as
acOes de cada docente ao longo do curso e depois de formado.

Referencial Teédrico

A formacao profissional do professor vem sendo discutida de maneira
ampla, inclusive quanto a formacdo continuada, o que demonstra que a
reflexao é imprescindivel, no cotidiano dos docentes. A prépria literatura
abrange estudos que pontuam e expdem essa importancia, propondo
debates sobre desenvolvimento profissional com qualidade.

A busca realizada para levantar os estudos relacionados ao tema
evidenciou poucas producdes, porém as que foram selecionadas propor-
cionaram perspectivas sobre o desenvolvimento e o empenho profissional
nas diversas areas que o Mestrado Profissional vem abordando.

As investigagOes propostas no estudo tiveram o intuito de aproximar
as realidades encontradas, interiorizando o conhecimento por meio das
contribui¢cdes de cada um, para construcdo do conhecimento autoral de
maneira densa e com perspectivas que venham a permear proximidades,
Assim, buscou-se, como resultado, inovacao e garantia de um processo de
ensino e aprendizagem no stricto sensu, em relacdo ao desempenho
profissional docente.

Os estudos levantados explicitam o Mestrado Profissional como
proposta de desenvolvimento que garante um potencial de contribuicdo
a realidade que emerge no cotidiano, considera as inquietudes profis-
sionais e multiplos desafios, Esse panorama faz com que o professor
busque sua autonomia e qualidade com base na bagagem oferecida no
percurso e apds o Mestrado.
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André e Almeida (2017) buscaram abranger a dimensdo pessoal
(professor formador) e a dimenséo institucional (propostas de formacao,
condigGes de trabalho, etc.), por meio de entrevistas e analise documental
em duas instituicdes, para analisar aspectos de diferentes naturezas que
interferem na constituicdo da profissionalidade do professor formador.
Nas duas instituicdes foram entrevistados trinta professores formadores
das disciplinas especificas ou pedagodgicas de diferentes areas de conhe-
cimento. Foram também analisados os projetos pedagogicos dos dois
cursos de licenciatura. Dos depoimentos dos professores formadores foi
possivel destacar alguns elementos que permitiram identificar os efeitos
das novas exigéncias e demandas advindas das necessidades formativas
dos futuros professores e do contexto em que atuam. A necessidade do
trabalho coletivo foi muito presente nos relatos dos formadores de ambas
as instituicOes, os quais reconhecem que a pratica coletiva precisa ser
institucionalizada e que é preciso ir além dos movimentos informais e das
iniciativasisoladas.

Contudo, André e Almeida (2017, p. 218) ressaltam:

[...] mesmo considerando as dificuldades que existem
para definir a especificidade do conhecimento profis-
sional docente do formador, € muito importante o
constante estudo do trabalho docente desenvolvido
por esses profissionais para que seja possivel ndo so
aprimorar as praticas formativas, como também
fortalecer as discussdes e reflexdes acerca do que se
pode esperar do trabalho dos professores em relacdo a

formacdo dos futuros professores.

A interacdo com o coletivo interioriza ideias que auxiliam nas praticas
educativas e nas atitudes profissionais. Possibilita corrigir e fazer o novo
como instrumento de transformagao, aprimorando o professor, que deixa
de representar o individual e passa a cultivar o coletivo. Em outras
palavras, mesmo que a formacdo possa ser individual, a atuacdo do
docente, em seu cotidiano, deverd promover partilha na construcdo de
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conhecimentos, principalmente quando seu papel é formar profissionais
no processo educativo.

No esteio das questdes relativas a formacdo do professor, André e
Princepe (2017) discutiram o lugar da pesquisa no Mestrado Profissional
em Educacdo no Brasil. Esse estudo é divido em duas partes: na primeira
sdo revistos alguns pontos da trajetdria desse formato de curso e da
resisténcia por parte da comunidade académica; ja a outra parte procura
mostrar aproximacdes entre o Mestrado Profissional e o Académico,
acentuando o lugar privilegiado da pesquisa na formacao do profissional
da educacdo. Tendo como referéncia o Mestrado Profissional em Edu-
cacao, esse estudo apresenta alguns trabalhos defendidos na pods-
graduacdo stricto sensu, relacionando a importancia do Mestrado na
formagao e no desenvolvimento profissional.

Na mesma perspectiva de verificar os aspectos que envolvem a
formacgao em nivel de Mestrado, Bomfim, Vieira e Maia (2018) trouxeram,
na proposta de seu artigo, o levantamento das criticas realizadas aos
Mestrados Profissionais, o que serviu base para a construcdo deste
capitulo, pois eram dirigidas a algumas dimensdes principais, como
Educacdo Basica e formacdo de professores. Além disso, trata-se de uma
publicacdo atual com professores da Educacdo Basica que utiliza um
instrumento de pesquisa similar ao que foi utilizado no estudo que
relatado: um questiondrio para os professores egressos do Mestrado
atuantes da Educacdo Basica, com a finalidade de conhecer as trajetdrias
dos docentes ao término do curso e o destino profissional de cada um
deles.

Campos e Guérios (2017), igualmente, estudaram a formacdo dos
profissionais que atuam em Educacdo Basica e que estdo inseridos nos
Mestrados Profissionais. Todavia, apresentaram perspectiva diferente das
demais pesquisas, pois tinham em vista caracteristicas direcionadas ao
desenvolvimento profissional dos sujeitos. Trataram de ponderar sobre o
potencial de contribuicdo que a realidade do curso de Mestrado, emer-
gente num horizonte de multiplos desafios, pode ter para o desenvolvi-
mento da autonomia e da profissionalidade dos professores.
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Fialho e Hetkowski (2017) expuseram, em sua pesquisa, o Mestrado
Profissional como uma modalidade recente no pais e como processo de
institucionalizacdo que se apresenta de modo lento, porém com algumas
perspectivas para fortalecimento da base epistémica no campo da
pesquisa e da formacdo. Além disso, demonstraram as relacdes entre
Educacdo Superior e Educacao Basica, mundo académico e setor produ-
tivo, setor publico e setor privado, educacao e formacgao de trabalhadores,
nas mais diversas praticas sociais.

O dossié organizado por Calil, Tinti e André (2019), na Revista Ciéncias
Humanas-Educacdo e Desenvolvimento Humano da UNITAU (Univer-
sidade de Taubaté-SP), ISSN 2179-1120, apresenta 10 artigos de diferentes
universidades e localidades do pais que trazem: aspectos sobre as
propostas académicas e as diferentes matrizes curriculares dos cursos de
Mestrado Profissional e sua articulagdo com o conhecimento especifico;
andlise de produtos educacionais elaborados a partir das disserta¢des
produzidas em dois programas de pds-graduacao na modalidade de
Mestrado Profissional e outras experiéncias realizadas em diferentes
disciplinas dos cursos; e, a influéncia do Mestrado para os Egressos e seu
desenvolvimento.

Em linhas gerais esses autores ressaltam a formacdo e o desenvolvi-
mento profissional como processos que potencializam reflexao, qualidade
e desempenho, favorecendo a autonomia na gestao da prépria formacao.

Apds o levantamento de dados junto aos bancos de dados, constatou-
se que sdao poucas as pesquisas realizadas sobre questdes relativas aos
cursos do Mestrado Profissional em Educacdo. Diante dessas producgdes
cientificas publicadas, porém, observou-se que, apesar de ser uma
modalidade de pds-graduacdo nova, a procura por esse tipo de Mestrado
estd aumentando, em func¢do da necessidade que os professores tém de
alcancgar aperfeicoamento e desenvolvimento profissional. O Relatério de
Monitoramento da Metas do PNE (Plano Nacional de Educacdo), em suas
Metas 13 e 14 comprova o aumento de docentes interessados no stricto
sensu. A meta 13, por exemplo refere-se a necessidade de elevagdo da
qualidade da educacdo superior pela ampliacdo da porcentagem de
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mestres e doutores em efetivo exercicio nas Instituicdes de Educacado
Superior, de 75%, até o ano de 2024. Desse total, apenas 35% dos docentes
deverdo ter o titulo de doutorado, ao final desse prazo. Ja a meta 14 tem
como objetivo central a elevacdo do nimero de titulados em cursos de
pds-graduacao stricto sensu, de modo a atingir, até o ano de 2024, o total
de 60 mil titulos de mestrado e 25 mil titulos de doutorado concedidos
anualmente emtodo o Brasil.

O numero de titulos de mestrado concedidos anualmente no Brasil
apresentou uma tendéncia de crescimento no periodo 2004 — 2014. No
Mestrado Profissional, 1903 titulos em 2004 (7,1% de aumento) e em 2014
foram outorgados 5.925 diplomas (11,5 % do total).

Diante do exposto, compreende-se a importancia do Mestrado Profis-
sional como formacdo continuada, pois sua pratica amplia o conheci-
mento, possibilita reflexdo e solucdo de problemas, mantém o docente
atualizado e comprometido com seu lado profissional, no processo de
ensino e aprendizagem, levando-o a perceber seu papel em uma pers-
pectiva de educacdo inovadora para seu ambiente de trabalho. Nesse
sentido, entende-se a importancia e a necessidade de formacdao diferen-
ciada e continuada para os docentes.

Esse contexto remete a importancia de reflexdes sobre a natureza do
trabalho docente em um tempo em que as agdes educativas da escola se
ampliam, diante de novos desafios e exigéncias. Assim, os professores tém
gue lidar com um conjunto de ocorréncias profissionais inéditas. Dentre
essas novas exigéncias, destaca-se a referente a titulagdo. H4 também
exigéncias referentes a compartilhamento de experiéncias e reflexdes com
outros profissionais.

Desenvolvimento Profissional Docente

Trata-se de um assunto amplamente discutido em estudos e pontuado

como de grande complexidade no cotidiano e na vida profissional docente,
como desenvolvimento profissional docente, conforme evidenciado por
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Day (2001), Fiorentini; Crecci (2013) Garcia (2009), Imbernén (2001),
Novoa (2013). Esses autores apontam o assunto como provocador de
mudanca na formacdo do professor. Defendem a concepc¢do de Desen-
volvimento Profissional Docente, que é passivel de consolidar a formacao
inicial e a continuada como formacao inter-relacionada entre experiéncias
vivenciadas, como um ato continuo.

Garcia (2009) expde que a formacdo é base para o desenvolvimento
profissional do professor, e ndo o contrario; assim o sujeito fara relagdes
entre o que aprende e as experiéncias que vivencia em sua trajetoria
profissional, criando uma teia de conexdes entre os novos conhecimentos,
as experiéncias e as formacdes ja adquiridas, para reconstrucao de seus
saberes.

Para Day (2001), o desenvolvimento profissional docente é aquele
que recebe novos conceitos e praticas vivenciadas ao longo da trajetdria
profissional de todos aqueles que buscam desenvolver uma maturidade
profissional.

Diante de iniUmeras publicacdes sobre formacdo docente, e por
tratar-se de um assunto de desenvolvimento profissional, ainda hd muito a
explorar, pois é no escopo tedrico que o docente busca seu diferencial,
para aplicacdo na pratica profissional.

A compreensdo do desenvolvimento profissional docente é a capaci-
dade de identificar os indicadores necessarios, no conhecimento viven-
ciado natrajetdria profissional para que, de maneira investigativa, alcancar
evolugdo e compreensado doresultado.

Ainvestigacdo de experiéncias, o olhar para dentro de si e a reflexdo de
toda uma trajetéria profissional levam ao desenvolvimento profissional.
Assim, o conhecimento é o principal indicador evolutivo. Esta afirmagao
é evidenciada trajetdria dos egressos, que buscam, para obtencdo desse
conhecimento e de evolu¢do, o Mestrado Profissional em Educacao,
objeto do estudo relatado neste capitulo.

O termo desenvolvimento profissional (DP) tende a ser associado
ao processo de constituicdo do sujeito, em um campo especifico. Um
processo, portanto, de vir a ser, de transformar-se ao longo do tempo ou
a partirde uma agao formativa (FIORENTINI, CRECCI, 2013, p. 13).
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Garcia (2009) refere a formacdo como provocadora de mudancas.
Afirma que o professor é um adulto que aprende, que tem suas proprias
maneiras de aprender e que, compreendendo esse processo, pode
colaborar no desenvolvimento profissional de simesmo.

Sobre aformagdo docente, Imbernén (2011, p. 72) diz:

A formacdo continuada, ou permanente do professor
deve ajudar a desenvolver um conhecimento profis-
sional que Ihe permita: avaliar a necessidade potencial
e a qualidade de inovacdao educativa que deve ser
introduzida constantemente nas institui¢cGes, desen-
volver habilidades, planejamento, diagndstico e da
avaliagdo, adaptacdo a diversidade e ao contexto dos
alunos.

Se é por meio da formacdo continuada que o professor desenvolve
tantos mecanismos de aprimoramento de sua pratica, de acordo com
Fiorentini e Crecci (2013), também é preciso compreender que o termo
“forma-acao” denota uma ac¢do de formar ou de dar forma a algo ou a
alguém. Indagam os pesquisadores se essa acao de formar, sobretudo
inicialmente, tende a ser um movimento de “fora para dentro”.

Larrosa (1999) concebe a formagdo como uma agao de “dentro para
fora”, uma agdo protagonizada pelo préprio sujeito sobre si, para que
venha a adquirir uma forma projetada pelo préprio sujeito, tendo em vista
seus desejos e projetos de vida.

Neste capitulo, considera-se que a formacdo deve ser trabalhada
desde sua etapa inicial, de forma continua e a partir de um trabalho que
possibilite a construcao do saber de forma que os docentes se tornem
construtivos e reflexivos. Para Imbernén (2001, p. 41), quanto a desen-
volver esses profissionais reflexivos, o processo de formacdo deve
oferecer-lhes conhecimentos, habilidades e atitudes que venham a
garantir, ndo apenas areflexao, como também a investigacao.

Num olhar mais intimista para o processo de formacdo do docente,
Novoa (2013, p. 115) considera-o uma dindmica que viabiliza a construcao
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da identidade de uma pessoa. Trata-se de um processo em que cada
pessoa, permanecendo ela prépria, reconhece-se ao longo da sua historia,
mas transforma-se, em virtude de interagdes com seus pares.

Marcelo (2009, p. 7) reafirma que o desenvolvimento profissional dos
professores se enquadra na procura da identidade profissional, na forma
como os professores se definem a simesmos e aos outros:

E uma construgdo do eu profissional, que evolui ao
longo das suas carreiras. Que pode ser influenciado
pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e
gue integra o compromisso pessoal, a disponibilidade
para aprender a ensinar, as crencgas, os valores, o
conhecimento sobre as matérias que ensinam e como
as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a
propria vulnerabilidade profissional. As identidades
profissionais configuram um complexo emaranhado de
histdrias, conhecimentos, processos e rituais.

Por meio das teias conceituais até aqui realizadas, constata-se que a
formacdo docente tem sido discutida, estudada e investigada, mas ainda
inspira pesquisas e discussdes sobre o seu processo inicial, que precisa ser
mais detalhado, a fim de possibilitar ao professor praticas de formacao
continuada e permanente. Assim, entende-se que “[...] o interesse em
conhecer o trabalho docente do professor formador conduz a discussao
dos conhecimentos, habilidades e disposicdes necessarios para exercer o
papel de formador” (ANDRE; ALMEIDA, 2017, p. 17).

Nesse contexto, a formagdo assume um papel que transcende o
ensino, pois ndo se pretende uma mera atualizagao cientifica, pedagdgica
e didatica, mas a possibilidade de criacdo de espacos de participacao,
reflexdo e transformacgao, para que as pessoas aprendam e se adaptem ao
convivio com amudanca e aincerteza (IMBERNON, 2000, p.15).

Essa preocupagdo com a eficacia das formagdes inicial e continua
aparece normalmente ligada as questdes dos modelos e estratégias
utilizados durante o processo formativo, a evolugao do papel do professor
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e educador e a diversidade dos contextos em que a acdo educativa vai se
desenvolver, indo da preparacdao para a investigacao e para inovagao
(NOVOA, 2013, p. 114).

A busca por esse desempenho profissional de qualidade acaba enco-
rajando o professor a buscar o novo e a melhorar a pratica educacional,
pois lhe permite reflexao, referenciacdo de conceitos e embasamento
tedrico, que lhe garantem qualidade e satisfacdo profissional.

No que se refere aos processos de formagao que permitem cresci-
mento profissional, Severino (1999) alerta sobre a necessidade da
formagdao em nivel de pds-graduacdao para os professores, pois as
dificuldades do Ensino Superior guardam relacdo com os proprios
processos de constru¢do do conhecimento.

Assim, existe uma profunda relacdo entre ensinar, aprender e
investigar, e “[...] a formacdao do professor precisa integrar, de forma
radical, a pratica da pesquisa” (SEVERINO, 1999, p. 191). Esse entendi-
mento vai ao encontro da perspectiva do professor como um “construtor
de conhecimento”, o que, para Severino, alinha-se com a finalidade da
pos-graduacdo: “Na verdade, trata-se de se assumir, com maior rigor e
convicgdo, a radical unidade que deve soldar ensino e pesquisa, na sua
mais intima e especifica natureza” (SEVERINO, 1999, p. 193).

A construcdo da formacdo, seja ela inicial, permanente ou continua,
estabelece o crescimento no desempenho profissional. A respeito disso,
Fiorentinie Crecci (2013, p.15) ponderam:

Embora ndo exista um conceito Unico de desenvolvi-
mento profissional, ha estudos nacionais e interna-
cionais que concordam sobre a necessidade da
participacao plena dos professores, seja na elaboracdo
de tarefas e praticas concernentes ao préprio desenvol-
vimento profissional, seja na realizacdo de estudos e
investigacGes que tenham como ponto de partida as
demandas, problemas ou desafios, que os professores
trazem de seus préprios contextos de trabalho na
escola.
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Para Tardif (2014, p. 28), nessa relacdo entre transformacao e pratica
concomitante com a mudanca do sujeito, “[...] trabalhar ndo é exclusiva-
mente transformar um objeto em alguma outra coisa, em outro objeto,
mas é envolver-se ao mesmo tempo numa praxis fundamental em que o
trabalhadortambém é transformado por seu trabalho”.

De acordo comDemo (1997),

[...] ser professor é reconhecer a existéncia das praxis
(teoria praticante — pratica teorizante) e, em sua
atuagdo, ndo ha nada mais inovador do que repensar
a prépria acao, se compreendermos que inovar é
um processo constante de reconstrugdo e, para tanto,
é preciso repensar a pratica realizando um processo
dialético transformador.

Rios (2002), acerca dessa inovacao a partir da reflexao sobre a prépria
pratica, defende que “[...] ir a busca do que é inovador ndo é apenas
novidade, mas original, ou seja, deve-se ir a busca de algo nas suas origens,
referindo-se ao que é provocador, estimulador para ir adiante e organizar
de forma diferente o trabalho docente”.

Pelo exposto até aqui, vale ressaltar que, em se tratando da formagao
do professor, é preciso inovar, transformar e repensar a prépria pratica, o
que acrescenta intensa progressao ao desenvolvimento profissional; no
entanto, essa evolugdo so se concretiza a partir de estudos sistematicos
gue permitam o crescimento do docente. Essa busca pelo estudo por meio
da formacdo resgata o senso critico, traz oportunidades de contato com
teorias que reintegram o docente em termos de efeitos transformadores
na pratica profissional, e capacita-o para alcancar sucesso na aprendi-
zageme noensino.

As consideracOes até essa etapa tracadas permitem reiterar o assunto
da formacdo como proposta fundamental no desenvolvimento profis-
sional docente em seu percurso profissional. Sdo importantes, para essa
tematica, analise e discussdao dos estudos que apresentam saberes por
meio de teorias, as quais integram a pratica docente em constante aprimo-
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ramento e transformacdo. Para dar continuidade ao desenvolvimento
da pesquisa, foi elaborado brevemente um histérico do Mestrado Profis-
sional, para conhecimento da formacao stricto sensu em nivel nacional.

Percurso metodoldgico

Para o desenvolvimento da pesquisa, optou-se por um estudo
descritivo, analitico, de abordagem qualitativa. Como instrumentos de
coleta de dados foram usados um questionario estruturado (Google
Forms) e a participagdo em uma entrevista semiestruturada com os
egressos do ano de 2015. Os participantes puderam participar da coleta de
dados da pesquisa por meio de um ou dois instrumentos (questionario
estruturado Google Forms e entrevista semiestruturada). Os dados cole-
tados com o segundo instrumento de pesquisa foram arquivados com o
recurso de gravador de som e, posteriormente, foi realizada a transcricao.

Além disso, para obter proximidade e aprofundamento do estudo,
optou-se pelo método de triangulacdo, para efetuar uma andlise siste-
matica dos resultados que permeiam o estudo junto aos objetivos da
pesquisa.

O referencial tedrico usado para auxilio da andlise dos dados foi a
Teoria da Sistematizacdo de Experiéncia, de Holliday. Segundo essa teoria,
a sistematizacdo é a interpretacdo critica de uma ou varias experiéncias
e, “[...] a partir de seu ordenamento e reconstrucao, descobre-se ou
explicita-se a légica do processo vivido, os fatores que intervieram no dito
processo, como se relacionaram entre si e por que o fizeram desse modo”
(HOLLIDAY, 2006, p. 24).

Essa teoria permite ao pesquisador a proximidade da vivéncia e a
construcdo do conhecimento a partir do processo de formacgao docente e
da influéncia do Mestrado Profissional em Educacdo como perspectiva de
um desenvolvimento profissional.
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Caracteriza¢ao dos Egressos

Dentre os 17 egressos, trés sdao do sexo masculino, e os demais, do
sexo feminino, todos com experiéncia na Educacdo Basica. Exercem cargos
distintos: nove sdo professores e sete sdo formadores (orientadores,
supervisores, coordenadores).

O tempo de atuagdo desses profissionais varia de cinco a trintaanos, na
area educacional. Os egressos foram identificados durante o estudo com a
letra M maiuscula e um numeral cardinal, para manter seu anonimato.

Resultados e discussoes

Realizou-se a triangulacdo dos dados com uso de trés recursos
apontados por meio do método referenciado por Marcondes e Brisola
(2014). Nessa analise por Triangulacdo, o pesquisador define articula¢des
de trés aspectos ou mais, para proceder a analise do seu objeto de estudo.
As articulacOes referentes a pesquisa sao elucidadas na Figura 1, em que
aparecem os recursos adotados para analise dos dados.

Figura 1 — Modelo de triangulacdo a partir da coleta de dados e os

instrumentos
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Fonte: Elaborada pelos autores (2019).
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Os resultados foram organizados conforme os termos-chave das
palavras que se pronunciaram em maior destague no questionario e nas
dissertacdes que contribuiram para analise qualitativa. Esses termos
voltam-se para a formacdo como destaque no desenvolvimento profis-
sional em contribuicdo com as politicas publicas, tais como: aprofunda-
mento no meio educacional, maior interesse em estudos que permeiam a
area, anadlise critica, fundamentacdes tedricas, constru¢do de conheci-
mento, autonomia, atitudes critica-reflexiva, dentre outros.

Em face das dissertacdes analisadas e aplicabilidade dos instrumentos
da pesquisa, os assuntos foram levantados a partir do cotidiano dos
professores e de suas realidades na Educac¢do Basica, dos quais surgiram
assuntos pertinentes e enriquecedores.

Infelizmente, tematicas como a proposta para esse estudo ainda sdo
pouco divulgadas e publicadas por parte dos educadores, mesmo com
inimeros profissionais existentes na Educagao Bdsica. Entretanto, a
amostra levantada dos egressos dessa pesquisa demonstra nitidamente o
empoderamento dos mestres frente aos assuntos abordados em suas
pesquisas, além do sucesso em seus resultados e o quanto suas pesquisas
poderao nortear profissionais que passam pelo mesmo cenario.

A despropor¢dao entre os numeros de profissionais da educagdo e a
quantidade minima da produgdo de pesquisas, as quais sao publicadas,
ja revela, por outro lado, o interesse em buscar aprofundamento tanto
guanto a melhoria da qualidade no trabalho, quanto a formacao, praticas
educativas e metodologias de ensino. Embora esses resultados sejam
pouco divulgados, percebe-se, por meio dos relatos dos sujeitos de
pesquisas, que os docentes sao capazes de praticar os melhores trabalhos
pela prépria capacidade que os faz seres em constante construcdo de
conhecimento, mas cometem uma grande falha em nao divulgar seus
proprios empenhos.

O pouco que vem sendo evidenciado com publicacdes dessa natureza
permite aprender e aprimorar praticas por meio dos resultados obtidos.
Todavia, muitos deles ainda se encontram escondidos em meio a melhoria
da qualidade do ensino e em politicas publicas sem difundir o potencial a
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fim de contribuir e expandir desempenho do profissional. No caso dos
egressos, em suas dissertacoes, percebem ainda que os estudos garantem
uma forte influéncia e potencial, quando se tratam do desempenho profis-
sional ligado ao seu desenvolvimento.

A qualidade do trabalho docente emerge quando é realizado com
recursos apropriados e com auxilio de formacdes que acrescentem algo
ao desempenho pratico. Sdo iniUmeros os trabalhos realizados dentro
dessa tendéncia de valorizar os saberes e o percurso profissional, porém,
apenas com o auxilio da formacao, da-se a amplitude ao olhar do pesqui-
sador, por meio do levantamento de criticas e com a construcao funda-
mentada em conceitos tedricos. Esse aprofundamento e aparato tedrico
contribuiram imensamente para as politicas publicas que circundam o
professor, além de leva-lo a melhorar seu desempenho na qualidade do
trabalho de ensino e aprendizagem, seja pelas vivéncias distintas dentro
do ambito profissional, seja na contribuicdo que os resultados devem
emergir nasua evolug¢ao no papel de educador.

Dentro do que norteia esse profissional, constituido de aprendizagens
e colaboragbes no ambito educacional, apresentaremos a seguir o perfil

dos cola-boradores da pesquisa.

Ainfluéncia do MPE no processo de desenvolvimento profissional

Ainfluéncia do Mestrado foi um aspecto em destaque no trabalho dos
egressos, sendo que: “trabalhar ndo é exclusivamente transformar um
objeto em alguma outra coisa, em outro objeto, mas é envolver-se ao
mesmo tempo numa praxis fundamental em que o trabalhador também é
transformado por seu trabalho” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 28). Para esses
autores, o “objeto humano” modifica profundamente a prépria natureza
do trabalho e a atividade do trabalhador. No que diz respeito ao trabalho
do professor, essa transformacao passa pela reflexdao de maneira critica

sobre os modelos tedricos serve para andlise da pratica docente.
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Tardif e Lessard (2014), em seu estudo explicita que formar um
professor como um profissional pratico-reflexivo devera trabalhar as
vivéncias contextualizadas para as quais recorre a investigacdo como uma
forma de decidir e de intervir, fazendo emergir novos discursos teéricos e
concepcdes alternativas de formacao.

Em outras palavras, o professor que reflete sobre sua praticaembasada
em teorias busca uma resposta com mais profundidade, aperfeicoando,
dessa maneira, seu desempenho profissional.

Nesse sentido, pode-se entender que o professor, ao buscar a forma-
¢do por meio do Mestrado Profissional, adquirird uma postura mais critica
e um pensar sistematico de sua pratica (CEVALLOS; PASSOS, 2012).

Durante nossa pesquisa, foi possivel constatar afirmacdes dos egressos
guanto as transformacdes ocorridas. Dentre elas, destacaram-se: “apro-
fundamento nas leituras; busca por novos conhecimentos”; “compre-
ensdao melhor na pratica profissional”, “amadurecimento profissional e na
pesquisa” e compressao no processo de formacao”.

Foram respostas unanimes dadas pelos egressos, pois entendem que,
durante o percurso do Mestrado, o processo de formacdo é garantido
como uma transformacdo significativa a qual resulta em uma relacdo
progressiva na construcdao do conhecimento e na conduta interacional,
devido a bagagem que é constituida durante o processo formativo.

O docente tem que ser provocador e desafiar caminhos que oferegam
suporte durante sua trajetéria formativa, pois isso garante empodera-
mento diante de ocorridos decorrentes das atribuicdes que sao enfren-
tadas como dificuldades, mas que decorrem muitas vezes da auséncia de
um percurso formativo que as sustente.

Comisto, entende-se que o conhecimento favorece o desenvolvimento
profissional a tal ponto de nortear as escolhas a serem realizadas, além de
fortalecer o docente frente as ocorréncias do cotidiano educacional.

Sendo que, a vivéncia do Mestrado para os egressos uma fonte de
destaque que, apesar dos aspectos positivos, houve alguns prejuizos
pessoais em suas trajetdrias nesse percurso formativo, sendo a familia o
maior prejuizo citado.
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Alguns relatos enfaticamente apontam a familia como a mais afetada:

Foi necessdrio abrir mdo da familia, especialmente
durante os lazeres. Os cuidados (pessoais e familiares)
ficaram mais restritos ou talvez se tenha modificado o
formato destinado a atividade” (M10).

“Com o trabalho de oito horas didrias, para poder dar
conta do mestrado, abri mdo dos finais de semana
e feriados com a familia e com meu lazer pessoal,
dedicando-me ao estudo (M12).

Me ausentei muito em meu casamento (que resultou
em divorcio), deixei de realizar viagens que sempre
gostei e de participar de reuniées familiares(M3).

O processo do Mestrado como formacgdo profissional é sistematico e
com-plexo, mas ficou retratado nos apontamentos dos egressos que hd
interferéncias quanto ao tempo de lazer, principalmente com a familia.
Ainda que, para alguns, a auséncia do contato familiar tenha sido
vivenciada como acentuada e que, para outros, a interferéncia tenha sido
com menos intensidade, constatou-se que o resultado foi minimo para
0s egressos, pois responderam que ndo houve nenhuma interferéncia
nas relagdes pessoais, no percurso do Mestrado. Na Figura 2, é possivel
observar esse posicionamento assumido pelos egressos:
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Figura 2: Interferéncia do Mestrado quanto ao tempo de lazer
e para com a familia

@ Nenhuma

@ CQuase nenhuma
Algumas

@& huitas

‘

Fonte: Elaborada pelos autores.

Nos relatos e na Figura 2, percebe-se um indicador de que hd mudancgas
e que elas interferem nos aspectos familiares durante o processo forma-
tivo, principalmente no que se refere a ausentar-se do convivio familiar
e das atividades de lazer. Além dessas situacdes de renuncia pessoal,
os egressos citaram dificuldades e desafios que vivenciaram durante o
percurso do Mestrado:

Os desafios se voltaram para o grande empenho na
realiza¢Go da totalidade das atividades, trabalhos e
cumprimento das etapas de pesquisa. O tempo é um
fator que nos coloca em estado de tensdo (M4).

Tempo para leitura e escrita (M16).

Estruturar uma agenda de compromisso que fomen-
tasse a organizagdo das rotinas de estudo e trabalho
(M14).

A maior dificuldade apontada pelo grupo foi sobre a administracao
do tempo. Como alunos do programa de Mestrado, os agora egressos
trabalhavam e tinham de organizar suas atribuicOes, pois, além de
pesquisar e elaborar a dissertacdo, ha também tarefas que devem ser
realizadas em tempo habil.
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Embora a trajetdria formativa dos egressos tenha sido permeada por
dificuldades e desafios, houve resultados compensatorios, pois perce-
beram varias possibilidades de evolugdo, como se constata nos trechos
que seguem:

Eu ingressei em busca de mudan¢a mesmo durante
este processo sendo muito rico em trocas, em armaze-
namento tedrico e veio na época que estava em sala de
aula a qual teve mudang¢a na minha prdtica, entendia o
que estava fazendo, porque estava Id e a partir dai a
gente consegue entender todo processo questionando,
entendendo (M14).

A mudanga é inevitdvel porque a gente lé muitos
autores que a gente ja estudou outros que ndo tinha
contato ainda, a propria pesquisa que vocé precisa ler e
aperfeicoar com seu tema (M9).

A vivéncia dos professores no curso de Mestrado Profissional cria
oportunidades de reflexdao sobre suas praticas e compartilhamento dos
desafios vividos, garantindo a construcao e consolidagao de uma postura
criativa e integradora para a atividade educativa (CEVALLOS; PASSOS,
2012).

Esse processo formativo é substancial e caracteriza o desenvolvimento
profissional, por isso é preciso trabalhar crencas e atitudes de maneira
significativa, com vistas a qualidade nas praticas educativas, métodos
organizacionais e profundidade de conhecimento.

No quesito envolvimento com o Mestrado, as transformagdes nao
foram profissionais somente, como observa o egresso M14:

Entdo... Essa mudanca veio pessoal e profissional sendo
muito forte. A minha mde sentiu até. Até no dia da
banca assim... Todo mundo fechando, encerrando,
ela levanta a mdo e fala, posso falar uma coisa? Ai
olhei assim.... Pelo amor de Deus, minha orientadora
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presidindo a banca deixou falar e ela disse: Entéo eu
também notei mudanca também.

O egresso M9 explanou que “[...] houve também mudancas pessoais e
profissionais, pois amplia nosso olhar, a troca, a diversidade e o cresci-
mento profissional”.

Formosinho (2009, p. 147), afirma que “[...] a funcdo docente é uma
atividade profissional complexa que exige formacdo continuada dos
professores, com vista para seu desenvolvimento pessoal e profissional e
ao desenvolvimento organizacional das escolas”. Portanto, os docentes
escolhem o Mestrado Profissional para dar continuidade a sua trajetdria
formativa, buscando uma contribuicdo mais densa, para seu desenvol-
vimento profissional.

A contribuicdo existente entre os pares no Mestrado, acerca do
processo formativo profissional, foi enfatizada pelos colaboradores entre-

vistados como uma relacdo imprescindivel:

[...] as trocas que a gente teve durante o percurso,
gente de diferentes dreas, gente de escola publica,
particular, que ndo é de sala de aula, é diretor,
coordenador, professor com realidades diversas, isto
foi enriquecedor, ouvir o outro de uma mesma coisa
emoutra perspectiva, essa troca é valiosa (M9).

Influenciou muito. Mudei e reorganizei minhas prdticas
cotidianas em sala de aula, como atividades mais
significativas e compreenséo com o desenvolvimento
dos alunos (M14).

Melhor acompanhamento da formacdo de professores,
pois a formagdo me embasou para qualificar meu
trabalho (M8).

Desse modo, os egressos, em suas respostas aos questionamentos
propostos, destacaram a importancia da formacdo que articula, durante o
processo formativo, a abordagem do aporte tedrico e a discussao junto
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aos pares frente as experiéncias e condutas realizadas. Essa articulacdo
promove interiorizacdo e leva a um processo de mudanga, conhecimento e
evolucdo, durante o percurso desenvolvido no stricto sensu.

O MPE como processo de mudancga

O Mestrado é uma formagdo que agrega conhecimentos e traz
autonomia, emvirtude de trocas durante as aulas, partilha de experiéncias
profissionais, vivéncias de profissionais em diferentes posicdes na edu-
cacdo, teorias fundamentadas, dentre outros aspectos que edificam
saberes e transformam o percurso e a atuagdo do profissional na sua area
detrabalho.

Essas experiéncias foram essenciais na promocdo de reflexdes e
melhorias nas relacdes profissionais, pois direta e indiretamente cola-
boraram para que os olhares critico e construtivo trabalhassem juntos,
gerando, assim, progressao no desenvolvimento profissional dos egressos.

Dentre as qualidades apontadas unanimemente pelos mestres, a
perspectiva da construcdo coletiva de conhecimentos foi a principal.
Com ela, cada egresso, ainda na condicdo de aprendiz, p6de resgatar sua
capacidade e vivenciar interacdo e aproximagao com os estudos, somando
qualidades que sustentassem o percurso do Mestrado como uma
formacdao com profundidade. As falas dos mestres foram significativas,
aoapresentarem as mudangas ocorridas:

As mudangas se deram no campo de aprofundamento
de estudo e de conhecimento no dmbito da educacdo,
o que se reverte em beneficiocom o trabalho” (M2).

“Aprofundamento nas leituras; Busca por novos conhe-
cimentos; Compreenséo melhor sobre a prdtica profis-
sional (M10).

As mudang¢as que mais me impactaram dizem respeito
a pesquisa, a autonomia do professor pesquisador
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em busca de respostas para aos inumeros questiona-
mentos que surgem na busca do conhecimento (M11).

Embora as mudancas tenham sido significativas na constituicdao do
profissional como pesquisador e tenham se tornado fundamentais no
percurso do Mestrado, alguns participantes apontaram algumas sensa-
¢Oes negativas e enfrentamentos que emergiram durante o Mestrado:

Atenderam minha expectativa, mas tive muitas dificul-
dades em conciliar a vida pessoal, profissional e
estudos, tinham noites que ndo dormia e quando eu
via tinha que tomar banho e ir trabalhar, em alguns
momentos achei que ndo ia dar conta (M9).

A gente cria uma expectativa, o pessoal fala que é
dificil, vocé precisa estudar muito, precisa de dedi-
cagdo, vocé cria uma imagem e quando vocé ingressa,
nossa... agora vai, e dentro deste processo as expec-
tativas se concretizam, mas foi intenso, principalmente
com o fator tempo, pois é pouco para conciliar com
outras responsabilidades, mas as expectativas se
concretizaram (M14).

A mistura de sentimentos e expectativas permeiam o percurso de
alguns mestrandos quando a obrigacdes, cronogramas e atividades que
devem ser cumpridos. No entanto, a evolugdo foi um aspecto relevante e
de grande importancia apontado pelos participantes:

Qualificagdo no trabalho e melhoria na atuagéo (M8)

Evolug¢do na carreira, ingressei como professora, fui
coordenadora durante o curso e atualmente sou dire-
toradeescola (M1).

[...] minha pesquisa provocou reflexbes acerca de meu
trabalho como coordenadora pedagdgica e o trabalho
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docente, bem como o fato de reconsiderar e dar real
importdncia as historias e processos profissionais de
minha equipe de professores (M3).

[...] tive uma evolugdo enquanto coordenadora e
professora além do plano de carreira e saldrio, no meu
caso, enquanto professora federal (M2).

Eu ndo tive evolugdo salarial igual alguns tiveram, mas
a prdtica do mestrado fez com que eu ampliasse e
evoluisse meu horizonte, neste sentido com certeza
tem um impacto, mas meu crescimento profissional
foi grande... as trocas foram valiosas com realidades
diversas, isto foi muito enriquecedor, ouvir o outro
falando de um mesmo assunto em uma outra pers-
pectiva, digo foivalioso e intenso (M9).

Na visdo dos egressos, houve mudancgas em seus desempenhos, e as
interacdes, as experiéncias e os resultados superaram suas expectativas.
Assim, entende-se que, para o egresso, o MPE garante progressao na
carreira, traz autonomia profissional e incide sobre suas praticas e
experiéncias profissionais. Eles consideram que obtiveram um dominio
apurado e denso de conhecimentos, durante o processo formativo no
stricto sensu. Portanto, ha que se ratificar a influéncia do MPE nas praticas
educativas.

Consideragoes Finais

Buscou-se demonstrar quais influéncias e transformacdes pessoais e
profissionais emergiram na trajetdria dos egressos no Mestrado Profis-
sionalem Educagao.

Houve consecucdo dos objetivos propostos, pois a pesquisa evidenciou
que o Mestrado possibilitou desenvolvimento profissional aos partici-
pantes. Apontou-se também que ha dificuldades e desafios durante o
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percurso do Mestrado, e para os educadores atuantes na Educacdo Basica
as transformagdes na pratica educativa durante e apds o MPE, ouve
enriquecimento de valores e conceitos, constituintes principalmente do
aspecto profissional.

Apesar de complexo, o curso garante crescimento pessoal e profis-
sional, ampliando a construcdo do conhecimento daqueles que a ele se
dedicam. Esses sujeitos sdo merecedores de um titulo académico, pois,
mesmo com a ardua jornada de trabalho e com o comprometimento de
tempo com a familia e com o lazer, alcancaram esse mérito, que certa-
mente constitui uma vitodria.

O stricto sensu é realizado por poucos docentes, se for considerado o
numero de egressos aos ao numero dos profissionais que atuam na
Educacdo Basica. Percebe-se a caréncia dessa formacao nesse nivel para
profissionais da educacao.

Também se observou, ao longo do estudo, que a divulgacdo do
trabalho docente engrandece o desenvolvimento profissional e deve
ocorrer em pesquisas, eventos cientificos, publicacbes, favorecendo e
atualizando as conquistas dos profissionais.

Como levantamento das anadlises realizadas na pesquisa, por meio do
método de triangulacao, ficaram visiveis as transformagdes ocorridas,
por influéncia do Mestrado, na trajetoria profissional dos egressos. Essas
transformacdes caracterizaram os trés eixos da triangulacdo dos dados
como uma visdao de méritos no percurso, constituindo-se numa evolucao
profissional permeada por: aprofundamento, conhecimento, atuacao,
planejamento, expectativas, avancos em politicas publicas, Isso tudo
representou mudancas, tanto pessoais como profissionais, para os
egressos que participaram do estudo.

Tardif (2005) fundamenta os saberes como existenciais, sociais e
pragmaticos: “Sdo existenciais, no sentido de que um professor 'nao
pensa com a cabeca', mas 'com a vida', com o que viveu, com aquilo que
acumulou em termos de experiéncia de vida, em termos de lastro de

certezas”.
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Essa tripla caracterizacdo “[...] expressa a dimensdo temporal dos
saberes do professor, os quais sdao assim, pois sao abertos, porosos,
permedveis e incorporam, ao longo do processo de socializagcdo e da
carreira, experiéncias novas, conhecimentos adquiridos” (TARDIF, 2005,
p.105).

Nesse sentido, notou-se que, para os egressos do Mestrado, a
mudanga ocorreu junto com a construcdo dos diferentes saberes, e que
foram adquiridos em meio as trajetdrias realizadas no coletivo, pois,
guando ha uma interacdo com os pares, o amadurecimento é parte
constituinte do desenvolvimento profissional.

Além da triangulagdo, também a teoria de Holliday (2006), como parte
da metodologia usada para interpretacao dos dados, permitiu evidenciar
gue as acoes formativas levantadas nos resultados das disserta¢des dos
egressos apresentavam inter-relacdo com as experiéncias profissionais
vivenciadas por eles. Além disso, a mudanga, oriunda dos estudos no
Mestrado, foi o fator mais apontado como processo de conhecimento.

A partir dessas informacdes, p6de-se compreender que 0 processo
formativo constitui-se em um planejamento sistematizado em condutas,
nas quais o conhecimento é interiorizado como base constituinte para
mudancga profissional. Portanto, o Mestrado mostrou-se como uma
ferramenta poderosa para o desenvolvimento profissional dos egressos.

A continuidade e o aperfeicoamento da pesquisa aqui relatada,
mediante o empenho de egressos e pesquisadores de Mestrados
Profissionais em Educagdo, apds a formacdo, podem colaborar para
melhoria do processo educacional, no que se refere aos seus aspectos
tedrico-praticos e ao processo de ensino e aprendizagem.
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1. Introducgao

Neste capitulo, procede-se a uma reflexao sobre a violéncia em ambito
escolar, suas possibilidades de conceitos, assim como sobre as causas
internas e externas que alimentam a cultura davioléncia escolar.

A metodologia utilizada foi a pesquisa bibliografica que, segundo Gil
(2008 p.50), “[...] € desenvolvida a partir de material ja elaborado, cons-
tituido de livros e artigos cientificos”. Para tanto, buscaram-se alguns
autores que se dedicaram a discutir esse tema, dentre eles: Abramovay e
Rua (2002), Candau (2003), Charlot (2002), Camacho (2000), Ceccon et al.
(2009) e Bourdieu (2002).

Inicia-se com uma breve reflexdo sobre violéncia no cotidiano escolar.
Apds essa reflexao, discorre-se sobre naturalizacdo da violéncia, suas
concepcOes, destacando possiveis causas internas e externas da perpe-
tuacdo da violéncia em ambito escolar. Espera-se contribuir para o apro-
fundamento da reflexdo sobre violéncia escolar, para que se possam
promover relagcdes mais harmoniosas e saudaveis no processo de ensino e
aprendizagem.

2. Violéncia no Cotidiano Escolar

A violéncia no ambito escolar é uma realidade presente na vida dos
estudantes desde que adentram no ambiente escolar. Em nossa trajetéria
como “alunas”, estudantes e posteriormente como profissionais na area
da educacdo, vivenciamos, experimentamos e, mesmo inconsciente-
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mente, praticamos inumeras situacdes de violéncia. Com o passar dos
anos, por meio de vivéncias, inquietacdes advindas dessa experiéncia
e com a oportunidade de participar de formagdes com vistas a uma
educacdo para a paz, compreendemos que a violéncia estava muitas vezes
tao naturalizada nas relagdes que passou a ser invisivel, comum. No dia
a dia, muitas situacdes corriqueiras de violéncia eram imperceptiveis
aos nossos olhos tao acostumados com elas. Eram consideradas como
situacdes que nao deveriam ser valorizadas; deveriam ser simplesmente
ignoradas. Era como se o fato de ndo se falar sobre ela e nao refletir sobre
elafizesse com que desaparecesse, que se tornasse invisivel.

Outra questdo que nosinquietava era a forma como as instituicdes que
frequentamos lidavam com o conflito. Abordava-se este fenbmeno com
maus olhos e com uma visivel intencionalidade de oculta-lo, pois a palavra
conflito gerava mal-estar e, com conotacdo sempre negativa, era algo
que deveria ser abolido da rotina escolar e das relagdes dentro da escola.
Tinha-se como ideal a homogeneizacdo de ideias, reforcando que as
diferencas e diversidades ndo poderiam existir.

Os possiveis espacos de convivéncia nas escolas eram resumidos a
curtos e tumultuados intervalos das aulas, durante os quais os estudantes,
sem titubearem, corriam de um lado para o outro, e a distancia era possivel
perceber atos de crueldades (bullying) entre eles, e até mesmo violéncia
fisica. Esses comportamentos eram entendidos por muitos professores
como “brincadeiras de crianga”, situagdes que ndo deviam ser valorizadas,
desde que, claro, ndo os atingissem. Nesse caso, a “brincadeira” tornar-se-
ia desrespeito e alguma postura punitiva era extremamente adotada,
chegando, em alguns momentos, a ser solicitado a intervencdo de policia,
tamanhaaindignacao do professor afetado.

Na sala dos professores, entre um cafezinho e outro, praticava-se o
gue foi definido por Bordieu (2002) como violéncia verbal e simbdlica.
Salienta-se que o alvo quase sempre, quando ndo eram os gestores, eram
os estudantes, principalmente os considerados “topetudos” e rebeldes.
Agueles que transgrediam, desafiavam ou até mesmo questionavam,
segundo os professores, ndo percebiam o seu lugar (sem luz), ndo sabiam
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“Com quem estavam falando”. Assim, era considerado um absurdo o fato
de um simples aluno questionar algum apontamento feito pelo professor.
Sobre isso, Freire (2011) enfatiza o quanto posturas acomodantes ou
autoritarias transgridem o que ele denomina como “principios éticos de

nossa existéncia”.

[...] o professor que ironiza, que minimiza, que manda
qgue “ele se ponha em seu lugar” ao mais ténue sinal de
sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se
exime do cumprimento de seu dever de propor limites
a liberdade do aluno, que se furta ao dever de ensinar,
de estar respeitosamente presente a experiéncia
formadora do educando, transgride os principios
fundamentalmente éticos de nossa existéncia (FREIRE,
2011, p.59).

Dessa forma, diariamente e em todos os instantes, a violéncia
mostrava suas diferentes faces no ambiente escolar e, com a constante
indiferenga com que era tratada, criou forgas e hoje manifesta-se com mais
intensidade. No entanto, a partir das reflexdes apontadas por Freire
(2011), percebe-se que é preciso que ndo ocorra uma adaptacdo a essa
realidade, e o papel do professor apresenta-se como crucial, nesse

processo.

3. Violéncia assombrando e naturalizando-se, nas escolas

Segundo Abramovay (2003), o fendbmeno violéncia escolar ndo é
recente no mundo ocidental moderno, e é certo, também que ndo é
prerrogativa somente do universo escolar. Contudo, as manifesta¢des de
violéncias multiplicam-se, assim como os atores nela envolvidos Candau
(2003) afirma que a violéncia se constituiu, ao longo do tempo, em um
dos principais empecilhos para que a escola cumpra sua fungdo social, no
gue tange, tanto a construgdo e socializagao do conhecimento, quanto a
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formacdo e a convivéncia humana. Ocorre que, por desconhecimento,
despreparo ou falta de parceria com o poder publico e a sociedade civil, a
comunidade escolar enfrenta muitas dificuldades para enfrentar conflitos
e contribuir para diminuicao da violéncia. O resultado dessa dificuldade e
até de impoténcia tem gerado inUmeras situacdes de fracasso escolar e
traumas profundos, tanto em docentes quanto em discentes e demais
sujeitos do meio educacional.

E comum ouvir dos sujeitos envolvidos na escola relatos de vivéncias
violentas sofridas, assim como é comum ouvir desses atores sociais relatos
de violéncias que sdo dirigidas externamente as escolas. O que nos parece
menos comum sao 0s sujeitos que compdem a comunidade escolar se
perceberem como produtores e reprodutores de violéncia nesse espaco.

Costa (1993) realizou a pesquisa “A trama da violéncia na escola” e
relata que, se por um lado a violéncia aparece como uma preocupacao no
cotidiano do trabalho pedagodgico, por outro lado a enorme complexidade
desse problema e a assustadora realidade levam a sua negacao, limitando
as possibilidades de enfrentamento. Para ele, a naturalidade que vem se
processando frente a violéncia é um dos principais elementos que contri-
buem para essa negagao. Observa-se que, perante um contexto tdo grave,
qualquer pratica de violéncia por parte da escola passa a ser considerada
normal, natural, o que vai concorrer, consequentemente, para a sua legi-
timagao.

Segundo Oliveira e Martins (2007), Charlot (2002), Camacho (2000) e
Costa (1993), a violéncia, de forma geral, € um fendbmeno complexo e
polissémico. Os sentidos que apresenta seriam definidos a partir do seu
contexto formador social, econémico e cultural, de acordo com o sistema
devalores adotados por cada sociedade, considerando ainda os seus niveis
de tolerancia para comavioléncia (SANTOS, 1999).

Assim, ndo é possivel discorrer sobre o assunto violéncia dentro do
ambiente escolar, desconsiderando a realidade na qual essa escola estd
inserida e, principalmente, as vivéncias dos alunos que nela estudam.
Conhecer essa realidade é o primeiro passo para poder reconhecer as
preocupacdes dos alunos e poder intervir de maneira significativa,
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intencionando a mudanca da realidade, buscando a transformacdo da
violéncia em uma coletividade respeitosa e humana.

Para Abramovay e Rua (2002), a violéncia também tem desdobra-
mentos que afetam negativamente a qualidade do ensino e da aprendi-
zagem, fazendo com que os alunos tenham dificuldades de se concentrar
nos estudos, percam dias letivos e a vontade de assistir as aulas, figuem
nervosos, revoltados, com medo e inseguros, o que traz prejuizo ao seu
desenvolvimento académico e pessoal.

Quanto aos professores, o absenteismo é uma consequéncia direta
das violéncias e do desmerecimento do seu trabalho. A escola também é
palco de manifestacdes violentas, tais como preconceitos e discriminagao
de varios tipos. Educadores assumem posi¢des que refletem visdes de
cultura, concepgdes de mundo, escola, ensino e aprendizagem e os desa-
fios vividos em uma sala de aula, diante do multiculturalismo. Salienta-se
que, por vezes, ndo se trata de ma vontade dos docentes, pois eles tém
dificuldade para atuar num campo de tensdo e conflitos para o qual ndo
foram preparados.

Esse desafio fica bem evidente neste trecho de Candau (2003):

Em vez de preservar uma tradigdo monocultural, a
escola estd sendo chamada a lidar com a pluralidade
de culturas, reconhecer os diferentes sujeitos sociocul-
turais presentes em seu contexto, abrir espagos para a
manifestagdo e valorizagdo das diferencas. E essa, a
nosso ver, a questdo hoje posta. A escola sempre teve
dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenca.
Tende a silencid-las e neutraliza-las. Sente-se mais
confortavel com a homogeneizag¢do e a padronizacao.
No entanto, abrir espacos para a diversidade, a dife-
renga e para o cruzamento de culturas constitui o
grande desfio que estd chamada a enfrentar (CANDAU,
2003 p.161).

Nesse contexto, é comum o questionamento sobre qual seria o papel
da escola. Sabendo-se que é no contexto escolar que as criancas e
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adolescentes passam a maior parte do dia, seria legitimo pedir que,
além de ensinar os conteudos programaticos exigidos pelo Ministério
da Educacgao, tenha também que desempenhar a fungao educativa que
muitos entendem que compete aos pais?

Ainda ndo se encontrou um senso comum a esses questionamentos,
mas fica evidenciada a necessidade do estabelecimento de parcerias
entre escola e familia, para que a formacdo de valores sustente a vida
coletiva, dé sentido as convivéncias e os sentimentos de cooperagdo e
cidadania sejam evidenciados a cada momento. Cortella (2014, p. 106)
evidencia que “Valores sdo, portanto, uma tarefa escolar, assim como uma
tarefa familiar. A crianga é a mesma, entdo é nela que é preciso pensar,
como ponto de contato entre Escola e Familia". E preciso a compreens3o
de que o foco dessa discussdao deve ser o aluno e a superacao da violéncia
gue hoje étdo presente narotina escolar.

Enquanto esse impasse percorre as mentes da sociedade, no meio de
tudo isso a violéncia continua a existir e a concretizar-se cada vez mais na
populacdo jovem. A escola ndo pode ignorar que os conflitos e problemas
sociais existem, e por isso tem tentado se adaptar como pode. Entretanto,
muito dessa adaptacdo se faz utilizando-se também de recursos e
estratégias violentas. Para Oliveira e Martins (2007, p. 95):

A violéncia que se configura dentro do espaco escolar,
manifestada através do comportamento dos alunos,
langa professores diante da confusdo da possibilidade
de um ensino libertador (caso seja esta a sua proposta)
e de uma realidade insuportavel, na qual os educa-
dores recorrem a expedientes autoritarios e até mesmo
violentadores, a fim de manter a “ordem geral”.
estabelecidas regras, controles, puni¢cdes e domi-
nacdes para disciplinar os alunos em estados de
rebeldia.

Sao

Em muitas situacGes ocorrem adaptacdes ao que ndo estd sendo
positivo, e atitudes cotidianas de violéncia passam a ser banalizadas. Essa
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postura passiva diante das violéncias vivenciadas no cotidiano nos reporta
a uma reflexao proposta por Cortella (2015, p. 21): “Quando alguém se
adapta a uma situacgdo, é por ela absorvido. Quando alguém se integra,
passa a fazer parte. Quando adaptado, é parte, tem uma postura passiva.
Quando integrado, faz parte, a postura é ativa”. Assim, podemos consi-
derar que é necessario maior integracdo ao ambiente escolar, para que se
possa efetivamente se corresponsabilizar e buscar combater agées de
violéncia, pois quando a postura é de mera adaptagao, naturalizacado, a
violéncia é vivida ou praticada, porém ja ndo causa estranhamento.

Freire (2011) também destaca que ndo ha neutralidade nas relacdes.
Enfatiza que é de extrema importancia compreendermos a possibilidade
de mudang¢a como real, colocando-nos, ndo apenas como objeto da
histéria, mas como sujeitos dela. Uma forma de transformar a realidade

violenta em as escolas estdo inseridas é constatando-a e transformando-a.

Constatando, nos tornamos capazes de intervir
na realidade, tarefa incomparavelmente mais
complexa e geradora de novos saberes do que
simplesmente a de nos adaptaraela[...]. Ninguém
pode estar no mundo e com os outros de forma
neutra. Ndo posso estar no mundo de luvas nas
maos constatando apenas. A acomodag¢ao em
mim é apenas caminho para a inser¢do, que
implica decisdo, escolha, intervengdo na realidade
(FREIRE, 2011, p. 75, grifos do autor).

Dessa maneira, a acdo dos sujeitos que formam a comunidade escolar
é determinante para a superac¢do de uma realidade violenta. Nao se pode
permitir que a violéncia seja naturalizada; é preciso decisdo e intervengao
narealidade, com coeréncia entre fala e acao.
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4.Violéncia Escolar: refletindo sobre conceitos e significados

De forma geral, a literatura voltada para a violéncia relata que, na
historia da civilizacao, ela ndo é um fenbmeno novo, e envolve aspectos
econdmicos, sociais e politicos. As praticas violentas ja se faziam presentes
na Antiguidade. Além de antiga e intrinseca a histdria da humanidade, a
violéncia também é fenbmeno complexo e polissémico. Em outras pala-
vras, apresenta diferentes sentidos, e o seu significado vem do seu
contexto formador social, econdémico e cultural, de acordo com o sistema
de valores adotados pelas sociedades e seus niveis de tolerdncia em
relacdoaela.

No entendimento de Oliveira e Martins (2007), a violéncia contra o ser
humano faz parte de uma trama antiga e complexa: antiga, porque datam
de séculos as varias formas de violéncia perpetradas pelo homem e no
proprio homem; e complexa, por tratar-se de um fenémeno intrincado,
multifacetado. Podemos, entdo, considerar a violéncia como todo ato
ao qual se aplique uma dose de forca excessiva, e a agressdo, como uma
forma de violéncia (forca aplicada de maneira intencional, com a pre-
tensdo de causar um dano a outra pessoa). Charlot (2002) evidencia que a
violéncia enfatiza o uso daforca, do poder e da dominacgdo. De certo modo,
toda agress3o é violéncia, na medida em que se usa a forga. E a violéncia
como vontade de destruir, de aviltar e de atormentar que causa proble-
mas. Todavia, a violéncia sera bem mais provavel na medida em que o
didlogo se tornaimpossivel.

A escola, instancia de aprendizagem de conhecimentos e de valores,
assim como de exercicio da ética e da razdo, tem-se tornado um espaco
para proliferacdo de violéncias, incluindo brigas, invasdes, depredacdes e
até mortes. E um espaco em que os alunos, em plena fase de desenvol-
vimento, vivenciam situacdes violentas e também constroem e elaboram
experiéncias de violéncia. Essa vulnerabilidade social, refletida na vivéncia
escolar, reduz a forca socializadora da escola, interferindo no ambiente
relacional e permitindo que os alunos apreendam a violéncia como uma
forma habitual de experiéncia escolar (CAMACHO, 2000).
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Sobre a temadtica, Camacho (2000) aponta duas formas basicas de
violéncia na escola: fisica (brigas, agressdes fisicas e depredacgées) e ndo
fisica (ofensas verbais, discriminacdes, segregacdes, humilhacGes e desva-
lorizagdo com palavras e atitudes de desmerecimento). A ultima, muitas
vezes, estd disfarcada, mascarada e é de dificil diagndstico. Essas experi-
éncias aniquiladoras ocorrem nos diversos niveis de relacdes, podendo
ter como agentes, tanto alunos como professores e funcionarios, em seus
diversos arranjos, quer como protagonistas, quer como vitimas.

E importante perceber e refletir sobre o quanto a coeréncia se faz
necessdria quando falamos de relacdes e, no caso especifico deste
capitulo, das relacdes existentes nas escolas. Ha varios ditos populares que
buscam destacar o quanto o exemplo dado é mais valioso que as palavras
proferidas. Assim, recai sobre os profissionais da educacdo a responsa-
bilidade de cuidar para que sua postura seja coerente com o que dizem ou

escrevem.

Tao importante quanto ele, o ensino dos conteudos, é
0 meu testemunho ético ao ensina-lo. E a decéncia
com que o fago. E a preparagdo cientifica revelada sem
arrogancia, pelo contrario, com humildade. E o res-
peito jamais negado ao educando, a seu “saber de
experiéncia feito” que busco superar com ele. Tao
importante quanto o ensino dos conteddos é a minha
coeréncia na classe. A coeréncia entre o que digo, o
que escrevo e o que faco (FREIRE, 2011, p. 101).

Quando buscamos compreender a existéncia da violéncia dentro
das escolas, automaticamente nos reportamos as brigas entre alunos, a
famosa frase “vou te pegar na saida da escola”, a palavroes ditos aos
professores, etc. Porém, ndo atentamos para as violéncias silenciosas,
mascaradas, que implicitamente ja foram incorporadas por nds, pois as
vezes somos vitimas, e outras vezes praticantes, mesmo que inconsciente-

mente.
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Outro fator marcante é a maneira como instantaneamente nos reme-
temos aos alunos como agentes principais de violéncia na unidade escolar,
responsabilizando-os pelos atos violentos, pelas palavras grosseiras, pelas
agressOes fisicas, pelas resisténcias no cumprimento das regras, pela
desobediéncia, considerada inadmissivel em sala de aula. No entanto,
precisamos considerar que a instituicdo escolar também pode ser alvo de
analise dos mesmos atos violentos de que se queixa, em relagdo aos
alunos. Isso porque, por vezes, impde regras descontextualizadas, oferece
aulas despreparadas, exige um siléncio sepulcral como sinbénimo de
disciplina e ndo permite que a comunidade tenha voz e participe das
decisGes. Também acerca-se da violéncia quando: examina os alunos
apenas por meio de provas e ndo realiza interveng¢des visando a qualidade
da aprendizagem de todos; desconsidera as realidades dos alunos e anula
suas vivéncias; expde notas e atitudes individuais na frente de todos,
deixando alunos e familias em evidéncia, geralmente negativas; quando
usa a avaliacdo como forma de punir e impor autoridade; em nome da
autoridade “manda alunos para a diretoria” ,por terem questionado
alguma fala do professor; chama os responsaveis pelos alunos apenas
para evidenciar o fracasso; e, responsabiliza unicamente os alunos pelos
fracassos na aprendizagem. Enfim, serd que os alunos sdo os Unicos
agentes devioléncia?

Cortella (2011, p. 32) aponta a importancia de valorizar as preocu-
pacOes dos alunos, e observa que “[...] levar em conta é bem diverso de
acatar passivamente”. A Figura 1 retrata a a¢do da instituicao para impor o
gue ela acredita ser o melhor para o aluno, desvalorizando integralmente
sua histdria. Seriaisso, um atoviolento?
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Figura 1 - Escola ndo é lugar para essas coisas
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Fonte: HARPER et al. (1980, p. 53).

Para Costa (1993, p. 232), “De acordo com o imaginario social, a escola
é um espaco sagrado, preservado, protegido, por isso mesmo incapaz de
praticar qualquer forma de violéncia”. O autor salienta, em seu estudo
sobre a abordagem da violéncia na escola por sociélogos franceses, a
possibilidade da multidiversificacdo do fenébmeno davioléncia:

A violéncia na escola é aquela que se produz dentro
do espaco escolar, sem estar ligada a natureza e as
atividades da instituicdo escolar: quando um bando
entra na escola para acertar contas das disputas que
sdo as do bairro, a escola é apenas o lugar de uma
violéncia que teria podido acontecer em qualquer
outro lugar. Avioléncia a escola estd ligada a natureza e
as atividades da institui¢do escolar: quando os alunos
provocam incéndios, batem nos professores ou os
insultam, eles se entregam a violéncias que visam
diretamente a instituicao e aqueles que a representam.
Essa violéncia contra a escola deve ser analisada junto
com a violéncia da escola: uma violéncia institucional,
simbdlica, que os prdprios jovens suportam através da
maneira como a instituicao e seus agentes os tratam
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(modos de composicdo das classes, de atribuicdo de
notas, de orientagdo, palavras desdenhosas dos
adultos, atos considerados pelos alunos como injustos
ouracistas...) (CHARLOT, 2002, p. 434-435).

Para o autor, é fundamental, preliminarmente, distinguir o fen6meno
davioléncia perante as diversificagdes existentes. Assim, é possivel pensar
as estratégias de acdo, ja que sdo iniUmeros os exemplos de praticas de
violéncia, tanto verbais quanto fisicas, que acontecem no interior da
escola. Essas praticas aparecem, ndo apenas entre os alunos, mas também
entre eles e os professores. Manifestam-se por meio de ameacas, insultos,
agressdes, e de maneira simbdlica, por exemplo, por meio de gestos, pela
imposicdo da avaliacdo da aprendizagem ou quando ha a imposicdo de
tarefas dobradas.

A primeira condicdo indispensavel para lidar com
conflitos e prevenir, violéncias é reconhecer que
elas existem. Depois é preciso diferenciar conflito
de violéncia. E finalmente — o que leva mais tempo —
desenvolver as competéncias necessdrias para trans-
formar conflitos em oportunidades de aprendi-zagem
e mudancga (CECCON etal., 2009, p. 28).

Nessa mesma perspectiva, Ceccon et al (2009) afirmam que ndo é
possivel desconsiderar que a negacdo dos conflitos seja uma estratégia
paralidar comaincapacidade da escola para enfrentar esse problema.

5. Causas externas de violénciaem escola

Fatores socioeconOmicos, politico-organizacionais e culturais sdo
apontados como causas externas de violéncia nas escolas. Esses fatores
estdo fora do controle direto das escolas, mas, de acordo com Ceccon et a/
(2009, p.49), isso “[...] ndo quer dizer que as comunidades escolares nao
possam exercer influéncia sobre tais causas”.
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Quanto aos fatores socioecondmicos, é perceptivel a forma como a
sociedade se apresenta dividida e injusta. A participacdo e o didlogo ainda
sdo restritos, e a populagao é privada de seus direitos basicos. Todo esse
desequilibrio é fonte geradora de violéncias, como expresso por Ceccon et
al (2009, p. 49):

No Brasil a pobreza extrema que afeta milhdes de
familias, as condi¢Ges exaustivas de trabalho a que sdo
submetidas as pessoas, retirando-lhes o tempo que
poderiam dedicar para comunicar-se com os filhos
educa-los em parceria com as escola, a falta de boas
politicas publicas que verdadeiramente beneficiem
todos, os recursos ainda insuficientes destinados a
educacao tém suas raizes no contexto socioecondmico
de violéncia e exclusdo, caracterizado pela enorme
concentracao de riquezas nas maos de poucos e por um
estrutural desrespeito pelos direitos de cidadania.

Em referéncia aos fatores politico-organizacionais, cita-se a dificuldade
historica de partilhar o poder de decisdo por parte de quem o detém, a
pouca participacdo efetiva da populagdao nas decisdes que afetam seus
destinos, e a falta de experiéncia para monitorar e cobrar acdes de seus
representantes e dos servidores publicos. Essa situacdo também se da
na escola, onde ha dificuldade de dialogar e expressar conflitos de forma
criativa e ndoviolenta.

Fala-se em democracia, porém vivé-la ainda é um tabu, inclusive
dentro da instituicdo escolar. Ainda ha uma grande barreira que impede
a escola de estabelecer didlogos. Ouvir a opinido dos alunos, ouvir os
desejos da comunidade, ouvir o que os professores pensam e coletiva-
mente tracar rotas ainda constituem um tabu escolar. O poder de decisao
muitas vezes ainda esta centrado na figura do diretor ou, no maximo, de
uma equipe gestora. A falta de didlogo impede que haja uma relacdo de
construcdo coletiva, o que favorece o individualismo e o enfrentamento.
A falta de participacdo permite que as visdes se individualizem, o que
dificulta a construcdo de metas coletivas quanto a construir uma escola de
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gualidade para todos. Essa construcdo pode e deve ser realizada a muitas
maos, muitos olhares, contribuindo assim para um ambiente educacional
transformador e, consequentemente, para uma sociedade humanizada e
democratica.

Educacdo é um processo coletivo, o projeto pedagdgico
do conjunto da escola tem de levar isso em conta. Se eu
tentar me proteger individualmente ou tentar resolver
por conta propria eu fragilizo o espaco escolar coletivo.
[...] eu preciso lidar concomitantemente com conteudos
de formacao ética, de convivéncia, de valores, portanto,
de formacgdo, e ndo apenas de informacdo (CORTELLA,
2015, p. 46).

Se a organizagdo politico-organizacional ndao estiver focada nessa
construcdo humana e coletiva, e estiver focada em uma gestao burocratica
e técnica, todo o sistema de ensino serd negativamente comprometido:

A organizacdo burocrdtica e rigida dos sistemas de
ensino, que ndo oferecem boas condicdes de trabalho
aos seus funciondrios e ndo os tém remunerado de
acordo com sua estratégica importancia para o desen-
volvimento sustentavel do pais, obrigando os profes-
sores, por exemplo, a trabalhar em até trés locais,
revela uma situacdo de violéncia, que gera outras, no
espaco escolar. Outro aspecto que afeta as escolas em
sua capacidade de construir ambientes equilibrados,
seguros e capazes de produzir aprendizagem é que os
sistemas de ensino, em geral, ndo garantem conti-
nuidade nas politicas publicas em relagdo a educacao
(CECCON etal, 2009, p. 49-50)

Fatores culturais também afetam as escolas, no que se refere a
violéncia. Algumas formas de sentir e pensar que foram construidas
historicamente na sociedade brasileira ficaram enraizadas em nosso
cotidiano e transformam a escola também em palco de manifestacdes
de preconceitos e discriminacgdes.
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Segundo Candau (2003):

[...]imersos em uma cultura da discriminacdo, naqual a
demarcacdo entre nds e os outros é uma pratica social
permanente que se manifesta pelo ndo reconheci-
mento dos que consideramos ndo somente diferentes,
mas em muitos casos “inferiores”, por diferentes carac-
teristicas identitarias e comportamentos (CANDAU,
2003, p.163).

Aos fatores ja citados acrescentam-se ainda a forca cultural da midia e
asimposicdes capitalistas de consumo.

E importante repensar as concepgdes que se tem sobre escola. A sala
de aula é um local de encontros, onde as diferencas se esbarram. Devido
ao pensamento do senso comum de que as diferengas sdao sempre
negativas, elas encontram barreiras e surgem atritos constantes. E preciso
compreender que a escola é um lugar de relagdes humanas e, como tal,
traz consigo experiéncias diversas. Sobreisso, Cortella(2011) aponta que:

Por seu um lugar de rela¢des afetivas, a sala de
aula é espaco para confrontos, conflitos, rejeicdes,
antipatias, paixdes, adesdes, medos, sabores. Por
isso, essa sala exala humanidade e precariedade; a
tensdo continua do compartir conduz, as vezes, a
rupturas emocionadas ou a dependéncias movidas
pelo temos da soliddo; afinal, ser humano é ser
junto, e ser junto implica em um custo sensivel
(CORTELLA, 2011, p. 101).

Esse “ser junto”, destacado por Cortella (2011), caracteriza a sala de
aula como um espaco em que as relagdes humanas se entrelagam,
ocasionando encontros de opinides que em sua maioria sao divergentes,
vivéncias, sentimentos, enfim, tudo o que permite que os sujeitos
envolvidos saiam de um local confortavel e busquem se integrar a novas
experiéncias, novas opinides e novos sentimentos. Assim, é inadmissivel
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ndo compreender os conflitos como algo construtivo, como uma possibi-
lidade constante de construcdo e reconstrucdo, por meio dos quais os
sentimentos de solidariedade, empatia e coletividade sejam intensificados
e a violéncia perca a forca que vem ganhando gradativamente na
sociedade. Espera-se que, por meio desse “ser junto”, seja possivel resga-
tar a magia pelo bem e despertar a atitude transformadora que hd em cada
sujeito.

Novamente Cortella (2015) reforca que o fundamental é ndo sermos
derrotados pela realidade, ndo permitirmos que a esperanc¢a e a magia
se percam, pois nas relacdes deve haver espaco para o encantamento. E
crucial resgatarmos a pratica do bem como algo digno de admiracao, para
gue abanalizacdo da violéncia seja combatida.

E preciso que a familia e a escola estimulem o encan-
tamento das criangas e dos jovens em relagdo ao bem.
Jamais se pode aproximar a ideia de praticar o bem
como sindnimo de ser otdrio. Como se ser despren-
dido, ter uma perspectiva de vida mais coletiva, fosse
sinal de tolice (CORTELLA, 2015, p. 22)

Compreender a busca por uma cultura de paz como uma meta coletiva
possibilita que muitas concepgdes existentes dentro da escola possam ser
revistas. Combater a violéncia e reverter as visdes negativas que chegam
por meio dos diferentes meios de comunicagao deve ser um objeto de
busca de todos os agentes envolvidos no processo educacional.

6. Causasinternas de violéncia na escola

Sobre fatores internos geradores de violéncia, Ceccon et al (2009)
apontam: (i) a dificuldade de criar vinculos e fortalecer sentimentos de
conexao e pertencimento; (ii) o desconhecimento, por parte dos educa-
dores, funcionarios, alunos e familiares, dos fatores externos e internos
gue contribuem para rupturas do equilibrio (violéncias) na escola; (iii) a
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falta de normas de convivéncia que tenham sido coletivamente definidas
e acordadas, o que favoreceria relaciona-mentos amigaveis entre todos;
(iv) o desconhecimento ou dominio insuficiente de competéncias e habi-
lidades necessarias para dialogar e comunicar-se de forma transparente, o
que permitiria administrar conflitos de forma produtiva; (v) a falta ou
insuficiéncia de canais que permitam e estimulem a participacao; e, (vi) a
abordagem curricular descontextualizada e fragmentada, com matérias
que ndo fazem sentido para os alunos.

Arroyo (2012) alerta sobre a necessidade de se pensar novas peda-
gogias, na medida em que novos sujeitos sociais adentram o espaco
escolar:

Na medida em que outros educandos chegam com
outras experiéncias sociais, outras culturas, outros
valores, mostrando-se outros Sujeitos nas relagGes
politicas, econ6micas, culturais, outras Pedagogias sdo
inventadas. Outras formas de pensa-los e de pensar a
educacdo, o conhecimento e a docéncia sdo reinven-
tadas (ARROYO, 2012, p. 11).

Nesse contexto, importa pensar qual a funcdo social da escola e suas
implicagdes na transformagao ou na conservagao da ordem social. De
forma geral, o entendimento que se tem da escola é de instituicao
construida socialmente para realizar a formagdao humana nas diferentes
temporalidades de vida. No decorrer da histdria, por meio das leis criadas,
tornou-se dever do Estado e direito do cidadado, e tornou-se inquestionavel
o reconhecimento da sua necessidade na formacdo e muitas vezes na
conformacao social.

A forma como o ensino é conduzido também sofreu grandes mudan-
cas, com o passar dos anos, porém a concepcao de ensino e aprendizagem
continua praticamente a mesma, apesar dos estudos na drea e de novas e
significativas teorias.

Podemos utilizar como exemplo a concepc¢ao “bancaria” da educacao,
criticada por Freire (2014), mas tdo presente nos dias atuais: uma visdo da



94 FORMAGAO DE PROFESSORES NA EDUCAGAO BASICA: um recorte de pesquisas na area

educacdo como doacdo de conhecimentos por parte do professor que o
detém. Nessa concepcdo, a passividade do educando é a principal
caracteristica.

Na visdo “bancaria” da educac¢do, o “saber” é uma
doacdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada
saber. Doacdo que se funda numa das manifestacGes
instrumentais da ideologia da opressdao — a absoluti-
zacdo da ignorancia, que constitui o que chamamos
de alienagdo da ignorancia, segundo a qual esta se
encontrasempre nooutro (FREIRE, 2014, p. 81).

Essa percepgao de uma educagao bancaria inibe ou quase impede que
a participacdo seja vista como uma possibilidade, pois o aluno é mero
receptor dos conhecimentos que lhe sdo transferidos, e ndo pode
contribuir na construcao de uma escola democratica. Assim, a escola é a
Unica responsavel por transmitir conhecimento, pois nessa concepc¢ao o
aluno, quandoingressa na escola, é considerado um “ser vazio”.

Dessa forma, as acOes coletivas tornam-se impossiveis, pois a percep-
¢do da escola sobre o aluno é a de que ele é um ser que deve acatar e
reproduzir aquilo que lhe é apresentado.

N3do é de estranhar, pois, que nessa visao “bancaria”
da educagdo, os homens sejam vistos como seres da
adaptacao, do ajustamento. Quanto mais se exercitem
os educandos no arquivamento dos depdsitos que
Ihes sdo feitos, tanto menos desenvolverdo em si a
consciéncia critica de que resultaria a sua inser¢dao no
mundo, como transformadores deles, como sujeitos
(FREIRE, 2014, p. 83).

Se a tarefa do aluno é reproduzir o que Ihe foi transferido, nao ha
necessidade de reflexdo, criticidade ou protagonismo. Assim, espera-se
gue sua postura seja a de passividade e alienacdo, em relacdo aos fatos
qgue acontecem ao seu redor. Ndo é desejavel que haja manifestacGes de
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opinides, muito menos sugestdes sobre como a escola deve proceder. A
participacdo é nula, afinal o aluno nada sabe.

Contrapondo essa visdo da educacao “bancaria”, Freire (2014) apre-
senta a educacdo libertadora como uma possibilidade de transformacao,
pois parte da convic¢do de que ela é construida dialogicamente: o homem
sendo sujeito do seu pensar e o seu repensar construindo sua visao de
mundo a partir de sua realidade e da realidade de seus companheiros, por
meio de problematizacdes e mais humanizagao.

E necessario criar uma integracdo entre os sujeitos do processo de
ensino e aprendizagem, para que haja movimento coletivo, compreensao
sobre os impactos dessa violéncia e atitude de transformacdo. Nao se
combate uma postura violenta com uma pratica autoritaria, individual e
alienante. E preciso acreditar e investir na possibilidade de mudanca, para
que os resultados sejam alcancados e a educacao efetivamente contribua
para a construcao de uma sociedade mais tolerante, critica e consciente.
E por meio da busca de a¢des que melhorem as relacdes que se pode
transformar os valores que levam a atos violentos em valores que visem ao
bem-estar coletivo, combatendo o individualismo negativo, construindo
uma cultura de paz. Saviani(1997), sobre esse aspecto, explica que:

O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e inten-
cionalmente, em cada individuo singular, a humani-
dade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacao diz
respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos
da espécie humana para que eles se tornem humanos
e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo
(SAVIANI, 1997, p.21).

Novamente evidencia-se que a educacdo deve focar no desenvol-
vimento integral dos alunos, envolvendo os aspectos culturais de seu
contexto. Tao importante quanto o que é ensinado, € como se ensina, 0s
procedimentos utilizados na construcdo desse saber.
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Luck (2011) reconhece a escola como organiza¢do social que, como tal,
realiza comunicacdes e interacGes constantes. Essa dinamizacdo faz da
escola um espacgo que vai além do cumprimento de um curriculo, além de
uma estrutura fisica dividida em pequenas salas onde teoricamente as
aulas devem ser desenvolvidas. Escola é movimento, dinamismo coletivo.

Para a autora, é preciso educar para um sentido pleno, que envolva
a promogao da criticidade nos alunos e professores, observando-se a
denuncia de Bourdieu (1999, p. 41), quanto aos mecanismos e objetivos
gue determinam a funcdo social da escola: “conservar as desigualdades e
reproduzir as classes sociais”.

Saviani (1980, 1997) atribui a escola a fungdo de promover o homem e,
nessa perspectiva, propde melhorias profundas na formagao docente e
no ensino. Gramsci (1979) propde uma escola unitaria e desinteressada,
uma escola que ndo se norteie de forma imediatista, mas desinteres-
sadamente, conduzindo o aluno ao habito de estudar, analisar, raciocinar e
abstrair.

As concepcbes de escola e educacdo sdao fundamentais na busca de
estratégias que intencionem a construcdo de um espaco educacional em
gue a violéncia ndo tenha forcas. Hoje, infelizmente, a violéncia faz parte
da rotina escolar e se manifesta em diversas situacbes, desde as mais
evidentes, até as mais implicitas nas atitudes dos sujeitos que vivenciam a
escola. Pensar em uma educacdo que tenha forcas para lutar contra essa
realidade exige que pensemos em uma educacdo coletiva, em um ato
em que todos estejam engajados. Nao pode ser uma luta individual, ou
se pensar que, por meio de determinagdes, imposicdes e decretos, a
violéncia se extinguird. E preciso uma educacdo libertadora, que busque
partilhar objetivos e procedimentos, para que esses objetivos sejam
alcangados. Uma educacgdo que transforme a passividade, a adaptagdo em
atitude de transformagdo. Uma educacao que informe, forme e dé a
possibilidade aos seus sujeitos de serem agentes de mudanca, que busque
a qualidade da educacdo para todos, possibilitando que todos tenham
acesso ao conhecimento e que, por meio dele, possam atuar em sua
realidade, melhorando-a, pacificando-a parasi e para todos.
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7. Consideragoes Finais

Avioléncia escolar constituiu-se em um dos principais empecilhos para
gue a escola cumpra sua fungdo social na construcao do conhecimento e
na formacdo e convivéncia humana. O resultado dessa dificuldade, e até
impoténcia, tem gerado inUmeras situacdes de fracasso escolar e traumas
profundos, tanto em docentes quanto em discentes e demais sujeitos
do meio educacional. As causas do crescimento da violéncia escolar sao
apontadas por alguns pesquisadores como internas e externas a escola.
Essa constatacdo coloca em questdo a complexidade do fenbmeno e
desafiaaescolaasereinventar e a refletir sobre sua funcao social.

Infelizmente, muitas escolas tratam a violéncia como algo banal, e
muitas vezes acabam, até mesmo de forma inconsciente, naturalizando
a violéncia no cotidiano escolar. Apesar de o discurso de “educar para a
autonomia” ser recorrente nas instituicGes escolares, o que se tem
observado é que ele difere muito da maior parte das praticas, pois no
cotidiano, principalmente da sala de aula, a relacdo entre educadores e
educandos, por vezes, parece mais um campo de batalhas do que um
espaco de educar para a cidadania. O que estarrece é aincoeréncia, afinal,
com metodologias ultrapassadas, retrégradas, desvinculadas da realidade
ou até violentas. Assim, acaba-se por educar, ndo para a autonomia, mas
para a submissdo, para o senso comum, para o superficial, para o “pronto
e acabado”, para o tecnicismo, para o utilitarismo, para a competicdao e
para o mercado. A escola acaba se tornando palco de manifesta¢des de
preconceitos e discriminagao de varios tipos, perseguindo os “diferentes”
e matando a curiosidade, encarnando posi¢cdes que refletem visdes de
cultura, concepg¢des de mundo, de escola e de ensino e aprendizagem. Os
desafios vividos em uma sala de aula, decorrentes do multiculturalismo,
determinam uma postura individualizada dos protagonistas do meio
educacional. Nao se desenvolve o sentimento de coletividade, principal-
mente porque existe competitividade entre os alunos e, algumas vezes,

entre os proprios professores.
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Diante da complexidade desse fendbmeno que é a violéncia escolar,
entendemos ser necessario refletir sobre o que a escola deve ensinar e
quais conteldos devem fazer parte do curriculo escolar. Se, por um lado, a
escola é um lugar especifico onde os jovens devem ter acesso ao conhe-
cimento produzido e sistematizado historicamente pela humanidade (pre-
servagdo de elementos essenciais da cultura humana—universalismo), por
outro lado ela escola ndo pode se furtar a demanda cultural e social, ainda
gue ndo deva viver a “reboque” dessa demanda e da transmissdao de
saberes efémeros. Portanto, deve assumir a responsabilidade de investir
nas relagdes e construir um espaco pacifico para que a aprendizagem
ocorra de maneira qualitativa. Isso ndo sera possivel, se mantiver uma
postura indiferente aos movimentos que ocorrem dentro da instituicao,
alegando ndo ser de sua responsabilidade. O aluno é nosso, portanto seu
desenvolvimento integral € nossa responsabilidade.

Entendemos que a mediacdo de conflitos e o enfrentamento a violén-
Cia passam necessariamente por um novo olhar, para que os conheci-
mentos estejam relacionados ao cotidiano dos educados e eles possam
atribuir-lhes valor, sentido e relevancia. A escola precisa estar compro-
metida com o reconhecimento da diferenca na construcao da igualdade e
na construcdo de sociedades mais justas e democraticas.

E possivel reverter esse quadro de violéncia nas escolas, porém essa
construcdo deve ser partilhada entre os agentes que compdem a
comunidade escolar. A construgdo coletiva de uma cultura de paz comecga
no desejo e na mudanca de atitudes diante das situacdes corriqueiras da
rotina escolar.

E preciso compreender que n3o se combate a violéncia com atitudes
violentas, e que a escola, como instituicdo formadora, é capaz de conhecer
sua realidade e gerar agdes que humanizem e ampliem possibilidades
de transformacdo, ndo como algo imposto, mas como uma realidade
construida. Repensar as acdes realizadas nas escolas, repensar atitudes
impostas ha anos, que ja ndo contribuem para alcancar nossas criancas e
jovens, investir na construcao de uma escola viva, participativa, dinamicae
humana, e acreditar em uma educa¢do emancipatéria sdao os primeiros
passos que devem ser dados, parareverter esse triste quadro.
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REVISAO DE PRATICAS DE INTERLOCUTORES DE LIBRAS:
um olhar sobre as publica¢oes brasileiras

Ana Lucia Cavalca Fernandes Franco de Oliveira
Suelene Regina Donola Mendonga

1-Introducgao

A inclusdo alunos de surdos no ensino regular enseja discussdes
recorrentes acerca de estratégias que possibilitem, para além de seu
acesso, a sua permanéncia com qualidade ao longo de todo seu processo
de escolarizagdo.

Um elemento importante para que uma educacdo de qualidade para os
surdos se efetive é a utilizacdo da LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) e a
presenca de profissional capacitado para realizar sua tradugdo e inter-
pretacdo em sala de aula. De acordo com a Lei 10.436/2002, que dispGe
sobre o reconhecimento da Lingua de Sinais como meio de comunicagao
e expressdo da pessoa surda, regulamentada pelo Decreto 5.626/05, o
tradutor intérprete de Libras deve ser incluido nos quadros das instituicdes
de ensino, da educacgdo basica a Superior. A funcdo desse profissional, que
é reconhecida como um direito do aluno surdo, é possibilitar-lhe acesso a
informacdo e aumaeducacao de qualidade.

Para que a aprendizagem do aluno surdo ocorra nas classes regulares
de Ensino Fundamental e de Ensino Médio, na rede publica estadual de
ensino do Estado de S3o Paulo, a Resoluc¢do SE 38, de 19 de junho de 2009,
delibera sobre a admissdo de docentes com qualificacdo em Lingua
Brasileira de Sinais — Libras. Segundo a Resolucdo n? 8, de 29 de janeiro de
2016, da Secretaria do Estado, o interlocutor de Libras, admitido por meio
de contrato, deve favorecer o acesso dos alunos surdos as informacoes e

aos conhecimentos curriculares desses niveis de ensino.
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Tendo em vista esse cenario, foi objetivo da pesquisa aqui relatada,
realizada no Mestrado Profissional de Educacdo, analisar as experiéncias
vivenciadas pelos professores/interlocutores de Libras no ensino de
alunos surdos matriculados em uma sala de aula regular do Ensino Funda-
mental (Anos Finais), Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
com foco no ensino da Area de Ciéncias da Natureza. Buscou-se destacar
os desafios e as estratégias utilizadas para possibilitar a esses alunos
compreensado dos conceitos e termos cientificos abordados.

Neste capitulo, o intuito é compartilhar uma revisdo das praticas de
interlocutores de Libras em sala de aula junto ao aluno surdo, a partir de
um panorama das pesquisas correlatas sobre otema.

2-Metodologia

Um panorama dos trabalhos académicos foi elaborado apds criterioso
levantamento bibliografico, tendo em vista a construcdo do conhecimento
como um caminho aser percorrido coletivamente.

Para realizar essa revisdao interativa da literatura cientifica nacional
sobre a atuacdo do professor/interlocutor e os desafios enfrentados
pelos que atuam na Rede Estadual de Ensino, em uma determinada regido
do Estado de Sao Paulo, foram utilizados: as bases de pesquisa Scientific
Eletronic Library (SciELO), o portal de periddicos da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes/MEC) e a Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD).

A revisao integrativa de literatura cientifica foi feita por meio de uma
metodologia sistematica de busca e sele¢ao de producdo cientifica, a fim
de possibilitar analise das informacdes coletadas, para subsidio a futuras
investigacdes.

Segundo Creswell (2010), a leitura critica da literatura proporciona
identificacdo e sele¢do de estudos com rigor e método cientifico, com o
propdsito de analisa-los para que se possa delinear um perfil dos trabalhos
publicados.
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As buscas sistematicas nas bases indexadoras (SciELO, o portal de
periddicos da Capes/MEC e na BDTD) foram referentes, quanto ao periodo

”n L

2014 -2019. Os descritores utilizados foram: “ensino”, “area de ciéncias da

” u

natureza”,

n u

Quimica”, “Fisica”, “Biologia”, “Ciéncias”, “inclusdo de surdo” e
“tradutor/intérprete”.

Priorizaram-se os artigos indexados redigidos no idioma portugués que
apresentavam temadtica pertinente ao objetivo da pesquisa.

As buscas realizadas nas trés bases indexadoras apontaram 113
resultados, com com os descritores tomados isoladamente ou a partir de
combinacgdes deles.

Assim, foram escolhidos cinco artigos, duas dissertacdes e uma tese
gue, apos analise criteriosa, foram categorizados como estudos relevantes
para uma reflexao critica sobre as dimensdées cruciais que caracterizam a
tematica.

Para essa etapa de investigacdo buscaram-se pesquisas brasileiras
acerca da atuagdo do professor/interlocutor na escola regular de ensino,
com o propdsito de identificar “quando” e “onde” ocorreu seu desenvol-
vimento. Procurou-se também identificar “o que” foi desenvolvido,
“como” ocorreu e “quem” promoveu esse desenvolvimento.

Apresenta-se, adiante, uma sintese das nove publica¢des brasileiras
desenvolvidas nos ultimos sete anos que versam sobre inclusao de alunos
surdos, atuac¢do do professor/interlocutor e ensino e aprendizagem dos
contetdos na Area de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental Anos
Finais e no Ensino Médio na Rede Estadual.

O papel do professor/interlocutor de LIBRAS na Rede Estadual de
Ensino do Estado de Sdo Paulo foi destaque no estudo desenvolvido por
Cassiano (2016), intitulado “O Papel do Interlocutor de Libras nas Escolas
Publicas do Estado de Sao Paulo. A pesquisa desse autor fundamentou-se
na Resolucdo 38, de 19 de junho de 2009, que dispde sobre contratacdo
de profissionais interlocutores de Libras anualmente, para atuagdo nas
classes regulares de ensino. Exige-se que sejam licenciados e que
tenham formagao em Libras em cursos de no minimo 120 horas. O autor
investigou a formacdo, a atuacao e as dificuldades encontradas por esses
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profissionais nas salas de aulas. Sabendo-se que os alunos apresentam
diferengas no processo de aprendizagem, a atuacdo desses profissionais
estara sujeita ao contexto do aluno surdo, ja que alguns ndo sdo alfabe-
tizados em Lingua portuguesa, tampouco em Libras. Para o desenvol-
vimento da pesquisa foram entrevistados dois professores de uma escola
da Diretoria de Ensino de Votorantim, para levantar dados sobre a
perspectiva de sua atuacdo e sobre os desafios que enfrentavam. A
abordagem metodoldgica foi caracterizada como estudo de caso, com o
propdsito de ser descritivo. O artigo foi relevante para este estudo, pois o
autor focou a mesma linha de pesquisa, iniciando o estudo com destaque
ao papel do professor/interlocutor de Lingua Brasileira de Sinais (Libras)
em atuacdo na Rede Estadual de Ensino do Estado de Sdo Paulo. O estudo
apontou que cada aluno surdo que frequenta as salas regulares tem
direito a um profissional que interprete as aulas dos professores regentes.
Apontou também que a presenca do aluno surdo na escola pesquisada é
sinbnimo de inclusdo; entretanto, percebeu-se que o simples fato de o
aluno surdo estar na escola regular ndo é motivo para éxito, pois é preciso
desenvolver agbes para que ele tenha sucesso. Sobre o professor/
interlocutor, o estudo apontou que ele tem que saber seu papel e o que se
espera da sua atuacdo, e isso depende de cada realidade. Muitas vezes,
apenas intrepretar a fala do professor é suficiente, mas em alguns é
preciso ensinar-lhes os sinais. Além disso, o professor interlocutor deve
conhecer as duas linguas (Libras e Lingua Portuguesa), ndo sé para
conviver com outros alunos, mas também para que possa reivindicar
atendimento aos seus direitos. A relagao entre professores regentes e
professores/interlocutores tem que ser coerente, um trabalho conjunto.
Nesse sentido, o professor devera encaminhar com antecendéncia, ao
interprete, os contelddos que serdo abordados em sala. O autor concluiu
gue a principal acdo é fazer com que haja comunicacgao entre o surdo e os
ouvintes. Essa pesquisa se diferencia do estudo aqui relatado, quanto a
regido geograficade abordagem.

O artigo “O Trabalho do Intérprete de Libras na Escola: um estudo de
caso”, escrito por Silva e Oliveira (2016), teve como objetivo investigar a
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atuacdo do intérprete de Libras em uma sala de aula do sétimo ano do
Ensino Fundamental de uma escola com proposta inclusiva, da Rede
Municipal de Ensino de Vitdria, Espirito Santo, na qual estava matriculado
um aluno surdo de 16 anos. Foram utilizados, para coleta de dados:
entrevista, analise de documentos e observagdo com registros em um
Diario de Campo.

Dentre os resultados encontrados, as autoras destacam quatro aspec-
tos que foram considerados altamente relevantes para o trabalho do
intérprete de Libras no espaco escolar: sabendo que o intérprete de Libras
ndo é o professor do aluno, faz-se necessario apontar que “[...] a interpre-
tacdo entrelaca-se com os processos de ensino e de aprendizagem” (p.
707), pois houve momentos em que o intérprete foialém da interpretacao,
utilizando estrategias com base em seus conhecimentos em ambas as
linguas e na mediacdo necessaria, tornando possivel a realizacdo de uma
tarefa de construcdo da escrita em lingua portuguesa. Nesse sentido,
“Ainda que a atuacdo do intérprete envolva a interpretacdo, podemos
dizer que sua atuacdo excede essa funcdo, caracterizando-se como uma
atividade de ensino” (Idem), apontando assim a ténue fronteira entre a
interpretacao e o ensino no trabalho dos intérpretes de Libras. Por esse
motivo, ha necessidade de que o trabalho seja planejado de forma cola-
borativa (professor regente e intérprete de Libras). Destacam ainda que
tais particularidades na atuagdo dos intérpretes sugerem que as questdes
apresentadas sejam discutidas e repensadas por todos os envolvidos
(sistema de ensino e pesquisadores), de forma a possibilitar a realizacao
de novos estudos sobre a atuacdo desse profissional. Ainda nessa esteira, a
formacdo do intérprete que atua na area educacional devera ser reconsi-
derada, para além da abordagem linguistica, para contemplar questdes
pedagdgicas, tendo em vista justamente a necessidade desse conheci-
mento para que a aprendizagem aconteca de forma significativa. A
fluéncia do professor em Libras nas escolas bilingues também mereceu
destaque das autoras. Elas afirmam que a presenca desse profissional e o
contato linguistico estabelecido entre eles, reverbera na apropriacdo do
conhecimento do aluno surdo, que tera maiores chances de compreender
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0 processo de interpretacdo; por ultimo denuncia e propde que as
condicBes de trabalhos (no caso dessa pesquisa, a falta delas) oferecidas a
esses profissionais sejam repensadas com urgéncia.

Por sua vez, Oliveira e Benite (2015), no artigo “Aulas de ciéncias para
surdos: estudos sobre a producdo de discurso de intérprete de Libras e
professores de ciéncias”, questionam se os alunos surdos matriculados do
ensino regular estdo de fato aprendendo ciéncias. Tiveram como objetivo
analisar a producdo de narrativas de professores e intérpretes de LIBRAS
sobre a aula de ciéncias. Trata-se de uma pesquisa participante (BRANDAO,
1984), e o instrumento para coleta de dados foram os “didrios de aula”
(ZABALZA,2004).

Participaram da pesquisa quatro professoras de ciéncias e quatro
intérpretes de Libras, distribuidas em trés escolas, que narraram em um
diario, durante o periodo de 2009-2010, as experiéncias vivenciadas em
seu cotidiano escolar. As narrativas tiveram como foco o processo de
ensino e interpretacdo/traducdo do conhecimento cientifico para os nove
alunos surdos do fundamental Il matriculados em suas classes. Destaca-se
gue as pesquisadoras sdo membros das duas comunidades envolvidas:
deficientes auditivos e professoras de ciéncias. Os resultados foram anali-
sados pelatécnica de analise de conteddo (BARDIN, 2008).

Apds a analise das narrativas dos didrios de aula, as autoras pude-
ram inferir quatro pontos em comum entre professores e intérpretes no
contexto escolar pesquisado, os quais foram representados em quatro
categorias de analise: (1) atribuem o ndo-aprendizado do aluno surdo a
barreira linguistica; (2) percebem que o aluno nao foi alfabetizado; (3) os P
e os ILS compartilham de raros contatos pontuais, sempre com o intuito de
ajudar o aluno surdo; (4) percebem auséncia da familia no processo de
escolarizacdao do alunosurdo.

A partir dos dados levantados, as autoras afirmam que a questdo
linguistica, no uso da lingua portuguesa como primeira lingua na escola
pesquisada, constitui fator fundamental no processo de apropriacdo

dos conhecimentos cientificos. Apontam a presenca de alunos surdos no
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Ensino Fundamental Il que ndo estdo alfabetizados e que também nao

sabem LIBRAS. Sem uma lingua desenvolvida,

[...] os sujeitos surdos estdo sendo apresentados a
conceitos inerentes a uma linguagem simbdlica, pelo
professor de ciéncias, mas ndo estdo em contato direto
com este membro da comunidade cientifica, e neces-
sitam do intérprete de LIBRAS para realizar essa inter-
mediacdo. Porém, ndo transitam nem em uma lingua
nem em outra, o que compromete o aprendizado de
ciéncias (OLIVEIRAE BENITE, 2015, p. 410).

Destacam que LIBRAS deveria ser a primeira lingua do aluno surdo.
No entanto, mesmo que seja, mas mesmo se fluente nessa lingua, o ensino
(no caso dessa pesquisa) de ciéncias é intermediado pelo intérprete. As
autoras apontam a necessidade de que esse profissional tenha conhe-
cimento especifico da drea e que compreenda os conteudos e abordados
pelos professores e os termos utilizados, de forma a repassa-los daformao
mais fidedigna possivel.

Acreditam que, para que o ensino de ciéncias possa de fato ser de
qualidade e significativo para alunos surdos, ha necessidade de uma agdo
conjunta entre professor e intérprete de LIBRAS. As atividades desenvol-
vidas devem ser planejadas em parceria.

Alertam ainda que o intérprete ndo deve assumir a funcdo de professor
e ensinar ciéncias ao aluno surdo, mas o professor de ciéncias deve ter um
conhecimento suficiente de LIBRAS, para que possa estabelecer um canal
de comunicacdo e seja capaz de compreender as duvidas dos alunos. Para
asautoras,

Isso ndo pressupde que o professor deve serintérprete,
ou que o intérprete deva ser substituido. O trabalho
simultdneo LIBRAS/portugués é inviavel, por isso o
professor é responsdvel pelo ensino e aprendizado, e
o intérprete, pela interpreta¢do/traducdo (OLIVEIRA E
BENITE, 2015, p. 470).



108 FORMAGAO DE PROFESSORES NA EDUCAGAO BASICA: um recorte de pesquisas na area

Os resultados desta pesquisa apontam a importancia de um trabalho
conjunto entre o professor regente de ciéncias e o intérprete de LIBRAS,
considerando desde o planejamento das atividades a serem desenvol-
vidas em sala de aula até a articulacdo dos métodos e técnicas. Serd pos-
sivel, assim, melhoria da aprendizagem do aluno surdo nessa disciplina.

A pesquisa “Desafios enfrentados por tradutores e intérpretes de
Libras nas aulas de matematica”, de Correa, Gdes, Gdes (2018), parte do
principio de que educagao inclusiva é direito de todos. Observam que
deve ser promovido o atendimento das necessidades dos alunos (no caso
dessa pesquisa, alunos surdos), e consideram a participacdo do profis-
sional Tradutor e Intérprete de Libras (TILS) como fundamental para o
processo de aprendizagem desses alunos.

O objetivo dos autores foi identificar as principais dificuldades
encontradas pelo TILS, no ensino matematica, buscando minimizar,
mesmo que pontuamente, as lacunas encontradas no processo de ensino-
aprendizagem de estudantes surdos. Utilizaram como instrumento de
coleta de dados um questiondrio com 21 questdes (objetivas e discursivas),
qgue foi aplicado a sete TILS, de forma online, no segundo semestre de
2016. De acordo com os autores, esse instrumento foi elaborado em duas
partes, com diferentes expectativas: na primeira, procurou-se investigar as
qualificagdes, competéncias e experiéncias dos TILS, e na segunda foram
verificadas as relagdes dos TILS com as disciplinas do curriculo e, em
especial, com os conteldos matematicos.

Considerando que o acompanhamento dos alunos pelos profissionais
se da em todas as disciplinas, € comum que eles enfrentem dificuldades
em determinadas areas do conhecimento. Os participantes dessa pesquisa
relatam que trés das disciplinas em que encontram dificuldades sdo da
area de exatas. Nesse sentido, contesta-se a hipdtese de que a Matematica
seria a disciplina em que os TILS encontrariam maior dificuldade de
traducdo e interpretagao, devido a falta de sinais. Ha que se considerar
gue existe ainda necessidade de que alguns sinais para determinados
termos/definicdes de contelidos matematicos sejam padronizados, visto
gue esses estudantes “[...] podem ter alguma mobilidade e os sinais
serem diferentes em outras instituicdes de ensino” (CORREA, GOES, GOES,
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2018), p. 295). Em outras palavras, percebe-se que a metodologia do
professor influencia no grau de dificuldade ou facilidade de traducdo e
interpretacao por parte do tradutor intérprete de Libras.

Os autores afirmam a relevancia de fortalecer o trabalho realizado por
“professor x TILS x aluno”, e que esse trabalho deve ocorrer desde o inicio
do ano letivo. Os dados apontam que a relagao entre TILs e o professor
de Matematica sdo harmoniosas e favoraveis ao processo de ensino-
aprendizagem. No entanto, destacam que o fato de os TILs ndo terem
formacao inicial em matematica pode refletir na qualidade e fidedignidade
de algumas interpretagdes e traducdes e acarretar prejuizos no aprendi-
zado dos estudantes.

Embora algumas a¢gdes demandem um tempo extraclasse, os autores
destacam a necessidade de que os conteudos e conceitos que serdo
abordados em aula sejam repassados com antecedéncia para o TIL, e que
duvidas possam ser sanadas pelo professor de matematica.

Sobre a atuacdo do professor de matematica e a busca por novas
metodologias que venham a contribuir na aprendizagem dos alunos
surdos, os achados apontam “[...] acomodacao do professor, que busca
ndo sair de sua zona de conforto, transferindo sua responsabilidade aos
TILs, sem se envolverem de maneira efetiva com a educacdo do estu-
dante surdo” (Idem, p. 292). Concluem que a metodologia do professor
influencia no grau de dificuldade ou facilidade de tradugdo e interpretacao
por parte do tradutor intérprete de Libras, e ressaltam a importancia
do uso de recursos visuais, visto que a maioria desses estudantes tem
dominio de uma lingua espacgo-visual. Por fim, as autoras afirmam que
“[...]Jaiinclusdo do estudante surdo nao se faz de maneira efetiva, poisha a
necessidade de os professores compreenderem quais sdo os papéis de
cada participante nesse processo”. (ldem, p.292).

A dissertacdo de Costa (2014), “O Ensino de Quimica e a Lingua
Brasileira de Sinais Signwriting" (Libras—SW)” é fonte de estudo e

" E um sistema de escrita visual que transcreve as propriedades quirologicas (termo utilizado para
descrever o sistema SignWriting ou escrita de sinais) das linguas de sinais, permitindo uma descrigdo
dos quiremas (CAPOVILLA e RAPHAEL, 2001a).
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aprendizagem para o professor/interlocutor, pois o objetivo principal do
autor foi produzir sinais quimicos em Lingua Brasileira de Sinais escritos
em sistema SignWriting (LIBRAS-SW), para dar suporte a construcdo de
conceitos cientificos por e para alunos surdos no processo de educacdo e
inclusao cientifica.

O autor aponta, como fatores que contribuem para o baixo desem-
penho escolar dos alunos surdos: falta de sinais especificos para expressar
determinados conceitos, o que acarreta incompreensoes ou falhas comu-
nicacionais na relagdo entre professor regente, interprete educacional
e aluno surdo; o fato de o intérprete educacional nao ter formacao
especifica de atuacdo (o que nao se constitui uma exigéncia legal),
podendo muitas “[...] utilizar sinais com erros conceituais e analogias
equivocadas no conteddo ministrado” (COSTA, 2014), p.27), o que
contribui paraum ensinoineficazao alunosurdo.

Reconhecendo os obstaculos pedagdgicos presentes no processo de
aprendizagem de alunos surdos e a necessidade de se pensar em estra-
tégias minimiza-los, o autor contribui para um maior aprofundamento nos
estudos, ndo so para o ensino de Quimica em LIBRAS, como também para
as areas interdisciplinares ao conhecimento cientifico. Além disso, faz
uma interface mediadora, quando possivel, da linguagem cientifica com a
composicao quimérica dos sinais que expressam terminologias quimicas
na LIBRAS e a escrita dos sinais em sistema computacional SW-Edit.

O campo de pesquisa foi uma sala de recursos multifuncional vinculada
a uma escola publica da rede estadual de ensino localizada em Itabaiana
(SE).

Os principais resultados apontam para a necessidade de producgado e
ampliacdo do nimero de termos técnico-cientificos em sinais quimicos em
LIBRAS, para auxiliar no processo de significacdo e formacdo conceitual
por e para alunos surdos. Descobriu-se ainda que a direcionalidade
datilolégica causa problema e interferéncia de marcas linguisticas no
processo de mediacdo do sistema simbdlico por alunos surdos. Concluiu-
se que o processo de producdo de sinais de Quimica por e para alunos
surdos ainda constitui um campo de estudo a ser mais explorado pelos
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profissionais do ensino, pois ha necessidade de uma analise mais profunda
da composicdo estrutural interna do Iéxico especializado, no que se refere
aos campos da linguistica, principalmente a semantica. O uso dos sinais
em SignWriting representaram mais integramente a ideia de movimento
da lingua visual-espacial, como é o caso da LIBRAS, pois as imagens
fossilizadas dos dicionarios e dos livros que buscam representar o
movimento dos sinais muitas vezes atrapalham a sua execucao, fazendo-se
necessario o uso devideo, o que nem sempre é possivel.

A pesquisa contribui para maior aprofundamento de estudos, ndo sé
para o ensino de Quimica em LIBRAS, como também para as dreas
interdisciplinares ao conhecimento cientifico. Além disso, faz uma
interface mediadora, quando possivel, da linguagem cientifica com a
composi¢ao quimérica dos sinais que expressam terminologias quimicas
na LIBRAS e na escrita dos sinais em sistema computacional SW-Edit.

Reis (2015), na dissertagdo “O ensino de Quimica para alunos surdos:
desafios e praticas dos professores e intérpretes no Processo de ensino
e aprendizagem de conceitos quimicos traduzidos para Libra”, estuda a
atuacdo dos professores de Quimica e dos intérpretes no processo de
ensino-aprendizagem dos alunos surdos que cursam o Ensino Médio.
Destacam as dificuldades encontradas para docéncia de Quimica e as
metodologias que vém sendo utilizadas para facilitar a compreens3do dos
conceitos e termos cientificos que nao se encontram nos diciondrios
de Libras. Destacam também a importancia da figura do professor/
interlocutor que, com seu trabalho, garante a educacdo do aluno surdo,
ao traduzir e interpretar os conteudos curriculares, uma vez que o0s
professores do Ensino Médio, em sua maioria, ndo sdo fluentes na Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS. A pesquisa, caracterizada como um estudo
de caso, foi realizada em duas escolas publicas do Estado do Ceard. Uma
dessas escolas é bilingue. Para obtencdo de dados foram aplicados
questionarios com questdes semiestruturadas (0 mesmo instrumento
adotado na pesquisa aqui relatada). Os resultados foram organizados por
categorias a partir da andlise de dados, e os relatos dos entrevistados
foram analisados a partir de referencial teérico que embasou a discussdo
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acerca do tema pesquisado. Ficou demonstrado que o principal entrave
para inclusdo do aluno surdo no ensino regular se da por conta da
comunicacdo, que é prejudicada pela caréncia de sinais em Libras para
conceitos cientificos de Quimica. Tal situacdo motiva professores/
interlocutores e professores a procurarem meios de minimizar essa
caréncia de sinais, fazendo com que criem seus préprios sinais em Libras
para conceitos quimicos. No que se refere aos recursos didaticos que
favorecem a aprendizagem de Quimica, verificou-se que a utilizacdo
dos recursos midiaticos, em especial aqueles que estimulam a visdo,
sdo essenciais e aumentam consideravelmente as chances de o aluno
aprender o que lhe é ensinado. Ao final da pesquisa, concluiu-se que afalta
de metodologias que atendam especificidades linguisticas dos surdos e
de planejamento conjunto entre professor e intérprete podem trazer
prejuizos a escolarizagdao dos alunos com surdez. Ha necessidade de
iniciativas para melhoria no ensino de Quimica parasurdos,eumadelaséa
elaboracdo e a divulgacdo de terminologias quimicas na lingua brasileira
de sinais. A pesquisa pode ser subsidio de estudo, tanto para o professor/
interlocutor, como para o professor regular da classe, a fim de que possam
aprimorar o trabalho de ensino-aprendizagem do aluno surdo.

A tese realizada por Busatta (2016), “A Sala de Aula de Quimica: um
estudo a respeito da Educagdo Especial e Inclusiva de alunos surdos”, foi
desenvolvida na disciplina de Quimica, que faz parte da Area de Ciéncias da
Natureza. Analisa a inclusdo de alunos surdos em sala de aula comum da
rede publica de ensino e investiga se os profissionais envolvidos nesse
processo tém formacao adequada para atuar nessa area. A investigacdo foi
realizada em uma escola publica, com turmas do primeiro e segundo anos
do Ensino Médio. Uma parte do publico-alvo é a mesma envolvida na
pesquisa aqui relatada: intérpretes, que no caso sdo os professores/
interlocutores. Os resultados apontam que o aluno surdo ndo se sente
incluido na sala de aula e que ha necessidade de reestruturacdo da escola,
devido a diversidade de seus alunos. Em contrapartida, o trabalho est3
focado nas atividades de ensino desenvolvida pelo professor/interlocutor
gue acompanha os alunos surdos. Justifica-se a importancia do estudo
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dessatese como apoio para o entendimento da inser¢ao desses sujeitos no
ensino regular porque ela discorre sobre a necessidade de aproximacao e
de coopera¢do entre os alunos surdos, alunos ouvintes, professor/
interlocutor e professor regente. A partir disso, verifica-se que é de
fundamental importancia conhecer o modo como esses sujeitos estdao
vivenciando esse processo. E importante, também, conhecer suas
fragilidades.

Os trabalhos aqui sintetizados contextualizaram a inclusdo e a
importancia da presenca do interlocutor na sala de aula regular para a
aprendizagem do aluno surdo. Esta revisdo integrativa de literatura
possibilita encontrar diferentes modelos de estudos e também estratégias
bem-sucedidas. Essas estrategias servem de norte para intervencdes
gue podem favorecer e enriquecer a parceria entre professor regente e
professor/interlocutor em sala de aula, na busca de promover a apren-
dizagem do conhecimento cientifico pelo aluno surdo.

As publicagdes selecionadas possibilitaram observar que as leis sobre o
direito de todos na escola ndo sdo as Unicas garantias que permitem a
permanéncia, a qualidade de ensino e a aprendizagem dos estudantes
surdos nesse ambiente. Os resultados dos trabalhos selecionados e
analisados indicam que muitos dos alunos surdos inseridos no ambiente
escolar encontram diversas dificuldades no decorrer do processo de
aprendizagem. Essas limitacdes auditivas e linguisticas acarretam a
exclusdo de suas participacdes nas atividades escolares. Por todos esses
motivos, é imprescindivel a presenca do interlocutor de Libras em sala de
aula.

Por outro lado, a andlise dos resultados desses trabalhos tende a
mostrar paratodos uma perspectiva na busca por metas que contribuam
para um ensino de qualidade, tendo como destaque a utilizacdo de
aspectos visuais, praticas pedagdgicas adaptadas, criacdo de sinais em
Libras, formacgdo ética e continuada dos professores, parceria entre o
interlocutor e o professor regente e, por ultimo, planejamento de
materiais adequados para a aprendizagem do surdo.
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Consideragoes finais

Quando do inicio da pesquisa aqui apresentada, constatou-se que
havia poucos trabalhos desenvolvidos que subsidiassem a atuacdao dos
professores interlocutores na Area de Ciéncias da Natureza. Esses
profissionais enfrentam desafios para atuar em sala de aula, pois recebem
pouco apoio em sua atuacdo, na sua formacdo continuada e na traducao
da linguagem cientifica para o aluno surdo. Nesse sentido, foi impor-
tante buscar publicagdes brasileiras que possam subsidiar as praticas dos
professoresinterlocutores de LIBRAS nesta area de conhecimento.

Diante disso, a pesquisa teve como objetivo geral organizar um
panorama de pesquisas nos repositérios do portal de periédicos da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES/
MEC), na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e DissertacGes (BDTD) e na
base de pesquisa Scientific Eletronic Library (SciELO). Constatou-se que
objetivo geral foi atendido, pois o trabalho conseguiu verificar que existem
pesquisas que podem subsidiar a pratica dos professores interlocutores
atuantesemsaladeaula.

O objetivo especifico inicial era analisar os desafios e estratégias
utilizadas pelos professores interlocutores para possibilitar aos alunos
surdos a compre-ensao dos conceitos e termos cientificos abordados na
Area de Ciéncias da Natureza. Esse objetivo foi atendido porque foram
encontrados trabalhos que podem ser socializados com esses profis-
sionais, para desenvolvimento de estratégias de trabalho em sala de aula.
Alguns desses trabalhos apresentam estratégias para compreensdo dos
conceitos e termos cientificos.

A pesquisa partiu da hipdtese de que os professores interlocutores
necessitavam de apoio para aprimorar seu conhecimento, a fim de propor-
cionar ensino de qualidade aos alunos surdos. Esse apoio poderia ser por
meio de subsidios advindos de conhecimento tedrico-pratico de pesquisas
publicadas. Durante o desenvolvimento da pesquisa, verificou-se que a
hipdtese foi confirmada, pois as publicagdes analisadas foram elaboradas
com o intuito de subsidiar o trabalho desenvolvido pelos professores
interlocutores na drea de Ciéncias da Natureza.
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Dessa forma, o problema elencado foi respondido por meio de estra-
tégias apresentadas nos trabalhos académicos encontrados e analisados,
gue apresentam sugestdes diversificadas para atuacdo dos professores
interlocutoresemsaladeaula.

Utilizou-se uma metodologia sistemdtica de busca e sele¢cdo de
producdo cientifica que oportunizou a andlise das informag&es obtidas.

Diante das producées cientificas encontradas e analisadas, foi possivel
destacar que algumas apresentam o mesmo foco desta pesquisa.

Cassiano (2016), Silva e Oliveira (2016) e Bussata (2016) ressaltaram
que a formagdo do professor/interlocutor e a continuidade do estudo
desse profissional para que tenha a fluéncia em Libras, facilitando assim a
comunicacdo do aluno surdo com a comunidade escolar, sdo essenciais
para o desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem em sala
de aula. A atuacdo interpretativa e interativa desse profissional em sala de
aula regular foi destaque na pesquisas de Oliveira e Benite (2015), Costa
(2014) e Reis (2015). O professor/interlocutor € um mediador pedagdgico
no processo de aprendizagem do surdo, na visao desses autores.

Silva e Oliveira (2016), Oliveira e Benite (2015), Reis (2015) e Bussata
(2016) destacam que a falta de um trabalho articulado entre o professor
regente e professor/interlocutor prejudica a aprendizagem do aluno
surdo. Nas pesquisas estudadas, é evidente a importancia do trabalho
conjunto entre o professor regente e o professor/interlocutor para o
planejamento das atividades a serem ministradas em sala de aula, em
busca da aprendizagem do aluno surdo. No entanto, nem sempre essa
parceria realmente acontece. Esses autores acrescentaram que essa falta
de articulagdo para o planejamento dificulta o trabalho do professor/
interlocutor, porque ndo ha tempo habil para uma preparacdo da inter-
pretacdo adequada aos conhecimentos cientificos e isso conduz a uma
mera traducdo. Por outro lado, os estudos de Cassiano (2016), Silva e
Oliveira (2016), Oliveira e Benite (2015) e Bussata (2016) mostraram que
foi primordial que uma relagdo bem sucedida entre o professor regente e
o professor/interlocutor, entre o professor regente e o aluno surdo e o
professor/interlocutor e o aluno surdo, para que houvesse aprendizagem
efetiva e significativa do aluno surdo.
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A legislacdo apresenta destaque nas pesquisas de Correa, Gées e Goes
(2018) e Bussata (2016), com foco no direito de o aluno surdo frequentar
uma escola regular e ter o acompanhamento do professor/interlocutor.
Esses autores citam a legislacdo que garante o trabalho do professor/
interlocutor junto ao aluno surdo, favorecendo sua aprendizagem e comu-
nicagdo no ambiente escolar.

Cassiano (2016), Correa, Goes e GAes (2018) e Reis (2015) atestam que
os professores/interlocutores enfrentam dificuldades e desafios em sala
de aula. Dentre essas dificuldades, o fato de a pratica se referir a alunos
ndo alfabetizados, a falta de materiais adequados variados, o fato de os
professores regentes também ndo saberem Libras e, principalmente, a
falta de apoio familiar.

Cassiano (2016), Silva e Oliveira (2016), Oliveira e Benite (2015) e Reis
(2015) citaram a importancia do bilinguismo, que infelizmente ainda ndo
tem acontecido totalmente nasalade aula.

A maioria dos trabalhos aqui analisados apresentam pontos comuns,
principalmente quanto a formacdo do professor/interlocutor e quanto a
legislagdo que garante a inclusdo do surdo e a atuagdo do professor/
interlocutor.

Os artigos, dissertacBes e teses voltados para a Area de Ciéncias da
Natureza com foco em praticas pedagdgicas diferenciadas devem ser mais
divulgados entre professores/interlocutores e professores regentes, para
gue eles possam explorar e aprofundar conhecimentos e obter melhores
resultados na aprendizagem do aluno surdo.

A pesquisa aqui relatada possibilitou constatar caréncia de sinais em
Libras para a tradugao e interpretacao dos conceitos cientificos (COSTA,
2014) e, principalmente, trouxe uma importante perspectiva: a neces-
sidade da construcdo de praticas pedagdgicas diversificadas que possam
contribuir para um ensino de qualidade para estudantes surdos, apresen-
tando como destaque a utilizacao de aspectos visuais, criagdo de sinais em
Libras, formacdo ética e continuada dos professores na area da inclusao
escolar, parceria entre professor/interlocutor e professor regente e, por
ultimo, o planejamento de cada aula, além da exigéncia de materiais
didaticos adequados.
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Neste levantamento de revisdo da literatura cientifica nacional,
constatou-se que as leis sobre o direito de todos na escola ndo sao
suficientes para a garantir a permanéncia, a qualidade de ensino e a
aprendizagem dos alunos surdos. Os resultados mostraram que muitos
dos alunos surdos que se encontram no ambiente escolar apresentam
multiplas dificuldades no desenvolvimento do processo de aprendizagem.
Suas limitagdes auditivas e linguisticas afastam-nos de participagdes nas
atividades escolares. Nesse contexto, é fundamental a presenca do
interlocutor de Libras emsalade aula.

Correa, Gdes e GAes (2018) e Bussata (2016) destacam a legislacdo que
tem como foco o direito do aluno surdo de frequentar uma escola regular
e ter o acompanhamento do professor/interlocutor. Também citam a
legislacdo que garante o trabalho do professor/interlocutor junto ao aluno
surdo, favorecendo a aprendizagem e a comunicagao desse aluno no
ambiente escolar.
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PROFESSOR COORDENADOR - formagao, atuagao e
desenvolvimento profissional a partir da escola

Suzana Aparecida Ramiro
Maria Aparecida Campos Diniz de Castro

Introdugao

As sociedades tém vivido, nos ultimos meses, um processo de adap-
tacdes as grandes mudancgas ocasionadas pela pandemia da covid-19.
Essas adaptacdes provocaram transformacdes no cendrio educacional,
tanto no desenvolvimento das aulas e na interagao com os alunos quanto
no planejamento das atividades remotas, que suscitaram reflexdes sobre a
importancia do coordenador pedagdgico no contexto escolar e os desafios
dos novos tempos.

Durante a pandemia, evidenciou-se a importancia do coordenador
pedagodgico na conducdo dos trabalhos realizados com os professores,
alunos e comunidade atendida. Isso proporcionou reflexdes sobre a for-
macao do coordenador pedagdgico e a competéncia desse profissional
diante das exigéncias educacionais para o desenvolvimento de estratégias
para o enfrentamento dos obstaculos e desafios. As transformacdes tec-
nolégicas digitais mostraram-se como novas ferramentas para o enfren-
tamento da atual situacdao e como forma de inovag¢ao na construgdo do
conhecimento e aprendizagem.

No cenario atual, a pandemia mostrou que o gestor escolar, o coorde-
nador pedagdgico e os docentes devem estar preparados para o enfren-
tamento de situa¢des complexas, com flexibilidade, criatividade e autono-
mia para a tomada de decisdo, resolucdo de problemas e rompimento de
barreiras.

De acordo com Alarcdo (2008), as escolas precisam se reorganizar,
com tempos e lugares diferentes, e atender os novos processos de



120 FORMAGAO DE PROFESSORES NA EDUCAGAO BASICA: um recorte de pesquisas na area

aprendizagem, funcionando assim como uma comunidade aprendente,
autocritica e reflexiva. Entende-se como escola reflexiva uma “[...] organi-
zacdo que continuamente se pensa a si propria, na sua missao social e na
sua organizacdo, e se confronta com o desenrolar da sua atividade em um
processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo” (ALARCAO,
2008, p.37).

A qualidade e a eficacia da educacao frente a nova realidade requerem
boa atuacdo do coordenador pedagdgico frente a um programa de
formacgao em servico para os professores e no estabelecimento de relagdes
e parcerias comacomunidade escolar.

De acordo com a Lei Complementar n2 382 (Taubaté, 2007), o
coordenador pedagdgico deve: objetivar a ampliacdo dos conhecimentos
e saberes dos alunos; intervir na pratica docente, incentivando-os a tra-
balhar de maneira diversificada para superacao de suas dificuldades;
promover o aperfeicoamento e desenvolvimento profissional dos profes-
sores, evidenciando a importancia do seu papel na efetivacdao das acdes
dos docentes e discentes em época de estudos remotos.

Apresenta-se neste capitulo, portanto, um recorte da dissertacao de
Mestrado em Desenvolvimento Humano realizada por uma das autoras,
gue investigou a importancia e o valor desse profissional na Rede
Municipal de Ensino de um municipio do vale do Paraiba paulista.

As concepgoes da formagao pedagogica do professor e o curso de
Pedagogia

Atualmente, a sociedade reflete uma perceptivel desvalorizacado
profissional do professor. Com o fechamento das unidades escolares,
devido a pandemia da covid 19, os profissionais da educacdo estiveram
no centro das discussGes. Muitos acreditam que esses profissionais
estivessem sem trabalhar, durante o periodo de quarentena; no entanto,
nunca deixaram de exercer o seu papel de educador, mesmo a distancia.
Tal fato exigiu urgentes acoes de investimento na formacdo profissional
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desses professores porque eles precisam se sentir valorizados e perce-
bidos como facilitadores do processo de construcdao de cidadania dos
alunos, mesmo em tempos de ensino remoto. A esse respeito, Novoa
(1999, p.18) destaca:

E impossivel imaginar alguma mudanca que ndo passe
pela formacdo de professores. [...] Quero dizer, sim,
da necessidade de uma outra concepc¢ao, que situe o
desenvolvimento pessoal e profissional dos profes-
sores, ao longo dos diferentes ciclos da sua vida.
Necessitamos de construir logicas de formacdao que
valorizem a experiéncia como aluno, como aluno-
mestre, como estagiario, como professor principiante,
como professor titular e, até, como professor refor-
mado.

Na escola, os sujeitos desempenham diferentes fun¢des e tém
atribuicGes e expectativas. Nesse contexto, estabelecem-se as relacdes
profissionais, afetivas e sociais que favorecem todo o trabalho educativo.
Em tempos de pandemia, essas relagdes ficaram ainda mais unificadas,
devido a demanda do trabalho cotidiano na escola. O papel do coorde-
nador pedagdgico e suas relacdes com alunos, professores, gestores e
comunidade escolar mostrou-se essencial para consolidar seus saberes,
experiéncias e histdrias de vida.

De acordo com Pimenta (2012, p. 21), “O desafio, entdo, posto aos
cursos de formacao inicial é o de colaborar no processo de passagem dos
alunos de seu ver o professor como aluno ao seu ver-se como professor”.
Ainda sdo muitos os desafios do professor diante do processo de ensino
aprendizagem, principalmente para os iniciantes na profissdo. Contudo, foi
possivel verificar, no estudo aqui relatado, que muitos desses docentes
trouxeram suas experiéncias e saberes, construidos ao longo de sua traje-
téria escolar, para o enfrentamento da situacdo atual do ensino nas escolas.

O saber-ensinar integra diferentes saberes situados em
acdo. Desse modo, a formagdo docente deve privilegiar
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a formacdo do professor, como sujeito reflexivo, consi-
derando a pratica pedagdgica na sua génese. Os
curriculos dos cursos de formacdo devem orientar a
formacgdo do professor. For-mac¢do esta pautada no
desenvolvimento de saberes integrados pela interdis-
ciplinaridade e competéncias, para a promoc¢do de
habilidades essenciais e especificas para a atuacao
docente (CAMPOS, 2013, p. 28).

Ha que se concordar com as ideias de Campos (2013), em relacdo a
formacdo do professor reflexivo, no que se refere a pratica pedagdgica
de sala de aula, tendo em vista as habilidades e competéncias essenciais
gue precisam ser desenvolvidas. Essa formacdo docente reflexiva, ainda
latente nos cursos de licenciatura, é cada vez mais necessaria, tendo em
vista as dificuldades e obstaculos enfrentados no ambiente escolar e o
fortalecimento do professor como sujeito de sua prépria formacao e
atuacao.

Aesserespeito, Pimenta (2012, p. 28) traz a seguinte contribuicao:

As consequéncias para a formacdo dos professores
sdo que a formacgdo inicial sé pode se dar a partir da
aquisicdo da experiéncia dos formandos (ou seja,
tomar a pratica existente como referéncia para a
formacao) e refletir-se nela. O futuro profissional ndo
pode constituir seu saber-fazer sendo a partir de seu
proprio fazer. Nao é sendo sobre essa base que o saber,
enquanto elaboragdo tedrica, se constitui.

Aformacao inicial torna-se ainda mais eficiente, se forem consideradas
as experiéncias dos futuros docentes, quanto a possibilidade de reflexao
sobre sua prdpria pratica. Essa articulagdo entre teoria e pratica torna-se
referéncia para a formacdo docente, pois os futuros professores tém a
oportunidade de refletir sobre o seu saber-fazer.

Esse entendimento, de acordo com Pimenta (2012), constitui um
caminho para superar a fragmentacdo dos saberes da docéncia, como os
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saberes da experiéncia, os cientificos e os pedagdgicos. Isso se tornou
evidente durante o periodo da pandemia, pois os professores tiveram que
assumir o protagonismo da acdo pedagodgica fora das salas de aula com
criatividade e planejamento de estratégias que despertassem o interesse
dos alunos. Para isso, utilizaram os saberes especificos da sua formacao
profissional, disciplinares, curriculares e experienciais.

A escola, um espago complexo e em movimento continuo, tem como
objetivo formar sujeitos atuantes para a sociedade. Assim, o curso de
formacao inicial deve contribuir para a formacdo dos futuros docentes,
colocando a sua disposicao pesquisas referentes a atividade docente
escolar. Além disso, eles devem ser incentivados a desenvolver suas
proprias pesquisas, tendo como referéncia a realidade escolar.

A partir dessas consideragdes, compreende-se que os professores, em
contato com os saberes sobre a educacdo e sobre a pedagogia, poderao
refletir sobre suas praticas e produzir saberes pedagdgicos por meio da sua
ac¢ao. Como lembra Campos (2013, p. 20):

Ensinar é uma arte. O pressuposto desta afirmacdo
encontra-se no trabalho de profissionais em que suas
praticas sao aprendidas pela capacidade de “conhecer-
na-acao” pelo processo singular de “reflexdo-na-acao”.
Assim é a arte de ser professor: na pratica é que o
professor se faz docente pela intuicao, criatividade e
improviso.

A partir dessas reflexdes, percebe-se como relevante o exercicio
permanente de conhecer-na-agao, o que possibilita, ao professor melhor
compreensdo da pratica pedagodgica vivenciada no dia a dia da sala de
aula, em situacdes reais que contribuem verdadeiramente para a reflexao-
na-agao.

Imberndén (2009) destaca que a sociedade requer uma formacdo de
professores diferenciada, pois a educacdo e o ensino estdo em constante
renovacao. O autor enfatiza que, “Paradoxalmente, a formacado tem, por
um lado, que se submeter aos designios desse novo ensino e, por outro,
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deve exercer ao mesmo tempo a critica diante das contradi¢des do préprio
sistema educativo e do sistema social” (IMBERNON, 2009, p. 25).

O professor, portanto, deve estar em constante processo de aper-
feicoamento dos conhecimentos necessarios a pratica docente, o que lhe
podera assegurar uma acao efetiva e a promocdo de aprendizagens signifi-
cativas.

Sdo inumeros os desafios que a educacao enfrenta, principalmente no
momento atual, de pandemia, com o fechamento das escolas e o desafio
de oferecer aulas remotas. No entanto, insiste-se que a formacao conti-
nuada docente continua sendo o instrumento mais eficaz para que se
possa transformar arealidade escolar.

A partir dessas reflexdes, compreende-se a escola como um espago
propicio para vivenciar as experiéncias que sdao construidas no coletivo,
tornando-se, para os docentes, uma comunidade de aprendizagem. Nesse
sentido, acredita-se que uma escola com uma gestdo democrdtica e

participativa oferece aos professores fundamental espago formativo.

Caracteristicas e formas de atuacdo do CP num contexto escolar:
desafios, possibilidades e contribuigoes

A cada ano letivo sdo estabelecidos novos desafios que despertam, nos
profissionais da educacdo, sentimentos de inquietacdo e de angustia.
Essas mudancas podem ser percebidas a todo o momento e nos diferentes
campos do conhecimento, das organizac¢des sociais, das culturas e das
sociedades. Quando chegam a escola, essas mudangas provocam ques-
tionamentos que exigem reflexdes de toda a equipe escolar.

No momento atual, com o enfrentamento da pandemia e as novas
politicas educacionais, pondera-se sobre o compromisso e a responsa-
bilidade da educacao e de seus profissionais, que estdo em um cenario de
transformacdes e que sdo capazes de refletir sobre a construcao de uma

sociedade mais justa e democratica.
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Astransformacdes ocorridas; no campo educacional afetaram a equipe
gestora, os professores, os coordenadores e os funciondrios da escola.
E possivel afirmar que: “[...] mudar é, portanto, trabalho conjunto dos
educadores da escola e supde didlogo, troca de diferentes experiéncias e
respeito a diversidade de pontos de vista” (ORSOLON, 2010, p.18).

Ainda segundo a autora, os educadores precisam assumir uma nova
postura e acreditar que a escola pode ser um espaco de transformacao
da realidade, por meio de um movimento dialético de ruptura e de
continuidade, cumprindo assim a sua fung¢do inovadora. O coordenador
pedagdgico deve ser considerado um dos agentes do coletivo da escola.
Suas acOes devem estar articuladas com as dos demais agentes escolares,
para que se possa oportunizar a construcao e efetivagdo de um projeto
politico-pedagdgico consistente.

Pelas experiéncias vividas na drea da educagao, as autoras constataram
que o trabalho de educadores também se constitui a partir de mediagGes
e relagdes no campo da acdo cotidiana, nas dinamicas escolares e em
processos dialdgicos. Assim, é possivel interferir significativamente para
modificar espacos de praticas conservadoras, na simultaneidade das rela-
¢cOes pedagogicas, e recriar sentidos e significados em torno dos conheci-
mentos e valores por meio de intersubjetividades.

Tomando como referéncia os fatos atuais e os impactos na educacao
em funcdo da pandemia, gestores, professores e coordenadores, torna-
ram-se responsaveis por apresentar propostas de agao emergentes e
puderam contribuir para desencadear um efetivo trabalho coletivo na
escola. Puderam também apontar caminhos para a superacdo das
situacOes educativas de maneira a pre-servar o alunado e a manter bom
nivel relacional com as familias, disponibilizando recursos em prol do
melhor atendimento a comunidade interna e externa da escola.

A partir dessas consideragdes, torna-se possivel destacar a figura do
coordenador pedagdégico como um agente mediador nas interfaces do
contexto socioeducacional e os efeitos de suas a¢des para a melhoria do

processo de ensino-aprendizagem.
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Estudos realizados por Gouveia e Placco (2015) apontam que o
coordenador pedagdgico desempenha papel fundamental, em uma
perspectiva formativa, pois é considerado elemento central para promo-
¢do de momentos formativos no contexto escolar. As autoras enfatizam
que, nessa perspectiva, o coordenador pedagdgico é responsdvel pela
promocao da formacao em hordrio de trabalho coletivo, pela organizacao
de grupos de estudos, pelo planejamento de ac¢des didaticas junto aos
docentes, pelas orientacdes e pela articulacdo de aprendizagens.

De acordo com Placco, Almeida e Souza (2011), cada escola tem suas
particularidades e caracteristicas pedagdgico-sociais especificas, sendo
necessario um trabalho coletivo para superacdo de suas dificuldades
cotidianas. Esse trabalho coletivo deve ter como referéncia a presenca e a
atuag¢dao de um articulador dos processos educativos que acontecem
nesse contexto, agindo nos espagos-tempos diferenciados, ora para o
desenvolvimento de propostas curriculares, ora para o atendimento a pais
ealunos.

Ressalte-se que o coordenador pedagdgico exerceu papel essencial
nesse periodo de adaptacao do ensino e aprendizagem nas escolas. Alids,
cabe destacar que, diante dessa experiéncia foi possivel observar o que
representou a lideranca desse profissional frente a equipe de professores.
Esforcou-se para criar alter-nativas didaticas diferenciadas e inovadoras,
apoiadas em recurso tecnoldgicos, quase sempre precarizados, sempre
firme no intento de buscar solucdes pedagdgicas eficazes diante desse
cenario.

A partir dessas reflexdes, entende-se que a busca pela oferta de um
ensino de qualidade se da a partir da implementagdo de uma gestdo que
priorize a formacdo em servigo e o desenvolvimento de a¢des que viabi-
lizem otrabalho em equipe.

Nessa perspectiva, o coordenador pedagdgico precisa articular suas
acOes e investir na formagdo dos professores, tendo como referéncia a
realidade e as necessidades do grupo, estimulando-o a realizar um
trabalho de qualidade. E nesse sentido que Gouveia e Placco (2015, p. 73)
afirmam que “[...] é necessdrio propor caminhos para que a construcao
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do papel formador do coordenador seja feita com a consisténcia e com a
seriedade necessarias”.

Compreende-se essa conexao entre os professores e o CP como um
suporte pedagdgico. Nesse contexto, o CP pode propor uma discussao
sobre os pro-blemas enfrentados pela equipe escolar no dia a dia de sala
de aula, considerando teoria e reflexdo sobre a pratica, para estabele-
cimento de a¢des de superacdo dessas dificuldades e aperfeicoamento do
processo ensino-aprendizagem.

Clementi (2010), argumenta que professores e coordenadores peda-
gogicos devem refletir, juntos, sobre atividades, metodologias e interacao
dos alunos com as informacdes que estdo adquirindo na escola. E de
fundamental importancia que o coordenador pedagdgico estabeleca um
didlogo com os professores, promovendo, assim, amadurecimento da
equipe e superacao das dificuldades encontradas.

Garrido (2015) destaca que o CP enfrenta diversos desafios para
realizar sua atividade, devido as necessidades do cotidiano escolar. Isso
porque desempenha uma funcdo relativamente nova, o que ocasional-
mente pode Ihe causar medos, insegurancas, e inibir-lhe a conquista do
seu espaco.

Neste tempo de Pandemia compreende-se que as dificuldades
encontradas pelo coordenador pedagdgico estdo atreladas ao excesso
de atividades que fogem a sua funcdo. Além disso, a falta de preparo
profissional, a pouca disponibilidade para seus estudos e a falta de
parcerias prejudicam sua rotina pedagdgica e a qualidade do ensino.

Considera-se oportuno lembrar que, devido as limitacdes pessoais e as
lacunas de sua formacao, esses profissionais deparam dificuldades para
exercer seu papel de formador, o que lhes traz certo nivel de inseguranca.
Esse problema ressalta a necessidade de preparar o profissional da
educacdo, e o coordenador pedagodgico, principalmente, para lidar com a
emergéncia de situa¢des problemdticas de vulnerabilidade social e de
precariedade de subsisténcia.
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Competéncias para uma atuagao resiliente no espago escolar

Esta reflexdo sobre resiliéncia tem como foco o coordenador peda-
gogico e sua competéncia e flexibilidade diante dos desafios caracteris-
ticos do cotidiano escolar. O coordenador pedagdégico enfrenta desafios
didrios no ambiente escolar, ao assumir suas responsabilidades com o
grupo de professores que orienta, com os pais e responsaveis que atende e
com a equipe gestora. A atitude que cada pessoa assume nos momentos
de conflitos e adversidades pode ser de recuo, mas também pode ser
transformada em oportunidades de crescimento.

O coordenador pedagdgico deve apresentar uma qualificacdo resi-
liente, ou seja, deve ser preparado para superar os efeitos adversos, no
cotidiano escolar, fortalecendo-se com isso, pois é diante das atribulagdes
gue avida impde a todos que os individuos devem repensar suas posturas
(SUANNO, 2013).

O diferencial entre os sujeitos estd na forma como enfrentam as
situagBes e como as transformam em aprendizagens, em pensamento e
acao criativa. Essas experiéncias vividas possibilitam melhor entendi-
mento dos problemas e maior tranquilidade para refletir e buscar solugdes
adequadas.

Professores, gestores, funciondrios e pais de alunos precisam conviver
num clima dialdgico, na escola. A equipe escolar cabe compreender a
importancia de desenvolver estratégias de fortalecimento de pessoas, no
sentido de prepara-las para lidar com situacdes estressantes e adversas.
No contexto em que se da o ensino, diariamente surgem novas demandas,
novas exigéncias.

Muitas vezes, as dificuldades inerentes ao trabalho podem se tornar
uma alavanca para algumas pessoas, quando |lhes proporciona encoraja-
mento para buscar solugdes. No entanto, a solugcdo dos problemas
sociais ndo se da de forma linear e instantanea. Isso porque imprevistos e
mudancas; exigem novas adaptacdes e provocam nas pessoas a
necessidade de potencializar certas habilidades, maior grau de flexibi-
lidade e capacidade de adaptacdo. Ajudam-nas a se desvencilhar das
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tensGes, a controlar possiveis sinais de angustia e frustracdo, e a desen-
volver ou ativar certas estruturas psicoldgicas denominadas como formas
deresiliéncia (CASTRO, 2006).

De acordo com Grotberg (1995, p. 118), “[...] resiliéncia é a capacidade
uni-versal que permite a uma pessoa, grupo ou comunidade prevenir,
minimizar ou dominar os efeitos nocivos da adversidade”. Adaptando
essa ideia ao contexto escolar, Tavares (2006) explica que a resiliéncia
compreende as competéncias desenvolvidas pelas pessoas para preve-
nir, dominar ou enfrentar as adversidades de modo desafiador, reunindo
certas condi¢Ges necessarias a sua superagao.

A partir dessas consideragdes, compreende-se que a busca pela
mudanca, na forma de enxergar as dificuldades no trabalho, proporciona
uma transformacao no sujeito, tornando-o mais habilidoso e competente
em sua funcdo (DEJOURS, 2009). E nesse sentido que o autor destaca que
esses eventos estressores podem ser experenciados de diversas maneiras
por diferentes individuos. Sendo assim, a resiliéncia ndo pode ser consi-
derada um atributo fixo do individuo, pois se modifica de acordo com cada
situagao.

Destarte, para que a escola seja um ambiente resiliente é necessario um
olhar atento do individuo, pois ele préprio ird se construir como pessoa,
no dia a dia, buscando qualidades como: autoconfianca, persisténcia,
criatividade, bom humor, lideranca, capacidade de produzir conhecimento,
relacionamento interpessoal e capacidade de sonhar.

Acredita-se que a resiliéncia no espacgo escolar esta relacionada aos
vinculos de sociabilidade, de atitudes e de comportamentos positivos dos
sujeitos. Isso posto, é possivel destacar que “Tornar-se resiliente é muito
mais do que criar defesas; diz respeito a elaborar caminhos melhores de
vida como forma de superagdo, sendo um individuo melhor perante si
mesmo e asociedade” (DIAS, 2010, p.22).

Na pratica profissional, preparar as pessoas para viver de um modo
diferente, no caso do trabalho do coordenador, auxiliando os docentes
a lidar com as incertezas e imprevisibilidade das diferentes situacdes
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educativas, implica um modo diferente de formacdo, revelado numa
pratica reflexiva, constantemente renovada e aperfeicoada.

Como destaca Schon (2007), com o enfrentamento da pandemia da
covid-19, o profissional transformou uma nova situagdo em um novo
elemento de seu repertdrio, o que |he possibilitou uma nova leitura
do problema e aperfeicoamento de sua reflexdao mediante o experimento.
O ambiente escolar e o apoio da equipe escolar puderam ajudar o
profissional a superar suas dificuldades, fazendo com que mobilizasse
recursos internos e/ou externos.

Portanto, a atuacdo reflexiva do coordenador pedagdgico deve per-
passar os paradigmas pedagdgicos e sociais, encorajando os professores a
setornarem profissionais reflexivos.

A formacao e o desenvolvimento profissional na idade adulta na voz
do coordenador pedagoégico

Inicia-se esta discussdao sobre um dos aspectos do desenvolvimento
profissional do professor com as contribuicdes de Marcelo (2009), que
destaca o expressivo numero de produgdes escritas a respeito das
mudancas sociais, educacdo, escola e trabalho dos docentes. De acordo
com o autor, docéncia é a profissdo do conhecimento e o saber é o
elemento que a legitima. Como essa profissao se justifica pelo compro-
misso de transformar esse conhecimento em aprendizagens significativas
para os alunos, compreende-se que os docentes precisam se conscientizar
da necessidade de ampliar, aprofundar e melhorar sua competéncia
profissional e pessoal.

Como sustentam Placco e Souza (2006), a aprendizagem do adulto se
d3, principalmente, por meio da interacdo entre os sujeitos, quando as
acoes sao refletidas, interpretadas, e novos conhecimentos e habilidades
sao adquiridos. Segundo as autoras, é possivel destacar alguns processos
internos que favorecem o aprendizado adulto, tais como: interesse,
compromisso, necessidade e curiosidade recorrendo-se a memoria,
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praticando a escuta ativa, exercitando e refletindo sobre a pratica. Acres-
centem-se: experiéncias metacognitivas e fatores externos, como ajuda
mutua, estudo e pesquisa, observacao cuidadosa das situacdes cotidianas,
ensaios planejados de solugbes criativas e adequadas as exigéncias
situacionais, leitura de mundo, familiaridade com o ambiente virtual e
com os recursos tecnoldgicos, e o contexto sociopolitico-pedagdgico,
entre outras possibilidades de imersao em cenarios diferenciados que
instiguem novos aprendizados.

As autoras ressaltam que a aprendizagem deve envolver uma relagao
de significados cognitivos e interativos e ser ao mesmo tempo proposital,
pois deve haver interesse do aprendiz. Esse interesse refere-se a sua
escolha para participar ou ndo desse processo. A esse respeito, Gagné
(1974 apud Portilho 2011) destaca que, no caso de um aprendiz adulto, a
aquisicdao de novos conceitos se dara por um caminho mais curto devido
a riqueza da sua linguagem. Assim, o adulto aprendiz poderd utilizar
analogias, ou seja, ira relacionar ou encontrar semelhangas nos fatos e nas
situacdes que serdao estudadas.

A partir dessas reflexdes, entende-se que existe uma busca perma-
nente do saber por que se vivem momentos de incertezas, o que ficou
evidente neste ano, com a chegada da pandemia da covid-19. Essa busca
por novos saberes impulsiona a equipe escolar a inventar e (re)inventar
conhecimentos.

Para Placco e Souza (2006), ndo ha um Unico caminho, no processo de
ensino-aprendizagem do adulto. Por esse motivo, é preciso garantir
espaco para a expressao e para o didlogo. Assim, todos poderdo ser
ouvidos e seus pontos de vista podem ser considerados. Segundo Placco;
Souza (2006, p. 48), “[...] a escolha do caminho a seguir em direcdo ao
objetivo do grupo e a tomada de decisdo coletiva sobre as estratégias a
utilizar, sobre a divisdo das tarefas, constroem o compromisso e a respon-
sabilidade necessdrios ao avanco da aprendizagem”. As autoras escla-
recem ainda que o grupo poderd estabelecer os rumos, os conteldos e as
estratégias dos encontros formativos de acordo com as caracteristicas da
aprendizagem dos adultos.
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Consideragoes Finais

Estudar o processo de constituicdo dos coordenadores pedagdgicos do
Ensino Fundamental e Médio da rede publica do vale do Paraiba paulista,
considerando sua escolha, seus conhecimentos, suas necessidades e senti-
mentos, possibilitou enriquecimento e avancos na reflexao sobre questdes
maiores da escola referentes ao papel do CP.

Revisitando os autores estudados e considerando sua larga experién-
cia como CP e seu convivio com coordenadores pedagogicos da rede de
ensino em estudo, as autoras perceberam que nem sempre, por livre
escolha, eles atuam no propdsito maior de colaborar com a eficacia no
processo ensino-aprendizagem. Conduzem-se por meio de reflexdes e
buscam novos conhecimentos, muitas vezes por dificuldade de orientacado
e definicdo de estratégias assertivas na conducao do seu trabalho.

Movidas pelo interesse em compreender a constituicdo do coorde-
nador pedagdgico a partir do seu ingresso na fungao e, atualmente, do
enfrentamento dos obstaculos ocasionados pela pandemia da covid-19,
as autoras realizaram uma breve andlise a respeito da legitimidade do seu
papel, considerando a singularidade de cada escola, pois suas caracte-
risticas contextuais requerem solug¢des Unicas e adequadas a cada
realidade igualmente complexa. Nesse sentido, a efetiva colaboragdo dos
orgdos gestores na oferta da formacao continuada é sempre bem-vinda.

Embora os registros obtidos junto aos sujeitos evidenciem que os
coordenadores pedagdgicos que atuam no Ensino Fundamental e Médio
tém significativa experiéncia pessoal e profissional como docentes, o que
Ihes confere uma visdao préxima da realidade, esses mesmos registros
apontam que isso ndo afasta a existéncia de inquietacGes e incertezas
nos primeiros tempos na fung¢ao, quando certamente incidentes criticos
integram o cotidiano do trabalho pedagdgico.

O cenario atual da educacao esta exigindo integracao das dimensdes
cognitiva, afetiva e social, para atendimento as responsabilidades e
exigéncias préprias da funcdo como coordenador pedagdgico. Exige
também resiliéncia no enfrentamento das situacdes inovadoras geradas
pela pandemiadacovid-19.
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O medo e ainseguranca ganham destaque, embora também se poten-
cializem outras emocdes e sentimentos diante do inesperado e do
incompreendido. Em quase todas as situacdes os individuos afetam e sdo
afetados e, quando se expdem, correm o risco de ndo controlar e oferecer
respostas condizentes com os eventos inusitados.

Assim, é primordial que haja oportunos ajustamentos no desempenho
dos diversos papéis que sdo vivenciados na execucdo do trabalho
pedagdgico, pois entre os membros da equipe escolar hda um continuo
movimento de interagdo-influéncia de interesses, valores, ideais, niveis
motivacionais, relacdes afetivas, expectativas, competéncia técnica, opor-
tunidades de estudo e crescimento intelectual.

Para finalizar, ressalte-se o comprometimento com o trabalho revelado
por todos os coordenadores pedagdgicos participantes do estudo
apresentado neste capitulo. A despeito das dificuldades e limitacdes, as
autoras depararam um grupo marcado por inseguranga e medo, no
enfrentamento das inumeras atividades pelas quais sdo responsdveis, no
dia a dia escolar. Entretanto, cada um deles, a seu modo, de acordo com os
sentidos construidos no decorrer da trajetdria pessoal e profissional, e
com as condicdes de trabalho da escola em que atua, tem procurado se
manter na funcdo, por acreditar na importancia do seu papel frente a
equipe docente, especialmente no Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC), que ocorre pontualmente, no espaco escolar. As autoras
encontraram coordenadores que, apesar das dificuldades, mostram-se
preocupados com a formacdo em servico e com as questdes educativas
gue precisam ser resolvidas no ambito escolar. Acima de tudo, tém
empatia em relagdo aos demais, demonstrando interesse em compartilhar
valores, crencas, certezas e incertezas, nos momentos de encontro com a
equipe que coordenam.

Visto que a sociedade atual exige respostas e atitudes eficazes diante
das intrépidas mudancas, é necessario potencializar novos contornos na
formacdo de professores, na articulacdao de saberes e fazeres compativeis
com uma nova visdao de mundo, para que as acdes de natureza pedagdgica
possam se ajustar e estar em consonancia com a realidade. Para tanto,
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é preciso interiorizar concepgdes e atitudes diferentes que apoiem formas
de agir mais audaciosas, desafiadoras e, ao mesmo tempo, resilientes e
eficazes, diante da complexidade do cotidiano escolar.
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Afetividade na Educagao Infantil: a formagao e a construgao
colaborativa de novos saberes e a¢goes educativas
a partir da teoria walloniana

Gabriela de Castro Loech Amorim
Ana Maria Gimenes Corréa Calil
Suelene Regina Donola Mendonga

Apresenta-se, neste capitulo, uma sintese da Dissertacdo de mestrado
intitulada, “Afetividade na Educacdo Infantil: a formacdo e a construcao
colaborativa de novos saberes e ag¢des educativas a partir da teoria
walloniana”.

Inicialmente, como aporte principal, na perspectiva da teoria
walloniana, objetiva-se estudar a afetividade nas relacdes educativas do
contexto escolar, mais precisamente, discutir o papel da afetividade no
processo de desenvolvimento da crianga da Educacao Infantil, bem como a
importancia das intera¢gdes com o grupo para a constituicdo da pessoa. A
afetividade é um tema polémico, uma vez que, historicamente, fomos
acostumados a sobrepor o processo cognitivo ao afetivo. Nesse sentido,
ainda hd um caminho longo a percorrer, nas questdes do entendimento, da
conceptualizacdo e da andlise dos processos afetivos.

N3ao é dificil perceber, nas escolas e na sociedade, grande preocupacao
guanto ao aspecto cognitivo dos alunos, embora se saiba que, para se
aprofundar sobre esse tema é necessario compreender o processo que a
criancga leva até chegar ao conhecimento. Nesse sentido, estudar a afeti-
vidade possibilita lancar novos olhares, em novas direcées, com a
finalidade de se tentar ver o todo, “a completude” daformacao da crianca.

Para alicercar esses estudos em bases soélidas, os educadores podem
encontrar, nos trabalhos de Wallon, ndo apenas um referencial tedrico
para subsidiar suas praticas, mas também fundamentos para o desenvol-
vimento de outras pesquisas sobre a crianca com implicacbes pedago-
gicas importantes. Nesse caso, deve-se ter como principio a ideia de que
a comunicacdo entre ciéncia e acdo deve ser permanente e que 0s
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questionamentos deixados por esse cientista sempre estiveram ligados a
sua preocupac¢ao com a educagao.

A intencdo de trazer a figura de Henri Wallon para esse trabalho é
reconhecé-lo como um dos mais importantes tedricos da atualidade. Suas
contribuicdes ao cenario educacional sdo relevantes: teorias inovadoras
e trabalhos que evidenciam aspectos do desenvolvimento infantil e da
génese do pensamento humano.

Outro aspecto abordado, a formacdo continuada de professores,
deve ser visto como um elemento da atividade humana que parte, do
conhecimento construido, para um novo conhecimento. Esse aspecto
foi estudado com utilizagao de textos tedricos e de reflexao coletiva sobre
a realidade e a pratica. Mobilizam-se os saberes pertinentes as praticas
docentes e as atitudes adotadas para eficiéncia da pratica pedagogica na
Educacao Infantil.

E fato que a dimens3do cognitiva ainda toma um espaco de destaque
nos programas de formacdo docente, portanto é pertinente estuda-la sob
oolhardotedrico e humanista Henri Wallon.

Ateoriawalloniana

Para entender a teoria de Henri Wallon é necessdrio perceber as
dimensdes cognitiva, afetiva e motora em conjunto, vinculadas entre si,
pois suas interacdes se ddo em constantes movimentos e cada estagio
resulta em uma totalidade a cada comportamento, a cada momento, a
cada circunstancia. Esses movimentos criam possibilidades, e novos
recursos vao sendo construidos e preparados para a mudanc¢a de um novo
estagio. Esses estagios serdo constituidos levando em consideragao fatores
organicos e fatores sociais. “Serd no mergulho do organismo em dada
cultura, em determinada época, que se desenvolverdo as caracteristicas
de cada estagio” (MAHONEY; ALMEIDA 2012, p .12). Para Mahoney;
Almeida (2000), tais estagios indicados por Wallon favorecem a percepcao
dos comportamentos predominantes na crianca em cadaum deles.
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Embora Wallon tenha proposto cinco estagios referentes as etapas

do desenvolvimento da crianca, conforme se vé na tabela abaixo, para o

estudo aqui relatado importaram apenas os que compreendem a faixa

etdria da Educacao Infantil.

Esses estagios sao constituidos considerando-se fatores organicos e

fatores sociais. “Sera no mergulho do organismo em dada cultura, em

determinada época, que se desenvolverdo as caracteristicas de cada

estagio” (MAHONEY; ALMEIDA 2012, p. 12). Para Mahoney; Almeida
(2000), tais estagios indicados por Wallon possibilitam a percepcdao dos

comportamentos predominantes na crianga em cada umdeles.

Quadro 1: Estagios propostos pela teoria de Henry Wallon

Estagios

Idade

Caracteristicas

Impulsivo-

emocional

0a1ano

Predominio de atividades que visam & exploracéao d
préprio corpo, tais como: movimentos bruscos,
desordenados; instrumentos expressivos de bem -
estar a mal -estar. Reconhecem os sentimentos
emocionais: medo, alegria, raiva, etc . Inicia -se o
processo de discriminagdo de formas , de se

comunicar com o corpo

Sensorio - motor e

projetivo

1a3anos

/As atividades concentram-se na exploragédo do
espaco fisico: agarrar, segurar, manipular, apontar,
sentar, andar , etc. Inicia a fala com gestos. Toda
essa atividade motora evidenciada prepara o plano

afetivo e cognitivo para o préximo estagio.

Personalismo

3 a 6 anos

Exploragédo de si mesmo, como um ser que difere dg
outro. Construgdo da prépria subjetividade.
Atividades de: expulsédo do outro; assimilagéo;

discriminagao (distinguindo-se).

Categorial

6 a 11 anos

A diferenciagéo do eu e do outro, condigédo para
exploracdo mental do mundo fisico, mediante
agrupamentos. Ha varios niveis de abstracédo e a
organizacdo do mundo passa a ser em categorias,
possibilitando maior compreensdo de si mesmo.

D

Puberdade e

Adolescéncia

11 anos em

diante

Exploragéo de si com identidade e autonomia
mediante atividades de confronto, autoafirmagéo,
questionamentos. Dominio de categorias cognitivas,|

maior abstragao, dependéncia.

Fonte:

Elaborado com base em Mahoney; Almeida (2012).
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Ao estudar a afetividade, percebe-se que existe no campo das investi-
gacdes um caminho aberto para ser trilhado. Isso ocorre porque Wallon,
em seus estudos, proporciona o conhecimento do desenvolvimento
humano, ao apresentar os estagios que sdao predominantemente afetivos
e que permitem uma compreensao dos possiveis desdobramentos e seus
limites.

Arelacdo reciprocaimpede qualquer forma de determinismo. Assim, a
constituicdo bioldgica da crianca ndo sera a Unica forma de destino, pois
existem efeitos amplamente transformados pelas circunstancias sociais
dasuaexisténcia.

As autoras Mahoney; Almeida (2010) também discorrem sobre a teoria
do desenvolvimento elaborada por Wallon, e entendem que a pessoa
aprende pela sua integralidade e, ao mesmo tempo, a partir de sua
atuacdo conjunta nas dimensodes afetiva, cognitiva, motora e pessoal, as
guais constantemente se perpassam e se misturam.

Inicialmente, segundo as autoras, a primeira caracteristica da relacdo
afetiva é da epiderme: o toque, o contato e as atividades que vao nascen-
do por meio dessa relacdo. Posteriormente, o caminho do olhar, das
expressoes faciais e da entonac¢do de voz.

A emogado tem um poder plastico, expressivo e conta-
gioso; é orecurso de ligacdo entre o organico e o social;
estabelece os primeiros lagos com o mundo humano
e, através deste, com o mundo fisico e cultural. As
emocgdes compdem sistemas de atitudes reveladas
pelo tonus (nivel de tensdo muscular), combinado
com intengdes conforme as diferentes situagdes. Das
oscilagdes viscerais e musculares se diferenciam as
emocdes e se estabelecem padrdes posturais para o
medo, alegria, raiva, ciimes, tristeza, etc. A emogao é
uma forma de participacdo mutua, que funde as
relagGes interindividuais (MAHONEY; ALMEIDA, 2010,
p.18).
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Segundo os estudos de Mahoney; Almeida (2010), Wallon entende
que, no desenvolvimento educacional, a emo¢ao desempenha o papel de
agente mediador, na acao pedagdgica, na observagao e no conhecimento
dacrianca. Dessaforma, é possivel reconhecer e identificar suas diferengas
de maneira mais precisa; portanto, suas acées. Sendo assim o professor,
ocupa um local de destaque, pois é o responsdvel por promover essa
integralidade, compreendendo os periodos e fases do desenvolvimento
infantil e suas manifestacGes afetivas e propondo atividades intencionais
para cada etapa de sua constituicdo. Por essas razdes, o professor precisa
compreender as relacOes afetivas e estar atento as necessidades da
crianca. O impacto das praticas educacionais no desenvolvimento das
criancas se faz por meio das relacdes sociais que estabelecem com o
professor e as outras criangas.

Método

Diante do exposto, e considerando o propdsito de poder contribuir
com o processo formativo de profissionais da educacao, a pesquisadora
buscou desenvolver, sistematicamente, estudos acerca do “saber” dos
professores da Educagao infantil. Diante da realidade presente na vida
escolar do professor cercado por duvidas e incertezas, desde que saiu da
universidade e se encontrou no contexto escolar, cuja realidade é de
extrema responsabilidade e ao mesmo tempo contraditéria, percebeu a
necessidade de discutir, com o grupo de professores, seus dilemas e
insegurancas como “ser” professor. Pretendeu, assim, contribuir para o
avanco do “saber-fazer”, construido na academia, pelos pesquisadores, e
daquele construido na escola, pelos professores.

Nesse contexto, perguntou-se: quais saberes e ag¢des educativas
relacionados a afetividade poderdo ser identificados em um grupo de
professores da Educacdo Infantil, realizando um curso de formacgao

continuada sob a perspectiva walloniana?
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O estudo teve como intuito central a discussdao, compreensao e
transformacdo dos modos de agir nos contextos escolares. O foco foi a
relacdo colaborativa entre os agentes, pensada e organizada para a
criacdo, compreensao e transformacado das praticas didrias dos contextos.

Deve-se destacar que houve necessidade de alto engajamento dos
participantes, bem como de motivagao, para que ocorresse de fato uma
reflexdo critica sobre a pratica docente.

Segundo Ibiapina (2008) os processos de pesquisa construidos colabo-
rativamente oferecem potencial que auxiliam o pensamento tedrico,
fortalecem a agdo e abrem novos caminhos para o desenvolvimento
pessoal e profissional, inclusive a pesquisadora-participante.

A escola, escolhida devido ao fato de uma das autoras deste capitulo
ser sua atual gestora, constituiu um ambiente propicio, em virtude de
seu grande numero de alunos e do grupo de oito professores, que se
mostravam preocupados com os relacionamentos no contexto escolar.
Dessa forma, tornou-se evidente a vontade da realizacdo da formacao
continuada em servico nas perspectivas de Henri Wallon.

Na primeira etapa do percurso metodoldgico adotado, foi realizada
a entrevista coletiva, e os participantes puderam se expressar e trazer
informacGes sobre suas ideias e concepcles acerca do conteudo a ser
estudado. Com base nessas informacdes, na segunda etapa foram
elaboradas as agbes formativas colaborativas, a partir dos discursos
coletados na entrevista coletiva, procurando pontos que configurassem
lacunas ou fragilidades no entendimento e conceptualizacdo do tema.
Esse delineamento possibilitou estruturar uma sequéncia de acoes
formativas colaborativas, entre elas a realizagcao de um grupo focal, para
coletar as repercussdes e possiveis mudancas no cotidiano do grupo de
pesquisa.

Para atingir os propostos de analise, foram apreciadas as colocacdes
dos professores. O entrelagamento constante das discussdes do professor
no contexto do grupo, possibilitou analisar e compreender os professores
e o modo como interagem com o meio, social, cultural e escolar. Nesse

sentido, o processo envolveu leituras, analises, escuta atenta, com o
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cuidado de levar os participantes a reflexao que fundamenta o agir e o
pensar nadirecdo de melhoria no desenvolvimento de suas praticas.

A pesquisa-formacdo, nesse sentido, torna-se um nucleo de aprendi-
zagem, no qual os professores ndo sao apenas executores e reprodutores
das teorias e praticas apresentadas, mas elaboradores de suas préprias
teorias e praticas.

A teoria walloniana, para estudo do grupo de professores da Educacao
Infantil, apresentou-se como uma alternativa de propiciar saberes aqueles
que lidam diariamente com criancas pequenas. O conhecimento dessa
teoria leva o profissional a compreender, refletir e elaborar situagdes que
Ihe favoregam sucesso nas questdes de aprendizagem. Segundo Ndévoa
(2017), a formagao continuada desenvolve-se no tempo e espago da
profissdo docente, desencadeando a reflexdo partilhada entre os
professores, para compreensao e melhoria do trabalho docente.

Como o professor é um profissional que enfrenta desafios e que tem
compromisso com as praticas de ensinar, necessita compartilhar seus
conhecimentos e ter dominio sobre os conteldos que leciona. A intencao
de se discutir a consciéncia do compromisso ético e social foi resultante de
todo o processo percorrido, principalmente por estar embasada na teoria
humanista de Henry Wallon. Em decorréncia disso, acredita-se que os
professores de Educacdo Infantil tém na formacdo uma oportunidade para
trocar experiéncias, saberes e novas praticas. A Educacdo Infantil requer,
do professor, compromisso, conhecimento e dedica¢do as criangas.

Na sequéncia da pesquisa, procedeu-se a andlise de como as profes-
soras compreendiam a tematica da Afetividade antes das formacdes e
como a compreendem apds os estudos da formagdo continuada. Vejam-se
os depoimentos da professora Maria José:
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Maria José

Entrevista Coletiva

Grupo Focal Final

Afetividade envolve muita coisa, ao meu
ver, com os alunos principalmente que é o
respeito, troca de carinho, por que é
realmente aquilo, por isso eu beijo, abrago
mesmo, para que eles tenham essa
empatia com professor e que venha através
disso esse dialogo, respeito, o carinho,
amor, para que eles se sintam muito bem a

vontade na escola.

Eu sou iniciante, ndo tenho experiéncia,
mas esse lado afetuoso com eles eu tenho
mesmo, porque assim eu penso nos meus
filhos, eu me coloco naquele lugar, eu sei
que estao sendo bem cuidados, entdo eu
venho também para cuidar da melhor forma
do filho do outro, porque é a maior
preciosidade na vida deles. E n6s estamos

aqui para fazer a diferenca na vida deles,
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ainda mais depois de pensar em tudo isso

que a gente estudou.

A professora Maria José estava no inicio de sua carreira docente, e na
ocasido da entrevista, em seu primeiro ano como titular de sala.

Desde o inicio da formagdo continuada proposta, a professora Maria
José manifestava imenso carinho no relacionamento entre ela e seus
alunos. Colo-cava-se como uma profissional carinhosa, que tratava com
respeito as relacdes, e ja apresentava a ideia de que, por meio desse
carinho, o aluno se sente mais pertencente a escola. Realmente, conforme
Dantas (2015, p. 88), como as criangas sdo seres essencialmente emotivos,
os adultos que convivem com elas “[...] estdo permanentemente expostos
ao contagio emocional”. E importante que o professor saiba lidar com as
emocodes dos seus alunos, para que possa intervir de maneira adequada,
contribuindo para aresolucdo de seus conflitos e sentimentos.

A professora Maria José, apds as formacées, deu depoimento, apre-
sentando maior preocupacdo diante das situacdes em que ela poderia
interferir. Disse que, depois de tudo que estudou, tinha consciéncia de sua
responsabilidade como professora, para melhorar a vida do aluno. Seus
relatos permitem dizer que, quando se estuda algo novo, hd maior
entendimento das situacGes e torna-se possivel repensar acées e atitudes.
Nesse depoimento, a professora mostrou que, apds as formagoes, ela se
sentia ainda mais responsavel quanto a sua atua¢ao em sala de aula, pois
tinha maior entendimento das fases do desenvolvimento da crianca.
Assim, parece, que foi provocada a utilizar essas novas informacdes para
poder melhorar asuaatuacdo como professora e profissional.
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Seguem trechos do discurso da professora Laurinda:

Laurinda
Entrevista Coletiva Grupo Focal Final
Eu acho que a afetividade é aquele olhar O meu aluno Joéo, eu penso nele todo
diferenciado para o outro sabe, é quando dia, eu gosto muito dele e me preocupo,

chega uma crianga nova na sala, o professor | percebi que ele tem muitas dificuldades
precisa ser o mediador, sabe [...] tem um para avangar, e entdo tento ter uma

caso la, de uma aluna que chora muito, relagéo de carinho com ele. Isso, para
sentimental, entdo eu ainda estou quer endo | mim, é afetividade, quando eu me percebo
saber o que acontece, ainda ndo conhego os | criando situagdes afetivas que podem

pais dela, sdo novos ainda, mas eu converso | fazer meu aluno avangar.

com os alunos, que tem uma crianga que

precisa, que eu estou vendo, que ta

precisando de um carinho de um afeto.

Laurinda tem muita experiéncia em sala de aula. Em seu primeiro
relato, identificam-se sinais de atencdo, pois ela observava seus alunos e
tentava diagnosticar possiveis dificuldades. Ela considerava importante
ser uma professora mediadora. Durante as formagdes, Laurinda compar-
tilhou com o grupo varias situacdes da sua larga experiéncia de sala de
aula, e suas praticas trouxeram muitas contribui¢cbes para as formacoes.
Referiu incentivo e até pedidos de atengdo na condugdao de assuntos
relacionados ao modo de falar com a criancga, ao zelo na apresentacao das
atividades, a adequacdo do que a crianca sabe com o que lhe é solicitado
nas atividades. Laurinda demonstrou que tem preocupagdo com o seu
aluno, e parece que passou a utilizar essa boa relagao que criou com a
crianca para fazé-la avancar. Sobre essa situacdao, Mahoney; Almeida
(2010, p.44) afirmam: “[...] nenhum conteudo é aprendido pela pessoa
sem que seja modelado pelos afetos”. Assim, a professora aproveita o
entusiasmo do aluno como oportunidade para o ensino.
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Pedro

Entrevista Coletiva

Grupo Focal Final

Somente o aluno pegar confianga em vocé!
A partir do momento que a crianga pega
confianga em vocé e ela vai estar de
coracdo aberto para aprender. [...] o que é
importante na nossa convivéncia dentro da

escola.

Muitas vezes vocé nao tem tempo de olhar
para o outro. Depois de tudo que a gente
estudou, a gente se coloca como
responsavel por pensar, sim, no outro, ass
vezes o aluno ta gritando, pedindo Socorro,

e vocé nao entende, vocé ndo enxerga que
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ele quer a sua atencéo.

O professor Pedro, em seu depoimento inicial, na entrevista coletiva,
reconheceu a confianga do aluno em seu professor como importante.
Segundo ele, acrianca estara de coracdo aberto para aprender. Realmente,
como a teoria walloniana ensina sobre o ser afetado, acredita-se que
as formacbes puderam trazer para esse professor uma visdao ainda
mais profunda em relacdo a concepg¢do de Afetividade. No segundo
depoimento, durante a realizacdo do grupo final, apds todas as formacdes,
o professor referiu-se ao olhar apurado que todo docente precisa ter. No
entanto, observou que, muitas vezes a burocracia ou o cansago do dia a dia
tomam conta da vida do professor. Essa fala chamou merece atencao,
porque o aluno é o que interessa, e é por ele e para a melhoria de sua
aprendizagem que se procurou estudar e trazer as formagles para a
escola. O aluno, por vezes, estd chamando a atenc¢do do professor, pedindo
socorro, mas sera que é ouvido? Sera que o professor com segue atender
ao pedido de socorro do aluno? Mais uma vez é preciso ratificar a
importancia dos estudos em grupo e do trabalho de estudo dentro das
escolas, os quais podem trazer beneficios e melhorias ao ensino. Ha
crescimento nas relagdes humanas e crescimento profissional, quando
um grupo se propde a estudar e, consequentemente, a atuar melhor.
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Isabel

Entrevista Coletiva Grupo Focal Final

A afetividade, como os meus amigos meus E a prépria palavra ja diz, “afetividade” vem
colegas disseram, acho que a relagdo com (de afetar, tem que afetar o outro, arrebatar o outro, e
o outro em todos os sentidos. Se vocé ja no nosso caso, depois de estudar tem que ser para
esta com outro vocé ja tem um certo afeto. |0 bem, o melhor e do quéo importante se torna
Porque o convivio com outro,o contato com [estudar a teoria, e identifica -la na pratica, com o
outro, o afeto estd em todos os momentos. [intuito da reflexdo e novas possiveis formas de

atuacéo.

A professora Isabel sempre demonstrou muita experiéncia, em sua
atuacdo nasalade aula. Parecia, de inicio, um tanto resistente aos estudos,
enumerava varias dificuldades, e a falta de tempo sempre foi um dos
impedimentos citados por ela. A intencdo da formacdo foi auxiliar os
professores num aperfeicoamento sobre a conceptualizacdo da Afetivi-
dade, com fundamento na teoria walloniana, para que os sentidos
empiricos pudessem ser reelaborados. Acerca disso, Mahoney; Almeida
(2010, p. 61) esclarecem que afetividade é um conceito amplo, “[...] que,
além de envolver um componente orgéanico, corporal, motor e plastico,
gue é a emocgao, apresenta também um componente cognitivo”. Apds as
formacgdes, no ultimo encontro percebeu-se uma fala mais elaborada, pois
ela passou a conceber Afetividade como a forma de afetar o outro. A
professora falou também da responsabilidade em relacdo ao aluno. Apds
estudar, com o entendimento que adquiriu, péde melhorar a sua atuacao.
Demonstrou trazer para si e para o grupo a responsabilidade daquele que
possui uma visdo mais consciente sobre o tema da Afetividade e pareceu
ser capaz de mudar e de refletir sobre a necessidade de novas situacdes
deensino.
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Heléne

Entrevista Coletiva Grupo Focal Final

Eu penso que afetividade, assim, dentro da | Uma coisa que me deixou muito clara,
escola, ndo so6 na escola, acho que na vida, | depois do nosso estudo, &€ que em tudo

esta em todos os momentos, e até naqueles| nosso da nossa sala de aula é voltado para

momentos em que as criangas estao afetividade, tudo q ue noés fazemos, o
brigando uma com a outra, numa ensinar pedagogicamente, o ensinar a
discussédo, ou tem alguém chorando, dai autonomia, a cuidar das suas coisas, a se

sempre tem alguém, que vem, “ndo chora, | alimentar, a se higienizar, o cuidar do outro,
ta na hora da atividade, na hora de dividir o | na realizagédo das atividades na sala de
brinquedo”, em todos os minutinhos tem aula, o nosso olhar quando montamos uma
afetividade. aula, tudo isso faz parte, estd  dentro da
afetividade, que afetividade vai muito além
do abragar, do beijar do colocar no colo; o
dizer ndo para as criangas também é

demostrar afeto, do ensinar seus limites.

Heléne, no depoimento inicial, apresentou uma fala ainda extensa e
pouco definida do que realmente entendia por Afetividade. Foi possivel
compreender que a professora quis associar as relacdes de bem-estar e
mal-estar presentes em varios momentos da rotina escolar. Realmente,
falar da Afetividade apenas nas suas relagdes apresenta-se como super-
ficial, se o que se propde realmente é trazer ao professor o entendimento
de que deve aproveitar esse clima afetivo em seus objetivos pedagdgicos.
No depoimento da professora apds as formacgdes coletivas, a professora
percebe-se que ela comegou informando que passou a ter uma nova
forma de pensar, depois do estudo. Apesar de querer dizer que que é
possivel encontrar as situacdes afetivas nas relacGes, ela percebeu que
Afetividade vai muito além do contato, do abracar e do beijar. Esse
conceito, para a professora, passou a estar na atuag¢dao consciente do
educador, quando pensa em uma atividade, quando cria situa¢des para
trabalhar a autonomia do aluno, quando observa o que o aluno precisa
para avancar e o que pode fazer para utilizar essa relacdo afetiva como
estratégiaimportante no processo do desenvolvimento infantil.
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Abigail

Entrevista Coletiva

Grupo Focal Final

Acho que a palavra afetividade, ela
me fornece um sentido ambiguo, o
que me afeta, ou seja, isso pode ser
bom ou ndo, pode ser ruim, um ponto
positivo e um ponto negativo. E um
sentimento voltado ali nas relagdes
humanas, entdo € um sentimento que
tem um sentimento bom, num gesto
de carinho, bem como pode ser algo
ruim que me afetou e que me deixou

uma marca, uma cicatriz.

Apbs estudarmos a afetividade em Wallon, que o
termo afetividade ele esta ligado interna e
externamente, nosso medos, a tristeza, a alegria,
e externamente aquilo que me afeta, a meio
externo, todas as nossas relagdes humanas pode
nos oferecer algo que me afeta de forma positiva
ou negative. Entéo, vé -lo por este lado,
afetividade n&o esta s6 no abragar no beijar,
como esta também no sentimento interno em si,
entdo nesse aspect, para meu aluno que esta na

sala de aula, e uma boa relagéo para esse aluno,

quando eu me disponho a olhar para ele, ndo
como mais um que chegou para mim, mas como
um ser humano que chegou para mim e que traz
uma bagagem. Me disponho a ter uma boa
relagdo com esse aluno, é uma afetividade, eu
estou tentando criar ¢ om ele, uma transferéncia
de amizade, e que esse aluno sinta confianga em
mim e que eu afete ele de maneira positiva e ele
vai olhar a outra perspectiva, que tem outro jeito

para ser tratado, ndo s6 aquele que Ihe marcou

negativamente.

A professora Abigail é graduada em Psicologia. Durante todo os
momentos dos encontros, percebemos seu bom entendimento conceitual
sobre Afetividade, pois, logo na entrevista coletiva, ela apontou essa
definicdo como uma forma de afetar o outro. Disse, ainda, que a pessoa
pode ser afetada de forma positiva ou negativa, dependendo das relacées
gue estabelece com o outro. De fato, suas colocagdes contribuiram muito,
no sentido de levar o grupo a pensar, pois apresentou um depoimento
mais esclarecido sobre relacdes afetivas.

Durante as formacGes, notamos o crescimento também dessa profes-
sora, pois no segundo momento, além de novamente colocar o conceito
de Afetividade ligado aquilo que nos afeta, ela comentou que precisa
considerar o aluno, ndo como mais um que chegou, mas como um ser
humano que chegou, que traz uma bagagem Unica, com seus sentimentos.



Afetividade na Educagdo Infantil 149

Por isso, ele deve ser respeitado como pessoa. O aluno, muitas vezes,
chega a sala de aula com comportamentos e sentimentos decorrentes de
fatos que aconteceram com ele, e esses acontecimentos podem ser bons
ou ruis. Segundo a professora Abigail, cabe ao professor observar essas
situagdes e, a partir delas, conduzir o aluno a outros momentos que
propiciem que seja afetado de forma positiva, Deve, portanto, favorecer
situagdes que trabalhem o conhecimento de si, do outro e de sua
autoestima. Essas consideracdes da docente mostram que afetar o aluno
positivamente é possivel ao professor, desde que esteja convencido da
importancia dasuaacdo e reagao noambiente escolar.

Vera Maria

Entrevista Coletiva Grupo Focal Final

A todo momento a gente esta se Vocé esta tdo absorvida com o corre-corre do dia a
relacionando com outro . E a forma
que a gente se relaciona, que mostra
essa afetividade. crianga que esta na sua responsabilidade e precisa

dia, e vocé esquece e parar para olhar aquela

de vocé para poder seguir e desenvolver da melhor
forma, eu percebo um olhar mais atento da minha
parte depois das formagdes, além de uma atuagéo
mais responsavel na qualidade do meu fazer

profissional.

De maneira geral, os professores, como Vera Maria, citaram o conceito
de Afetividade enfatizando os relacionamentos. Esse conceito é identi-
ficado de forma generalizada, faltando-lhe uma concepc¢ao que, de fato,
traga clareza ao professor quanto a identificacdo da presenca da
Afetividade do modo como podera auxilid-lo, bem como os alunos, em
suas relagdes. De acordo com os ensinamentos wallonianos, a funda-
mental importancia estd na dimensao para o desenvolvimento cognitivo,
motor e da pessoa completa. No grupo final, apds as formacdes, a profes-
sora Vera Maria narrou que, por muitas vezes, sentiu-se absorvida pelas
guestdes do dia a dia, mas que, passadas as formacgdes, reco-nheceu a
responsabilidade do professor quanto a olhar mais atentamente para
seus alunos, além de ter se sentido provocada a utilizar novas formas de
atuacdo naqualidade do ensino.
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Esses depoimentos ofereceram subsidios importantes para o trabalho
aqui relatado. Foi importante verificar quanto as professoras avancaram
no entendimento do conceito da Afetividade e identificar uma visdao mais
consciente da importancia da dimensao afetiva no desenvolvimento dos
alunos.

Assim, tornou-se possivel reconhecer a relevancia do estudo em grupo,
gue permite uma visao plena da forma de pensar. Ndo restam duvidas de
que essa forma de estudo potencializou a troca de experiéncias exitosas,
bem como permitiu a identificacdo das fragilidades encontradas pelo
grupo e, a partir desse reconhecimento, pensar em agdes/estratégias para
poder sana-las.

4- Consideragoes

A realizagdo da pesquisa-formacao colaborativa possibilitou um traba-
Iho constante do movimento de ida e volta entre a abordagem tedricae a
pratica da sala de aula. Possibilitou também reflexdes sobre como agir e
pensar sobre como a colaboragdo potencializa a consciéncia critica do
bom trabalho aserrealizado.

De fato, a colaboracao tem como objetivo a producao, transformacao
e compreensao das necessidades da vida escolar, implicando o conheci-
mento da realidade que se pretende transformar e ocasionando o empo-
deramento dos participantes. Para Rolddo (2007, p. 95), a dialética do
ensino transmissivo, em oposi¢cdo ao ensino ativo, faz parte do contexto
especifico de uma histdria passada: “[...] importa avancar a andlise para
um plano mais integrador da efetiva complexidade da acdao”, pois hoje a
fungao especifica do ensinar ndao é mais a simples passagem do saber, “[...]
ndo por razdes ideoldgicas ou apenas por opg¢des pedagdgicas mas por
razdes socio-historicas”.

Constata-se que a escola necessita de mudangas, mas como superar
velhos sistemas de formagao e pratica? Buscam-se caminhos alternativos
para mudangas, e o trabalho colaborativo com o grupo proporciona o
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entendimento de que ndo se muda por imposi¢cdo; é um processo que
requer trabalho arduo de colaborag¢ao e compreensao do que pensar e do
que fazer. Segundo Candrio (1999, p. 75), a mudanca da organizacdo
escolar, que passa a assumir um carater de processo coletivo, corresponde
“[...] a um valor acrescentado que estruturado como na linguagem,
emerge das articulagbes e das trocas fundadas nas competéncias
individuais”.

Segundo André (2015, p.36), melhorias dentro da escola devem ser
realizadas coletivamente “[...] num processo de interagdo, trocas e
colaboragao”. Essas melhorias serdao percebidas na sala de aula, também
podem abranger aspectos mais amplos do contexto social, politico, e da
sua profissao.

A reflexdo sobre a teoria trazida pelos estudos e pela pratica da sala de
aula ocorreu de vérias mediagGes, de forma indissociavel. O conhecimento
e a tomada de consciéncia desenvolvidos a partir da colaboracao foram
conseguidos quando formacdo e docéncia foram confrontadas. As
participantes conseguiram sair do discurso de apenas narrar ou lamentar
paraaexpansao do querer resolver, do darideias, do participar.

Segundo André (2016, p.39), apesar de objetivos bem diferentes, as
pesquisas académicas podem ter procedimentos e metodologias que se
ajustem a seus diferentes propdsitos, como é o caso da intervencdo-acao,
a qual responde muito bem a espiral classica da pesquisa-agao: “[...]
diagndstico da situagdo, implantacdao de um plano de acdo, andlise de
resultados, revisdo e nova inter-vencdao”. Assim, segundo a autora, o
movimento colaborativo concebe um processo que envolve pensar-acdo e
acao-reflexao dos professores participantes, em forma espiral, iniciadas a
partir das necessidades encontradas pelo grupo escolar e demostradas
por meio das falas, durante os encontros. Essas falas geram conflitos e
divergéncias, e sdo geradas forcas para o desenvolvimento pessoal e
profissional de todos os envolvidos, professores e pesquisadora.
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Figura 2: Espiral de Reflexdo

Critica

Reflexdo da Pratica Reflexdo das Teorias

Educativas

Trabalho Colaborativo

Fonte: Criagdo da pesquisadora baseada em leituras realizadas em Desgagné (2007),
Ibiapina (2016), Magalhdes (2010).

O estudo proporcionou conhecimento de novas praticas. Foi possivel
olhar além das aparéncias, orientar e ajustar sentidos e significados. Os
sentidos e significados construidos nessa formagdo constituem-se num
resultado de experiéncia compartilhada, numa dindmica de coautorias.
Todos esses novos saberes foram tecidos coletivamente, ora com os fios
dos estudos académicos-cientificos, ora com os fios dos saberes docentes.

As informac¢Ges sobre os participantes, coletadas em entrevista
coletiva, foram analisadas pela pesquisadora, que considerou algumas
fragilidades e conceitos importantes, referentes aqueles professores,
responsaveis pela aprendizagem de criangas de 0 a 5 anos. Apds esse
primeiro nd, foram delineadas as acdes formativas que permitiriam,
tanto a apropriacdao de conhecimentos, como a tessitura numa rede de
interacdes, intervencbes. A partir das anadlises do discurso tanto das
formacgdes colaborativas quanto dos dois grupos focais, observaram-se
transformacdes na co-construcao de novos sentidos e significados que
podem viabilizar uma melhor pratica no desenvolvimento da aprendi-
zagemdosalunos.

Os encontros de formacao colaborativos proporcionaram troca de
informacdes e compartilhamento das praticas exitosas. Foram percebidas,
também, nas falas dos professores iniciantes, o reconhecimento de
acolhimento e o acompanhamento por parte de toda a equipe. Assim, eles,
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foram capazes de refletir e transformar o seu fazer, tornando as relagdes
mais significativas, mediante a troca em grupo.

Observou-se também que os professores internalizaram os conceitos
que foram. A todo o momento dessas formagdes foi identificado o entrela-
¢camento de imaginacdo, cognicao, desejos, afetos e memérias.

Considera-se importante ressaltar que o estudo oportunizou ao grupo
vontades de novas praticas e a certeza da possibilidade de desenvolver
melhorias no interior da escola, junto aos profissionais e a comunidade
escolar. Além disso, cada participante percebeu-se atuante em seu préprio
desenvolvimento profissional e capaz de grandes transformacdes, tanto
para sicomo para o grupo.

No interior da escola identificou-se uma rede de conhecimentos
especificos e especializados, desencadeados do entendimento e da
fusdo entre as teorias e as praticas que sustentam o fazer pedagdgico dos
professores. O estudo é passivel de servir como base para outros que
tratem da formacdo continuada, para ampliacdo do conhecimento nessa
area. Foi importante verificar, junto ao grupo de formacao, a linguagem
como forma de organizar e interpretar as experiéncias e didlogos,
aproveitando ideias, opinides e informacdes para a producdo de um novo
conhecimento pedagdgico. Nesse sentido, espera-se que as instituicdes
de ensino possam criar condi¢Ges para que os professores venham a
participar do projeto de formac¢do de suas escolas, para emancipac¢ao
profissional e construcdo de sua identidade de profissionais autébnomos.
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Descritores de profissionalidade docente: possiveis
contribuigOes para a pesquisa educacional
no campo da formagao de professores

Cristovam da Silva Alves

Introdugao

A docéncia como ocupac¢dao e modernamente como profissdo tem
experimentado desafios de dificil superacdo. Seus membros, os profes-
sores, tém por responsabilidade a mediac¢do entre cultura, saber cientifico,
politico, sociolégico e filoséfico e as novas geragGes. Essa responsabili-
dade coloca para a categoria exigéncias complexas, cujo enfrentamento,
no mais das vezes, ndo encontra apoio fora da ocupagdo e nem sempre
dentro dela prépria.

Agora, na transicdo da segunda para a terceira década dos anos 2000,
a profissdo e seus membros sdo solicitados a dar respostas efetivas para
uma das maiores crises humanitdrias dos ultimos cem anos: a pandemia
causada pelo Sars-CoV-2. Esse agente infeccioso, por conta de sua capa-
cidade colossal de transmissao, derrubou barreiras geograficas, sociais,
politicas, econémicas e culturais, disseminando-se globalmente e mergu-
Ihando o mundo numa crise profunda e reveladora das piores mazelas
dasociedade contemporanea: desigualdade social, polarizacdo disjuntora,
negacionismo, entre outras.

Neste capitulo, a finalidade é contribuir para reflexdes no campo da
formacdo de professores em um periodo de profunda crise. Propde-se
adensar a discussdo sobre o conceito de profissionalidade docente tendo
como referéncia inicial as contribuices de Maria do Céu Roldado, espe-
cialmente tratadas em artigos publicados em 2005 e 2007, nos quais
formaliza um conjunto de quatro descritores de profissionalidade e o
aprofundamento analitico dispensados a eles em Alves (2012). Esses cons-

tructos dizem respeito ao papel da construcdo e aquisicdo dos saberes
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proprios da docéncia, a especificidade que esses saberes comportam e
gue os distingue de outros tantos saberes utilizados nas praticas de
diversas ocupacgdes, o poder do grupo de profissionais para com questdes
de conteldo e das formas de exercicio da profissdo e as condi¢cdes de
organizacdo demandadas e consumadas pelo coletivo no exercicio das
atividades. Profissionalidade é definida por Gimeno Sacristan (1985) como
aquilo que “[...] é especifico na acgdao docente, isto é, o conjunto de
comportamentos, conheci-mentos, destrezas, atitudes e valores que
constituem a especificidade de ser professor” (p. 64).

Esses preceitos formulados por Rolddo tém em sua materialidade
objetiva a consolidagdo da profissionalizacdo docente e permitem, até
certo ponto, verificar o quanto essa profissdo vem se constituindo e como
tem contribuido para o enfrentamento da crise vivenciada no inicio desta
década, sobretudo quanto a uma preparacdo frente as novas configu-
racoes em processo de delineagdo no horizonte préoximo.

O saber especifico mobilizado pelos professores sobre o conhe-
cimento profissional

Uma profissdo estabelecida, dotada de um estatuto pleno, depende de
um corpo de saberes especificos, que seus membros, individual e coleti-
vamente, mobilizam com habilidade e competéncia na execucdo do
trabalho a eles atribuido. S3o saberes préprios da ocupacgdo, possibi-
litadores de seu exercicio, cujo dominio exige um longo processo de
formacdo especializada e continuada atualizacao.

Segundo Rold3do (2005, p. 97). o saber especifico (ou profissional),
no caso da profissdo docente, é o elo mais fraco dentre o conjunto de
descritores de profissionalidade:

[...] quer a funcao quer o conhecimento profissional se
tém mutuamente contaminado, por um lado, por uma
tendéncia para a difusdao envolvida de uma discursi-
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vidade humanista abrangente [...]; por outro lado, e no
extremo oposto, por uma orientagdo para a especifi-
cacdo operativa, associada a redugao do ensino a
acgOes praticas que se esgotam na sua realizacdo, em
que o saber é minimo e a reflexao dispensdvel, e que
acabam traduzindo-se numa tecnicizacdo da activi-
dade.

Os saberes, com os quais lidam os professores na execugdo de seu
trabalho, sdo plurais, temporais, compdsitos, heterogéneos e relacionais
(TARDIF, 2000 e 2003), portanto passiveis de multiplas leituras e de dificil
conciliacdo. Ndo basta apenas possui-los; é preciso também saber usa-los.
A posse pressupde a constituicdo de um amalgama capaz de gerar um
saber emergente que dé conta das mdultiplas situacdes do trabalho
docente. Esse saber totalizante e mais complexo que a soma dos saberes
componentes, apresenta-se heterogéneo e distintivo, entre os profes-
sores. Porque sua constituicao é temporal, varia conforme o tempo de
carreira. O professor, ao interiorizd-lo, compord o seu estilo pessoal.

Aparentemente, é facil distinguir, pela observacao da a¢do pratica e da
articulagdo interativa relacional, um professor que desenvolve um bom
trabalho daquele que tem dificuldade. No entanto, essa representacao
de bom professor ndo resiste a indagagao sobre a nomeagdo dos saberes
que promovem a distingdo. Nem mesmo entre os préprios professores e
profissionais do ensino a indicacdo dos saberes que distinguem um bom
profissional docente encontra ressonancia credivel.

Por serem esses saberes dificeis de nomear e contraditoriamente
faceis de serem percebidos e creditados no senso comum, carregam
uma indeterminacdo que, de certo modo, esvaziam sua importancia. Ndo
sendo uma tarefa facil distingui-los, atribuir-lhes valores e conceder-lhes a
especificidade necessaria a sua afirmacao social, sua posse ndo representa
um valor social, uma distin¢ao profissional.

A superposicdo entre os saberes necessarios ao exercicio da docéncia
e caracteristicas pessoais do sujeito professor, juntamente com a comple-
xidade dessa func¢do, ajudam na indefinicdo desse conhecimento,
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fortalecendo a crenca de ser o magistério um dom, ou uma vocacgao, que
ndorequer saberes especificos.

A profissdao docente, segundo Rolddo (2007), é uma ocupacao
sociopratica e, assim como a medicina e outras ocupagdes congéneres,
iniciou-se bem antes de sobre ela se produzir conhecimento. Possivel-
mente, nesses tipos de ocupagdo a pratica se impde fortemente e,
aparentemente, no senso comum adquire maior relevancia que os saberes
que afundamentam.

A relac3o teoria-pratica, problematica na profissdo docente (ROLDAO,
2007), contribui para a desvalorizacdo do saber quando o visivel ao
observador e a parte significativa dos profissionais docentes constituem
a dimensado pratica do fazer. A dimensao tedrica, por exigir um esforco
reflexivo consistente e fundamentado, deixa de ser naturalmente prati-
cada pelo observador leigo e, no comum das vezes, pelo préprio docente.
Assim, aparentemente, o fazer docente fica reduzido a um praticismo que
nada contribui para a afirmacdo dos saberes especificos, tdo caros ao
fortalecimento da profissdo docente.

Ao invocar a relacdo teoria-pratica, Rolddo (2007, p. 98) afirma ser
“[...] ai de facto que se joga grande parte da dificuldade de estabelecer a
natureza do conhecimento profissional docente e de configurar os modos
e identificar os actores da sua producao e uso”

Os saberes especificos da profissdo docente reinem um complexo
conjunto de conhecimentos cujo dominio precisa ser manejado eficiente
e eficazmente pelo professor nas situagGes reais de seu trabalho, o que,
segundo Rolddo (2007) o caracteriza como um “pratico”.

A producdo desse conhecimento pode ser fruto da investigacdo das
praticas observadas ou da reflexdo sobre o proprio fazer, questionando-o,
ajustando-o ou reelaborando-o, uma autoria da categoria. A construcao de
conhecimentos a partir da pratica ndo se restringe apenas ao saber fazer,
ao saber como fazer, mas ao saber do porqué se faz (ROLDAO, 2007).

Essa relacdo teoria-pratica no campo do trabalho docente, ao ser
simplificada na perspectiva do praticismo, além de contribuir para o
afastamento entre dimensdes que deveriam convergir, promove o
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distanciamento dos professores da producdo e aprimoramento dos
saberes especificos caracterizadores da profissao.

Aparentemente, e aqui fica marcada a complexidade desse saber, ndao
basta apenas deté-lo para ter condi¢cdes de realizar um trabalho eficiente.
E preciso reunir outras caracteristicas requeridas pelo trabalho docente,
como disponibilidade comunicativa, capacidade organizativa, habilidade
para dispor o contetdo do trabalho numa forma que possa fazer sentido
para os alunos, sensibilidade para compreender as diferencas individuais
dos estudantes com os quais se relaciona, disponibilidade para negociar,
ceder ou exigir abertura para a escuta e capacidade de julgamento sobre
pertinéncia, propriedade, adequacado de temas ao nivel dos estudantes,
além da condicdo de empatia no decurso da interacdo comunicativa
(SHULMAN, 2005). Esse conjunto de habilidades ou de “caracteristicas
pessoais” pode ser aprendido e desenvolvido no processo formativo
inicial ou continuado. Contudo, de certo modo, o seu aprendizado e
aperfeicoamento sdao mais faceis para a pessoa que reune essas pré-
disposicdes (TARDIF e LESSARD, 2005; FANFANI, 2007; NOVOA, 2009).

O saber especifico da sustentacdo ao trabalho pedagégico desenvol-
vido pelo professor. Sobre esse trabalho, Antonio Novoa (2009, p. 30-31)
observa que:

Nele cabe essa capacidade de relagao e de comuni-
cacdo sem a qual ndo se cumpre o acto de educar. E
também essa serenidade de quem é capaz de se dar
ao respeito, conquistando os alunos para o trabalho
escolar. Saber conduzir alguém para a outra margem,
o conhecimento, ndo estad ao alcance de todos. No
ensino, as dimensdes profissionais cruzam-se sempre,
inevitavelmente, com as dimensdes pessoais

A capacidade de comunicagao, a relagao respeitosa que considera o
outro ao mesmo tempo em que exige para si 0 mesmo tratamento e a
mobilizacdo do aluno para a aprendizagem sdo caracteristicas que se
espera encontrar em todos os docentes. Dispor da competéncia para
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conciliar a dimensdo pessoal com a profissional, como afirmado por
Noévoa, é revelador da acdo dos saberes especificos no trabalho.

Fazem parte desse conjunto de conhecimentos os saberes discipli-
nares, curriculares, pedagdgicos e experienciais (TARDIF, 2003), tendo
esse Ultimo importancia relevante na trajetéria advinda com o decorrer do
numero de anos de trabalho do professor. Os professores com certo tempo
de experiéncia na profissdao tendem a mobilizar, nas suas praticas e na
sua argumentacdo sobre elas, um volume preponderante de saberes
experienciais, revelando o peso que essa dimensdo do saber especifico
encontra na praxis docente (ALVES, 2006).

Dentre os saberes exigidos pela pratica docente, o experiencial
demonstra ser o que mais contribui na constituicdao do corpo de saberes
especificos que podem caracterizar a docéncia como profissdo, evidente-
mente ndo se prescindindo dos demais saberes.

Tardif (2003), ao analisar o saber da experiéncia, chama atencdo parao
seu uso, de certo modo alargado como um saber novo, mas nem sempre
o é. Pode, muitas vezes, ser um conjunto de crencas, certezas ou habitus.
Muitas investigacOes que se ocuparam da andlise da epistemologia da
pratica concebem o saber como uma certeza subjetiva. Outros entendem
o saber como assentado num juizo formalizado com apoio em um discurso
assertorio, considerando-o resultado de uma atividade intelectual, e ndao
uma representacdo subjetiva. Contudo, para Tardif, o saber experiencial
consiste em uma atividade discursiva que procura validar uma proposicao
ou uma agao. O saber experiencial ndo se reduz a uma representacao
intersubjetiva, pois se estabelece sempre em interagdo com o outro.
Apresenta assim uma dimensdo social, por se constituir a partir das
atividades discursivas ocorridas dentro de um coletivo que valoriza as
trocas entre seus membros (ALVES, 2006).

Para Tardif (2000 e 2003), os saberes docentes, especialmente os
experienciais, constituem-se no e pelo trabalho. Shulman (2005) utiliza a
expressdo conhecimentos profissionais para designar o modo como o
professor representa o conhecimento que mobiliza na realizacao de seu
trabalho. Para Shulman (2005), ao exercer a docéncia os professores
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mobilizam trés tipos de conhecimentos: o conhecimento do conteudo da
disciplina que ensinam, o conhecimento pedagdgico do conteludo dessa
disciplina e o conhecimento curricular a ela atrelado.

Ter o conhecimento do contetdo da disciplina que ensina nao diz
respeito apenas ao dominio desse conteldo em si, mas ao dominio de
sua natureza e de seus significados, assim como do processo historico
de seu desenvolvimento, das relagdes entre os conceitos basicos e das
crencgas e concepgoes que os legitimam e lhes dao sustentacdo. Conhecer
o conteldo da matéria que leciona é uma das condicbes exigidas do
profissional docente. Contudo, o conhecimento da matéria ndo basta por
si, pois o professor também precisa ter o conhecimento pedagdgico do
conteudo, ou seja, conhecer profundamente o ensino desse conteldo, o
gue implica dominio dos procedimentos didaticos, do modo de conducao
do ensino propriamente dito, do processo de mediacdo desenvolvido pelo
professor entre a matéria que ensina e o aluno, das habilidades para lidar
com o tempo, com as interagdes, assim como do conhecimento da turma
com a qual trabalha. O conhecimento do professor em relacdo ao seu
trabalho completa-se com o conhecimento curricular, que requer dominio
das formas de organizacdo da disciplina, de sua disposicdao vertical e
horizontal dentro do curso, de sua divisdo por tdpicos, unidades e dos
distintos niveis de planejamento que possibilitam ajustar o desenvol-
vimento do curriculo as caracteristicas das turmas.

A especificidade da fun¢dao docente

De certo modo, a producdo e a utilizacdo dos saberes especificos na
profissdao docente exigem a presenca de um grupo de sujeitos capazes de
utilizar esse conjunto de saberes para realizar o trabalho de ensino. Para
o centro do debate surge também a exigéncia de atitudes, habilidades e
destrezas ligadas ao modo como esses sujeitos lidam com os saberes, o
que, no ambito da profissao, é traduzido como a especificidade desse
fazer. Essa especificidade é passivel de criar a dependéncia dos demais
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grupos sociais, emvirtude de serem os Unicos com a capacidade de exercer
a atividade de ensino de modo a mediar a aquisicdo dos conhecimentos
sociais, culturais, politicos e cientificos pelos estudantes a eles social-
mente confiados.

Contudo, se forem considerados os problemas enfrentados por essa
categoria profissional para conceituar, discriminar e relacionar os saberes
especificos de sua atividade, sera possivel compreender as dificuldades
atreladas as tenta-tivas de estabelecimento da especificidade da funcao.
Saberes especificos e especificidade social do fazer docente sdo interde-
pendentes. Desenvolver e fortalecer os saberes especificos da atividade
docente sdo acdes que valorizam proporcionalmente a especificidade
social do trabalho docente e que distinguem socialmente o professor. A
dificuldade de caracterizar esse conjunto de saberes amplia o sentimento
de que ndo sdo reconhecidos profissionalmente, o que dificulta também a
valorizagdo social dos profissionais que se ocupam dessa atividade. Estudo
sobre a atratividade da carreira docente no Brasil, empreendido pela
Fundacdo Carlos Chagas, confirma as crencas que outros estudos ja anun-
ciavam: o senso comum reconhece a necessidade de professores para o
desempenho das atividades de ensino, mas os tem como profissionais
desvalorizados. Reconhece ser de grande relevancia esse oficio, mas
desestimulante, a sua execucao (TARTUCE, NUNES e ALMEIDA, 2009).

E de certo modo razodavel considerar, lembrando ser a docéncia uma
ocupagao sociopratica, os problemas relacionados com a constituicao do
corpo de saberes especificos caracterizadores da pratica profissional da
ocupacao. A sociedade relaciona a ocupagdo com a sua pratica, e o conhe-
cimento tedrico necessario a compreensao da atividade é desprestigiado.
Arelacdo teoria pratica, comum a outras profissdes, carece de sentido para
muitos, quando se trata da docéncia. Exame atento no interior da prépria
categoria, quanto ao entendimento da relagao tedrico-pratica, revela que
ele é conflitante e que pouco produz reflexdes (ROLDAO, 2007; NOVOA,
2007; IMBERNON, 2004). Tal fenémeno, de certo modo, ndo sé contribui
para a desvalorizacdo dos aspectos tedéricos da profissdo, como também
dificulta a produgdo de saberes especificos e, consequentemente, afeta a
especificidade dafuncgao.
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O poder de decidir da categoria docente

A categoria docente tem como uma de suas caracteristicas a heteroge-
neidade, que estd relacionada aos diferentes percursos formativos que
seus membros percorreram e percorrem, suas distintas origens sociais, as
diferentes crengas que sustentam seus percursos, sua ligagdo, ora com a
iniciativa privada, ora com o Estado, e os distintos niveis educacionais em
gue atuam (GATTI, 1996). Essa heterogeneidade afeta a conquista de
poder pelos integrantes da categoria, tanto individual como coletiva-
mente, principalmente quando se considera o nivel de educagdoemque o
docente atua. Os professores da Educagdo Basica vivem uma precaria
relagdo com o poder, ao contrario de seus colegas do Ensino Superior
(ROLDAO, 2005).

A diferenca entre os docentes da Educacdo Basica e do Ensino Superior
também é visivel, quando se trata de outros descritores de profissiona-
lidade. O professor da Educagao Basica é socialmente visto como aquele
gue trabalha na “transmissdao” de conhecimentos, de saberes, e nessa
perspectiva seu objeto de trabalho é essencialmente produzido por
outrem. O saber por ele “transmitido” ndo foi produzido por ele, logo
entre ele e o saber hd um hiato depreciador do poder. Sendo a escola uma
organizacado preponderantemente estatal, e sendo o Estado um organismo
regido pela burocracia, o curriculo sofre certo controle, o que reduz ou
minimiza a participacdo dos professores em decisGes que os afetam,
reduzindo também, em consequéncia, seu grau de poder.

A formulacao de propostas curriculares em grandes redes de ensino,
além de um dispositivo organizador e orientador do trabalho educacional,
apresenta em seu processo constitutivo a tendéncia de pouco envolver
os professores que serdo responsaveis por sua implementac¢do. A pouca
participacdo ou auséncia dela se dd em alguns casos pela exclusao
deliberada ou pelas dificuldades de envolver um contingente tdo nume-
roso. Algumas redes realizam consulta, promovem a designacdo de
representantes para essa discussao, remetem documentos preliminares
para que a instituicdo escolar os examine e dé sugestdes. Essa partici-
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pacdo indireta dos professores na formulacdo das propostas de certa
forma acaba sendo desvalorizada e tende a ser rapidamente esquecida. O
resultado é asensac¢do do ndo poder, o que de fato condizcom arealidade.

A relagdo com o poder revela-se problematica para os professores da
Educacdo Basica até nas situacbes em que seu exercicio parece estar
carregado de poder e autonomia, como no interior da sala de aula.
Segundo Rolddo (2005), a aparente autonomia existente no interior da sala
de aula, lugar de dominio do professor, esconde o modo de atuagdo desse
profissional. Seu trabalho é desenvolvido longe dos olhares dos pais, da
comunidade atendida pela instituicdo, e principalmente longe dos outros
professores. A aparente sensacdo de protecdo impede que o seu fazer
ganhe visibilidade, o que dificulta, ndo sé a critica, como também a possibi-
lidade de ter asua pratica revisada, reformulada ou afirmada.

Em muitos paises a educacdo é essencialmente um servico publico
prestado pelo Estado, remetendo o professor a condicdo de funcionario.
Reconhecendo afuncdo do Estado na regulacdo dos servicos educacionais,
ha que se considerar um possivel paradoxo: a educagdo se inscreve na
esfera do direito, contudo, quando o Estado é responsdvel em grande
parte pela sua oferta, corre o risco de fazé-la como uma imposicao
(ENGUITA, 2001; CURY, 2002). Aliando esse paradoxo vivido pelo Estado
atendéncia burocratica que geralmente caracteriza a orientagao politica, a
organizacao e a prestacdo de seus servicos, os professores, na condicdo de
funciondrios publicos, sofrem os efeitos da maquina burocratica, a qual
tende e exercer um controle indireto sobre o trabalho docente, via
regulamentacdo administrativa da prestacdo dos servicos educacionais e
de certo controle sobre o curriculo. Assim, o contetdo do trabalho docente
(para qué ensinar, o qué ensinar e como ensinar) passa a ndo depender
diretamente do professor.

Esse sentimento de perda de poder também é expresso pelos
professores em decorréncia dos efeitos de politicas educacionais
implantadas. A organizacdao do ensino em ciclos é um bom exemplo,

pois alterou os mecanismos de avaliagdo utilizados como medida de
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certificacdo, para processos de avaliacdo diagndstica e formativa. Essa
mudanga na perspectiva da avaliagao causou nos professores a sensagao
da perda de poder por conta dos mecanismos de progressao dos alunos. A
escola, que antes aprovava ou reprovava, agora promove a progressao
continuada. Essas alteracGes na organizacao do ensino, sem os devidos
esclarecimentos para a comunidade e sem a compreensdo de seus
fundamentos tedricos pelos professores, contribuem para que o aluno
desvalorize o empenho nos estudos, para que os pais desenvolvam a
crenga de que a escola atual promove os alunos independentemente
da aprendizagem e para que os professores se sintam alijados do “falso”
poder a eles conferido pela avaliacdo, capaz de selar o destino do aluno e,
de certo modo, de determinar-lhes uma imputacdao de responsabilidade
perante o aprendizado.

O professor é geralmente tido como um consumidor de propostas
e reformas organizadas por especialistas externos e promovidas pelos
sistemas educacionais. As propostas de reformas e de formacdo em
servico sdo implementadas pelas administracdes sem, no mais das vezes,
consultar os professores. A administracao e os especialistas ndo valorizam
o poder das crencas dos professores, sua cultura e formas de trabalho.
Esses fatores, associados a natural dificuldade de enfrentar mudancgas, ndo
s6 dificultam o sucesso dessas propostas, como também concorrem para
o desprestigio desses profissionais (CARLOS MARCELO, 2009).

Os professores passam a perecer do absentismo, do desanimo, do ndo
comprometimento. Esse quadro afeta a producao de saberes na medida
em que afasta esses sujeitos das acdes de reflexao sobre suas praticas, do
compromisso com os estudantes sob sua responsabilidade e da aquisicao
de novos conhecimentos. E uma configuracdo que pode resultar no
comprometimento da especificidade da funcdo perante a sociedade e no
desprestigio da categoria.
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A dimensao coletiva na profissdao docente

Como citado, a categoria docente é numerosa e heterogénea. Essa
caracteristica, que em principio poderia levantar a suposi¢dao de coletivo
forte, contraditoriamente revela que ele é outro aspecto problematico.
A heterogeneidade dificulta a articulacdo e a organizacdo da categoria.
Interesses, crengas e concepcdes, niveis de atuacdo, dentre outros
aspectos, impdem obstaculos dificeis de serem transpostos. Contribui
ainda nesse sentido o isolamento do professor no interior da sala de aula
oudaescola.

Ao se isolar, o professor, vive simultaneamente sua individualidade e
sociabilidade. E no decurso de sua praxis que sua pessoalidade, por meio
de seu estilo, dos saberes e experiéncias que acumulou no decurso de
sua trajetdria profissional e do habitus (BOURDIEU, 1983, 1992, 1996)
se manifesta, promovendo sua identificacdo, sua profissionalidade. Ao
mesmo tempo, esse estilo, esse conjunto de saberes e esse habitus o
caracterizam como membro de uma coletividade, de uma categoria. Ele
a representa por conta do conjunto de disposicdes, crencas, saberes e
modos de agir tipicos do grupo, da cultura que o caracteriza e lhe confere
pertenca.

Apesar de ser uno e diverso, o professor vive uma profissdo marcada
pelo isolamento, pela individualizagdo. Essa marca tipica da profissao
docente confere dificuldade na sua organizacao frente as negociagdes
com a administracao, na formacdao de comunidades de aprendizagem,
na constituicdo de colegiados voltados para analisar a pratica, seja na
perspectiva da concepc¢dao do conheci-mento para a pratica, seja na
concepcao do conhecimento na pratica, seja quanto ao conhecimento
da pratica (CARLOS MARCELO, 2009). A fragilidade dos coletivos de
professores traz como consequéncia a inoperancia na formulacdo de
condutas, de procedimentos, da reunido de saberes voltados para a
caracterizacdo do fazer docente: um conjunto de caracteristicas do “fazer
bem”, do “bom trabalho” (LANTHEAUME, 2006).
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Ao sereferir a essafragilidade, Lantheaume (2006, p. 153) indica que:

[...] oindividualismo defensivo acresce as dificuldades.
Uma defini¢do partilhada das situagGes, do que tem de
ser feito e como tem de ser feito, uma concepcdo de
“bom trabalho” implica debates, um julgamento e um
olhar sobre o trabalho do outro, que vao ao encontro
da histdria do oficio e de organizagdes do trabalho
pouco propicias as controvérsias necessarias.

O isolamento, a organizacao celular do trabalho docente (CARLOS
MARCELO, 2009) e a suposta “liberdade de catedra”, termo emprestado
do ensino superior, antes de se constituirem para o “poder” do professor
no interior da sala de aula, segundo Rolddo, sdo como fatores de
desprofissionalizacao, pois a solidao da sala de aula impede a visibilidade
do trabalho realizado, afetando a sua critica e, por conseguinte, a sua
divulgacdo. Trazem dificuldades a legitimacdo do saber, pois impos-
sibilitam o controle do coletivo profissional e, infelizmente, reforcam as
representacdes dos proprios professores, interferindo na cultura docente
e valorizando “[...] a ndo interferéncia de uns [...] na [...] liberdade dos
outros” (ROLDAO, 2005, p. 112). Como indicado pela autora, essas
representacGes sdo construcdes coletivas, e sua desconstrucdo requer o
fortalecimento da capacidade analitica desses sujeitos, capacidade
passivel de ser desenvolvida, contraditoriamente, no interior da prépria
categoria.

Segundo Lantheaume (2006), uma das vias de transformacao do oficio
da docéncia estad no papel do coletivo de pares. Esse coletivo terd como
funcdo repensar as caracteristicas passiveis de serem conduzidas no fazer
dos professores. Assim, um conjunto de proposicdes, condutas, regras e
comportamentos que a um sO tempo poderia garantir a qualidade do
trabalho, o reconhecimento social da categoria e a autoafirmacdo dos
professores como coletivo profissional.

O coletivo dos professores, segundo Ndovoa (2009), deve assumir o
discurso sobre a profissdo, tanto no circuito institucional como no social.
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Cabe a esses profissionais a enunciacdo do discurso mididtico sobre os
problemas educacionais que tenham o professor como foco ou, no
minimo, fazerem-se presentes nesse debate. Esse protagonismo e a
participacao dele advinda precisam ser ampliados para outras esferas
sociais, notadamente para o campo politico. Tal presenca terd possibi-
lidades de se afirmar, quando apoiada na organizacdo e na representa-
tividade da categoria. Contudo, a “[...] colegialidade, a partilha e as
culturas colaborativas ndo se impdem por via administrativa ou por
decisdo superior” (NOVOA, 2009, p. 41), pois sua constituicio é de
responsabilidade do préprio coletivo.

A organizagao coletiva, na perspectiva sociolégica, possibilita ao
grupo profissional a formulacao de cédigos de conduta, mesmo que nao
explicitos e formalizados, como no caso da profissdo docente (REIS
MONTEIRO, 2008). Essa organizacdo confere peso ao processo de nego-
ciacdo entre a categoria e o Estado ou iniciativa privada, ampliando
possibilidades de conquista ou preservacao de direitos. Requisita-se para
esse coletivo ou suarepresentatividade a tarefa de proteger os integrantes
da profissdo, acolhendo-os contra investidas de outros grupos profis-
sionais que pretendem subverter parte das atividades a eles conferidas
ou deslegitimar praticas ou atitudes desses profissionais (DUBAR, 2005 e
2006).

A totalidade como categoria integrativa dos descritores da profissao
docente

Ao utilizar os descritores propostos por Rolddo (2005) no estudo da
profissionalidade docente, é conveniente considerar a interdependéncia
entre “saber especifico” e “especificidade da funcao”, e entre o “poder de
decisdo” e a “pertenca a um coletivo”. A formulacdo, aprimoramento e a
utilizacdo adequada de um corpo de saberes especificos conduzem a
categoria a uma consequente especificidade da fungao. Por outro lado, a
conquista do poder de decidir e conduzir o trabalho e seus intervenientes



170 FORMAGAO DE PROFESSORES NA EDUCAGAO BASICA: um recorte de pesquisas na area

contribui para a construcdo e fortalecimento do coletivo, o qual, ao se
compor e corporificar, aumenta os espacos de participagdo, tanto na
esfera profissional como na social, ampliando assim a dimensao do poder.
Ha que se considerar ainda a interagdo entre todos os descritores. A
fragilidade de constituicdo de um ou mais descritores compromete os
demais, assim como a melhoria de um ou mais afeta a todos.

O conjunto de descritores aqui detalhados e sua leitura com base na
categoria totalidade permitem reflexdes sobre a complexidade das a¢bes
exigidas da categoria docente para o trabalho nesses tempos conturbados.
Assim, a realidade apresenta desafios que precisam ser enfrentados. Sao
desafios relativos as formas de organizagdo, aos conteldos, a duragao e
a metodologia da formacao inicial e da formac¢ao continuada, bem como,
e principalmente, quanto ao trabalho docente. Os saberes especificos
merecem consideracdo especial, pois as demandas impostas pela reali-
dade exigem complexas formas de enfrentamento, o que implica sua refor-
mulagdo. A reformulagao de parte dos saberes especificos da docénciae a
producdo de novos saberes exigem que a funcdo docente tenha especi-
ficidades alargadas, pois muitas sdo as exigéncias imputadas a categoria.

Alguns estudos realizados no decorrer da pandemia de Covid-19
buscam, nas evidéncias cientificas, possibilidades de apontamentos parao
enfrentamento darealidade vivida e indica¢des de alternativas de reducao
dosimpactos em médio e em longo prazo sobre a populacdo de estudantes
(OLIVEIRA; GOMES; BARCELLOS, 2020 e CIFUENTES-FAURA, 2020). Essas
pesquisas procuram reunir evidéncias sobre consequéncias de situacdes
analogas as vividas no contexto da pandemia de Covid-19, em que escolas
foram fechadas, deixando estudantes sem aulas presenciais por periodos
prolongados (meses). O estudo dos efeitos provocados na aprendizagem
em curto, médio e longo prazos podera ter utilidade no enfrentamento de
possiveisimpactos educativos.

O enfrentamento da crise educacional, econdmica e social advinda da
pandemia de Covid-19 também impactara sobre o poder de decisdo e da
organizagao coletiva da categoria. A complexidade do cenario delineado
vai exigir envolvimento dos professores na organizagao de solugdes locais
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e de alternativas de mitigacdo e superacao das perdas em nivel regional e
nacional.

O processo de profissionalizacdo do magistério sofreu e permanecera
sendo impactado pela crise atual, o que certamente afetara a profissiona-
lidade docente. Nessas condicdes, os descritores de profissionalidade
poderdo contribuir com andlises da realidade imposta ao trabalho dos
professores e suas consequéncias sobre o exercicio dessa profissao.
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A APREENSAO DA REALIDADE DISCENTE COMO
ELEMENTO FUNDAMENTAL DA PRAXIS INCLUSIVA:
O OLHAR PARA O INVISIVEL

Luciana de Oliveira Rocha Magalhdes
Suelene Regina Donola Mendonga

Introdugao

A diversidade estad presente na sala de aula em todos os niveis, nos
diferentes espacos, através dos tempos. Um aluno com deficiéncia pode
parecer uma situacdo inusitada para um professor que ainda nao passou
por essa experiéncia em sala de aula. O impacto causado no primeiro
encontro com o aluno com deficiéncia com frequéncia traz a baila uma
grande carga de crencgas (pré-conceitos) sobre as quais o professorado
pode ainda ndo ter refletido suficientemente, amadurecidamente. Aden-
trar essa realidade em busca da esséncia da questdo é um desafio e um
importante exercicio que deve ser realizado com rigor, cotidianamente,
com ciéncia das dificuldades para execucdo dessa tarefa e de sua impor-
tanciano processo deinclusdo.

Atualmente, os alunos com deficiéncia sdo membros integrantes de
boa parte das salas de aula regulares. Se esse processo de analise da
realidade for realizado superficialmente, incorretamente ou de maneira
positivista, pode dar ensejos a criacdes de estigmas que poderao se
arrastar ao longo de toda a vida escolar. Esse alerta é necessario porque
muitas vezes professores mal orientados, mesmo que imbuidos de
interesse e boa vontade, abordam de forma equivocada a questdo ou
acreditam que o pouco que prospectam é suficiente para que se tornem
conhecedores do corpo discente. No entanto, limitaram-se ao papel de
meros observadores, distantes dos sujeitos, em vez de estudarem suas
estruturas fundamentais.

Professoras e professores devem buscar transcender a esséncia da
realidade que investigam, apropriando-se de suas caracteristicas e neces-
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sidades, com vistas a sua transformacdo. A atuacdo no mundo é resultado
daformacomo cada um concebe politicamente o seu atuar. O impulso para
a transformac¢do depende da vontade do educador para atuar politica-
mente em seu munus.

Nesse caminho dialético em busca da apreensao da realidade concreta
e da transformacdo politico-pedagdgica, mas na perspectiva da transfor-
mac¢do humana, o professor ndo pode remanescer no senso comum. Tem
gue sair das amarras da alienacao que lhes sdo historicamente impostas.
Trata-se de um caminho dificil e ardiloso, em direcdo a esséncia da
realidade e da “imanéncia” do senso comum a “transcendéncia”, objetivo
maior do professor que busca persistentemente a transformag¢ao como
resultado de sua acao (Espirito Santo, 2014).

E de fundamental importancia a compreensdo do seu atuar histdrico,
para que possa ir além. Assim, o esforco de desvincular-se de crencas do
senso comum e conhecer profundamente a realidade sdo condi¢Ges para
praticarainclusdaoemsaladeaula.

A grande questdao aqui é compreender que essa realidade, que
apresenta armadilhas e fetichismos, esta fortemente internalizada pelos
professores. Construir alternativas ao que esta posto, nessas condicdes,
ndo é nada facil, mas esta deve ser a meta dos educadores “eminente-
mente interferidores” (FREIRE, 1989, p. 41). Quando passam a entender
suarealidade, devem critica-la e transcendé-la.

Num primeiro momento, é compreensivel que possa parecer angus-
tiante, uma utopia do jaez dos sonhos impossiveis. No entanto, para a
pratica desse exercicio de conhecimento da esséncia de cada aluno, ha que
se ter intencionalidade. Essa é a bandeira que se carrega quando se pensa
na transformacdo necessaria a educacdo em busca de uma escola inclusiva
e de um mundo mais justo para os alunos com deficiéncia.

Neste texto, eivado da intencionalidade necessaria a construcdes de
praticas inclusivas em sala de aula, é oferecido aos leitores um olhar para
o invisivel, para a esséncia que muitas vezes é obstaculizada pela miopia
do cotidiano. Para tanto, apresenta os resultados de uma pesquisa de
mestrado realizada na Universidade de Taubaté: “Construcdo de Praticas
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Inclusivas no Ensino Fundamental I: A Voz do Professor” (MAGALHAES,
2016).

Arealidade: o caminho paraconhecé-la

Quando Marx (1867/2008) discorre sobre os dois aspectos da reali-
dade, o fendbmeno e a esséncia, percebe-se a importancia de se compre-
ender os limites e caracteristicas de cada um deles. Em primeiro lugar,
pela observacdo, visualiza-se a manifestacdo do fenébmeno, quando
estritamente se conhece a realidade, devido a limitagao de sua aparéncia.
Num segundo momento, busca-se a esséncia, para que a realidade seja
totalmente compreendida. Em sua dialética, Marx propde que os fen6-
menos sociais sejam compreendidos de forma interligada, considerando
as importancias da aparéncia e da esséncia, cada qual com sua contri-
buicdo. De outra forma, corre-se o risco de analisar um sé lado dessa
realidade e de concentrar-se mais no fenbmeno do que na esséncia. Kosik
(2002) chama essa tendéncia reducionista de pseudoconcreticidade.

Na correria do cotidiano, a totalidade ndao é percebida em sua pleni-
tude, exuberancia e complexidade, ficando a esséncia somente como pano
de fundo nao desvelado da realidade que se apresenta. Predomina ai o
senso comum, as representagdes, e é justamente ai que se corre o perigo
de ficar na andlise superficial, positivista, ndo dialética e, portanto, sem
reflexdo, acritica, ficando-se refém de conceitos ressurtidos de um
destringar viciado, tendencioso.

[...] os fatos empiricos ndo podem ser tomados como o
fim de nosso estudo, pois assim ficariamos no nivel das
aparéncias. E preciso ir adiante e conhecer o fenémeno
em sua concretude, ou seja, é preciso que 0 pensa-
mento invada o fendmeno e possa desvendar relacées
e determinacGes que o constituem e que nao ficam
evidentes no imediato, ou seja, no nivel do empirico
(AGUIAR, 2002, p. 95, 96).
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Marx e Engels criticam o positivismo logico e utilizam a dialética
justamente para que a analise das relagdes ndo caia no imediatismo do
cotidiano (1979). Kosik (2002, p. 15) corrobora esse fundamento, quando
discorre sobre o conceito de pseudoconcreticidade:

O complexo dos fendbmenos que povoam o ambiente
cotidiano e a atmosfera comum da vida humana,
gue, com a sua regularidade, imediatismo e evidéncia,
penetram na consciéncia dos individuos agentes,
assumindo um aspecto independente e natural, cons-
titui o mundo da pseudo-concreticidade.

Assim, acdes e relagdes que se desenvolvem na cotidianidade, no
chdo da sala de aula, s3o o ponto de partida. E a realidade mesma a ser
analisada. E o familiarizar-se visceralmente com a esséncia da realidade
desses alunos.

Ter um (ou até mais de um) estudante com deficiéncia em sala de aula
ainda é considerado por docentes como um complicador profissional.
Soma-se a isso o fato de que as escolas publicas em geral atuam em meio
a diversos condicionamentos impostos por situacdes precarias, principal-
mente em relagcdo a recursos e formacgao docente. “Poderiamos dizer que
esse individuo vive uma situacao de cisdo entre o pensar, sentir e agir, cisdao
esta constituida a partir de uma nova configuracdo, marcada pela tensao
entre a possibilidade do novo e a permanéncia” (AGUIAR, 2002, p. 108).
Permanecer, ou mesmo perecer dentro das fronteiras predeterminadas,
deve ceder lugar a um driblar desses condicionamentos, a um icar velas e
ir além, pelo caminho da praxis, dialética e reflexiva. Em suas salas de aula,
os professores sdo responsaveis por essa tomada de atitude. E impres-
cindivel, portanto, o desvelamento da esséncia darealidade.

Segundo Freire (1989, p .42) “[...] ndo seria o homem capaz de alterar a
realidade, pelo contrario, altera-se a si para adaptar-se. A adaptacdo daria
margem apenas a uma débil acdo defensiva”. Trazendo esta reflexdo para a
realidade de estudantes com deficiéncia, a compreensao da realidade e do
presente trard o empoderamento e o processo de conquista da autonomia,
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tdo necessarios para se dar cabo da passividade adaptativa que se impde
aesses estudantes.

Deficiéncia e processos de invisibilizacao

Quando sua voz é silenciada, para ndo protagonizar, e seu compor-
tamento (corpo?) é exotizado, para que ndo conquiste espacos, para que
ndo constranja — recorrentemente sdo assim subalternizados e subesti-
mados, marginalizados em sua propria sala de aula, os estudantes com
deficiéncia. Sob preconceitos, discriminacdes, capacitismos, fetiches,
estigmas padronizados pelo status quo, alunos e alunas se tornam invisibi-
lizados—passam aolargo de uma educacgdo a qual tém direito.

Mais de quarenta e cinco milhdes de pessoas, 23,9% da populagdo, tém
alguma limitagdo, algum problema com alguma ordem de acessibilidade;
mais de 30 milhdes de brasileiros, 14,5% da populagdo, representam o
segmento das pessoas com deficiéncia (Brasil, 2010). Grandes diferencas
de oportunidades entre a populacdao com deficiéncia e a populag¢do sem
deficiéncia ainda perduram. O acesso, em geral a lugares e servicos
disponiveis na sociedade, ndo é o mesmo, e isso inclui a escola, como
instituicdo, e a educacdo, como possibilidade de conquista da cidadania e
melhoria da qualidade de vida. Barreiras de diversos tipos permeiam seu
dia a dia e a principal delas é a atitudinal. Situacdes de exclusdo acabam
sendo relativizadas, reforcando assistencialismos que corroem na base a
autonomia da pessoa com deficiéncia e contribuem para a reproducdo de
mecanismos de perpetuacdo de relacGes pessoais e sociais excludentes.

S3o muitos os mecanismos explicitos ou sub-repticios de invisibili-
zagao da pessoa com deficiéncia. Eles ocorrem por meio de ideias prontas,
palatdveis, representa¢bes sociais que acontecem, tanto fora, como
dentro das escolas. A midia em geral bombardeia os pensamentos com a
ideologia da busca pela perfei¢ao, da estandardizacao. Considera-se, aqui,

a ideologia no sentido marxiano, de falsa consciéncia, a falsa consciéncia
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de que a pessoa com deficiéncia sé existe como componente passivo da
sociedade, a espera de outros que a ajudem. Obviamente, ndo se pode
aceitar esse fetichismo. Assim, ainda que de forma timida e com muitis-
simo esfor¢co, hd movimentos de resisténcia a esse estado de coisas,
movimentos que caminham em busca da mudanga necessdria de para-
digmas, mudanca que promova a perspectiva dainclusao. Essas lutas estao
acontecendo e tém conseguido avangos interessantes, em comparagao
com as conquistas dos ultimos 40 anos, haja vista a Lei Brasileira de
Inclusdo (Brasil, 2015). Assiste-se, na midia, que os deficientes e os
portadores de deficiéncia — nomenclaturas que, desde a convencdo da
ONU de 2006 (Brasil, 2009), ndo devem ser mais utilizadas — estdo
ocupando parte de seus lugares nos empregos, esportes e na educacao
também. No entanto, vindo da boca da midia, soa, no mais das vezes, mais
como uma benesse assistencialista do que como um empoderamento
necessario conquistado pela mobilizacdo e luta em diversas fronteiras. A
hegemonia discursiva da midia vai sedimentando esse senso comum que
evidencia as desigualdades e ndo mostra as diferencas como algo rico
gue compde a diversidade da qual todos fazem parte.

E a escola depara-se com essas criancas em sala, ja industriadas por
todos esses mecanismos. Seu papel ai é agudo, definido e inegociavel:
desconstruir vigorosamente esses estigmas de desigualdade, tornar
visivel a realidade dos alunos com deficiéncia, expor claramente sao suas
batalhas e deixar clara suaimportante atuacao histérica na sociedade.

O estigma e sua génese

Ha todo um conjunto de condicionamentos presentes no cotidiano,
muitas mediacbes produzindo e sendo produzidas por muitas determi-
nacgOes: relacbes, interagdes, condi¢cdes de vida, situacdes proximas ou
externas que, mediatizadas pelas coisas, influenciam na vida de cada um.
Dai a importancia da conscientizacdo de que todos somos seres condi-
cionados (Freire, 2000).
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Todos tém um cotidiano, “[...] a vida cotidiana é a vida de todo homem”
(HELLER, 1992, p. 17). A nocdo deste conceito é essencial para uma
abordagem mais realista da vida do professor e do modo como suas
praticas sdo alteradas (ou ndo) pela presenca de um aluno com deficiéncia.
Essa nocdo também é impor-tante, para ndo se cair em armadilhas, como
alerta Perrenoud (2001), em seu livro Ensinar: agir na urgéncia e decidir
naincerteza.

Lancando mao das caracteristicas do cotidiano que lhe estdo dispo-
niveis, num primeiro olhar o professor pode usar da probabilidade favo-
rdvel que a experiéncia e o status quo |lhe indicam, e, na imediatidade
do pensamento, agir confiante de que estd no caminho certo. Nesse
primeiro momento, podera relacionar a realidade diante de seus olhos
somente a outras parecidas ou ja vivenciadas por eles. Tentando formatar
essa realidade, imaginando um modelo geral de uma sala de aula, agira
somente na base da cotidianidade.

Pensando no aluno com deficiéncia ou com alguma caracteristica que
o diferencie, sem a devida reflexdo, de forma simplista o professor vai
enquadra-lo dentro da ultrageneralizacdo, que, segundo Heller (1992, p.
34), permeia os conceitos do senso comum: “Os juizos ultrageneraliza-
dores sdo todos eles juizos provisorios que a pratica confirma, ou pelo
menos, nao refuta, durante o tempo em que, baseados neles, formos
capazesde atuar e de nos orientar”.

Esses juizos provisérios sdo a propria génese dos preconceitos, pois
constituem um conceito que se baseia somente na fé, na aposta de que
a realidade apresentada é analoga, parecida com outras ja vivenciadas
(HELLER, 1992).

Este é um terreno fértil para a estigmatizacdo de um sujeito ou de um
conceito. Dialogando com Goffman (1988), é possivel relacionar a for-
macao do preconceito preconizada por Heller com o estigma atribuido aos
sujeitos que apresentam atributos diferentes do comum.

A sociedade estabelece os meios de categorizar as
pessoas e o total de atributos considerados como
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comuns e naturais para os membros de cada uma
destas categorias. Os ambientes sociais estabelecem as
categorias de pessoas que tém a probabilidade de
serem neles encontradas (GOFFMAN, 1988, p. 11,12).

Nesse momento o estigma aparece. O sujeito julgado, sendo diferente
e nao se encaixando nos padrdes preestabelecidos, adquire uma marca
distintiva. E 0 estigma, que ressalta aos olhos, uma marca caracterizadora
daquele “estrangeiro”.

Assim, Goffman (1988, p. 11) afirma que esse individuo se torna “[...]
inabilitado para a aceitacdo plena”. Vé-se que é narelagao com o outro que
o estigma se sedimenta ou ndo. Pensando na atuacdo do professor, diante
do que até aqui foi exposto, fica claro que uma das suas obrigacées em sala
de aula, de ordem tanto profissional quanto humana, é trazer a tona o viés
da diversidade para a sala e para o aluno que possivelmente se sinta
estigmatizado. Conhecer um pouco da realidade desse estudante e tentar
identificar toda essa carga emocional advinda de outras experiéncias
anteriores significa trazer a tona o assunto, tornando-o parte natural da
diversidade de umasala de aula.

Da convivéncia entre estudantes estigmatizados e ndo estigmatizados
deve aflorar uma nova forma de encarar a diferenca, uma forma que
envolva entender, estudar e refletir, que envolva acao, tentativas com erros
e acertos, e, principalmente, que envolva o conhecimento da realidade
concretadesse aluno.

Se o professor simplesmente condicionar-se a desenvolver um papel
conteudista, pode correr o risco de “[...] orientar-se na cotidianidade,
através do simples cumprimento adequado desses papéis” (HELLER, 1992,
p.38).

Ainda segundo Heller (1992, p. 37), se a vida cotidiana “[...] é aquela
gue mais se presta a alienacdo”, o professor consciente de sua importancia
no desenvolvimento de seus alunos deve atentar para as armadilhas que o
conformismo prega, nesse dia a dia. A consequéncia desse caminho serd a
aquisicdo da real consciéncia do papel de cada sujeito, em um cotidiano
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ndo alienado. Esse agir despertard o respeito a individualidade, a dife-
renca, e serd uma referéncia paracadaum.

Assim, essa nova caracteristica do cotidiano, “[...]este carater repre-
sentativo, provocador, excepcional, transforma a prépria ordenacdo da
cotidianidade numaacdo moral e politica” (HELLER, 1992, p. 41).

Da agao docente: tornando oinvisibilizado visivel

Quando o assunto é diversidade, o professor é protagonista de varios
roteiros de atuacdo em sala de aula. Isso pressupde formag¢ao dinamica
e constante busca pelo novo, um educador critico e curioso que esteja
disposto a quebrar paradigmas sedimentados e desbravar novos ca-
minhos. Principalmente, um educador que nunca deixe de se indignar e
manifestar politicamente sua indignacao diante do que esta posto.

Significa atuar num contexto especifico, dado condiciona o professor
gue, ao mesmo tempo, faz com que trabalhe buscando transformacdes
gue garantam a constante construcdo e reconstrucdo dessa realidade
(Freire, 2000). “O que os individuos sao, portanto, depende das condi¢des
materiais de sua produc¢do” (Marx e Engels, 1979, p. 28). O desenvol-
vimento dessa realidade e a luta por mudancas se da de forma dialética.
“O homem e seu mundo social atuam reciprocamente um sobre o outro.
O produto reage sobre o produtor. [...] sdo momentos de um processo
dialético e continuo” (BERGER e LUCKMANN, 1978, p. 87).

Por longos anos, os assentos dos alunos com deficiéncia estiveram
vagos nas salas de aula. Muitos autores ja vém afirmando sobre a impor-
tancia da presenca desses estudantes em sala de aula, e Mendonga (2007,
p. 28) aponta a clara nogao da influéncia das diferencas sociais no desen-
volvimento escolar da pessoa surda:

Aquele que ja é privilegiado devido a sua heranga
familiar e que, portanto, domina o cddigo necessario
para a plena compreensdo da comunicacao, sera dupla-
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mente favorecido, uma vez que os resultados alcan-
¢ados por este grupo tendem a ser positivos de acordo
com a maior ou menor distancia presente entre o
arbitrario cultural, escolar e familiar.

A sala de aula é o reflexo da sociedade e é onde também nascem trans-
formacgdes. Assim, “[...] € a compreensdo do perverso espraiando-se pelo
cotidiano da existéncia humana que nos leva a utopia” (BAUER, 2005, p.
87). E este é o ponto crucial deste raciocinio: o professor que compreende
a realidade da qual faz parte, realidade que almeja transformar, sempre
tendo como foco seus alunos e suas realidades. Entende a logica desta
realidade como um todo histdrico, em que a visdo ahistdrica fragmentada
nao mais vigora. Sem essa compreensdo, o professor corre o risco de,
na superficialidade do seu atuar, ficar reduzido a légicas alheias a essa
realidade, impostas por forgcas que podem levar a massificagao e reificacao
do conhecimento:

O professor pode vir a ser um mediador inconsciente
dos esteredtipos se for formado com uma visao acritica
das instituicbes e por uma ciéncia tecnicista e positi-
vista, que nado contempla outras formas de acdo e
reflexdo (SILVA, 2005, p. 24).

Nessa medida, questiona-se: o lugar no mundo do aluno com defi-
ciéncia ja ndo esta alijado o suficiente? J4 ndo esta ele sufocado pela
opressao de tantas barreiras interpostas a sua claudicante caminhada?
N3do cabem mais atitudes passivas frente a uma mesa posta que somente
serve aos grupos hegemonicos existentes (GADOTTI, 1989). A postura do
didlogo, da criticidade, da curiosidade e alteridade hda que ter seu lugar na
praxis do professor que contribui para a desconstrucdo dos esteredtipos
tdo enraizados culturalmente. Nesse caminho encontra-se a restauracao
de uma dignidade que tem se perdido em cada aula em que o aluno com
deficiéncia, integrado ao grupo como um objeto qualquer, perece sob um
manto de invisibilidade.
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Identificar e corrigir aideologia, ensinar que a diferenca
pode ser bela, que a diversidade é enriquecedora e ndo
é sindbnimo de desigualdade, é um dos passos para a
reconstrucdo da autoestima, do autoconceito, da
cidadania e da abertura para o acolhimento dos valores
das diversas culturas pre-sentes na sociedade (SILVA,
2005, p. 31).

E neste momento que o professor deve entender seu papel interfe-
ridor, ter seus sentidos atentos as diferencas e destrincha-las, mostrando
suas riquezas, desfocando os pifios olhares que revelam apenas marcas,
estigmas que encobrem todas as outras caracteristicas do aluno com

deficiéncia.

Discussoes

A pesquisa de mestrado “Construcgdo de praticas inclusivas no Ensino
Funda-mental I: A voz do professor” (Magalhdes, 2016) utilizou como
técnica de coleta de dados o Grupo de Discussdo. Teve como objetivo
investigar, na perspectiva dos professores, a construcdo de suas praticas
em sala de aula. Foram realizados quatro Grupos, cada um formado por
professores do Ensino Fundamental | que, durante o ano de 2014, tiveram
alunos com deficiéncia visual, auditiva, fisica ou intelectual. Os dados
advindos desses grupos trouxeram informagdes importantes para sub-
sidiar reflexdes sobre como tem acontecido a apreensdo da realidade por
parte do professorado, sobre seu cotidiano e sobre a desconstrucdo de
estigmas.

Os professores dos quatro grupos mostraram que, diante de uma
situacdo nova para eles, como a presenca de um aluno com deficiéncia
em suas salas, sentiram-se desafiados a enfrentar o momento. Suas
falas denotaram sua rea¢dao diante dessa realidade, num primeiro

momento:
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Pv4: A gente fica a principio meio com medo. Meu
Deus, sera que vai dar certo? [...] foi um choque,
quando falaram pramim que ela era deficiente visual.

Esse choque inicial diante do desconhecido é compreensivel. Segundo
Espirito Santo (2014), é o tempo da “transcendéncia ou da imanéncia”.
Nesse momento, o filtro para a compreensao dessa realidade ainda é o da
superficialidade dos primeiros encontros, das crencas e esteredtipos que
todos carregam. O professor ainda estd, nesse momento de cisdo (Aguiar,
2002), condicionado pelo cotidiano, e s6 tem pensamentos e conjecturas
iniciais sobre o assunto.

PF5: E 0 medo que a gente tem de fazer [...]. As vezes
ndo é nada daquilo que vocé pensou.

O medo pode paralisar a acdo. Assim, uma fala interessante que muito
reflete essa situacdo é a de um professor de um aluno com paralisia
cerebral que, diante das dificuldades encontradas, confessou que o aluno o
fez refletir sobre sua zona de conforto (PF6). Confessou que, inicialmente,
achou que o aluno arruinaria suas aulas de Educacdo Fisica. Chegou a dar
varias aulas dentro de salas, sem sair para o patio, pensando em proteger o
aluno. No entanto, num segundo momento, apds reflexdes e tentativas,
erros e acertos, conseguiu se livrar das amarras desse pensamento
superficial e cientificou-se de que o que estava arruinada, a bem da
verdade, era sua zona de conforto.

Esse caminho dialético e cheio de contradi¢cGes, pelo qual os profes-
sores participantes da pesquisa passaram, levou-os a buscar solugdes e
ideias parasuas aulas:

Pv1: [...] quando o assunto inclusdo chegou aqui na
escola, fui fazer um curso de pés em educacgao especial
einclusiva.

PV2: Eufuifazer Braille.
Pal:Daiaintérprete de LIBRAS medisse queiater um
curso de LIBRAS para professores. E eu fui fazer. E
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melhorou muito, sem palavras. Eu ja comecei a me
comunicar com ele. Percebo arealidade deles melhor.

Analisando estas falas a luz de Marx (1979) e Kosik (2002), percebe-se
gue esses professores se empenharam em conhecer o mundo de seu aluno
cego e de seu aluno surdo. Ao ter esta outra visao de mundo, a do mundo
do seu aluno, fizeram o exercicio de busca da esséncia. Para eles, ndo era
mais “[...] uma noite onde todas as vacas eram pardas”, conforme metafora
de Schelling (KONDER, 1998, p. 46).

Na mesma esteira, “Na relagdo entre professor, conhecimento e aluno,
existe a possibilidade de apreensdao da dissonancia causada pelo este-
redtipo e de sua correcdo, através de atividades critico-criativas” (SILVA,
2005, p. 33).

“[...] Foi ai que comecamos a ensinar LIBRAS para os colegas. Dai
todo mundo conseguia se comunicar com ele [...]” (PA1). Esse professor foi
além, trouxe essa realidade para a sala de aula, discutindo com a intér-
prete da sala formas de fazer o aluno interagir mais com a turma. Aprender
LIBRAS e ensinda-la para todos os alunos da sala foi uma forma de proble-
matizar a situacao, ou seja, de sair do nivel do cotidiano e da aceita¢do do
senso comum para evoluir para uma reflexdo em conjunto com todo o
grupo.

Como preconiza Heller (1992), é no cotidiano que as coisas acontecem.
E 14 o ponto de partida para as atitudes em busca da concretude da
realidade (KOSIK, 2002).

PF6: Se eu fosse fazer minha aula normal, arroz com
feijao, pegar a bolinha ir 14 pra fora, comegar a minha
gindstica, se eu ficasse do mesmo jeito, ndo ia acon-
tecer nada, eu ndoiriainteragircomele.

Nessa fase de compreensdo e aprofundamento na realidade, clara-
mente o professor se desvencilha dos estigmas, vai procurar a esséncia

além daquela marca que é visivel no dia a dia.
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PF1:[...] primeiro eu tive que olhar o G. com meus olhos
para depois olhar com todas as implica¢cdes daquela
crianga.

Segundo Goffman (1988), a compreensao de que ha muitas dificul-
dades entre as pessoas “normais” que podem fazé-las tdo incapacitadas
guanto uma pessoa com deficiéncia é a propria compreensdo da diver-
sidade. Essa noc¢do deve estar internalizada nas a¢des do professor, que
nas suas mediagdes com esse aluno “diferente” terd o poder de amenizar
um estigma ja imposto pelo meio.

E o professor, como mediador nas relacdes que acontecem em sua sala
de aula, o principal responsavel por viabilizar as condi¢bes para que a
verdadeira inclusdo seja construida. Devera, pois, buscar uma forma que
envolva entender, estudar e refletir sobre ela. Sua busca deve envolver
acao, tentativas com erros e acertos e, principalmente, que o conheci-
mento da realidade concreta desse aluno. “Temos a certeza de que os
professores, devidamente orientados nessa direcdo, caminhardo no rumo
certo do resgate da identidade, auto-estima, cidadania e integracao das
diferencas” (SILVA, 2005, p. 33).

O professor, no entanto, ndo segue uma carreira solo; ao contrario, para
gue suas acdes acontecam, deve buscar o apoio de uma rede de pessoas
de dentro e de foradaescola.

Pil: E os apoios, as vezes ndo tinha material suficiente.
A gente tinha que adaptar. A familia, também é um
apoio muito importante, os profissionais que tratam,
os psicélogos, psicopedagogos, a relacdo do professor
com o coordenador da escola... Todos tém que andar
na mesma linha, porque ndo adianta s6 um fazer um
trabalho e o restante nao fazer.

PI1:[...] A gente percebe a diferenga quando a familia é
atuante. As vezes é uma coisa simples, a gente fala que
a crianga tem uma leve dificuldade, e a mae ja corre
atras de apoio, pediatra. Move o céu pra ajudar. Mas
tem pai que deixa, dai quando chega no quarto, quinto
ano, vaicorrer atras.
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E interessante que o professorado participe de redes de apoio e que as
solicite para contribuir com suas reflexdes, com suas acdes. Os profis-
sionais da educacdo, notadamente da educacdo especial, deverdo parti-
cipar desse grupo, trazendo novos olhares, novos conhecimentos e, nao
menos importante, legitimacdo as alternativas escolhidas, debatendo
coletivamente as duvidas mais prementes. Além disso, obviamente,
deverdo participar do planejamento geral do curso. Essa participacao
permite enriquecer as varidveis pedagogicas e didaticas do cotidiano
escolar e até mesmo desconstruir ou ressignificar paradigmas em voga na
escola, na pratica educativa especifica e/ou no préprio repertério do
educador.

Neste momento, volta-se a dialogar com Heller (1992), sobre a
concepc¢ao de uma realidade em sala de aula que desperte no professor
a iniciativa de pensar pelo viés da diversidade. Pensando, mas também
agindo de forma empatica, o professor ndo mais se prendera as amarras
alienadoras do cotidiano.

Pa2: Acho que o professor é essencial, né? Ele é que vai
fazer a diferenca. Se o professor arregacar as mangas e
quiser trabalhar naquele desafio, ele vai fazer toda a
diferenca.

Essa diferenca serd mais significativa, quanto estiver relacionada a
outras agGes que também fardo a diferencga, tais como: a contribuicdo
discente advinda dessa nova possibilidade de ambiéncia; a interlocucao
com os diversos canais das redes de apoio estimulados por essa nova
postura; a nova apropriacdo do espaco inclusivo, resultado das novas
reivindicacdes; aimportacao dos questionamentos e de parte da realidade
do entorno para dentro do ambiente escolar, advindos dessa nova forma
de olhar a contextualizacdo; e tantos outros que ainda podem ser tocados e
atraidos por agdes inclusivas, fruto da assuncdo docente deste papel
democratico revoluciondrio.
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Consideragoes Finais

Quando os ventos da mudanga sopram,
umas pessoas levantam barreiras,
outras constroem moinhos de vento.
(VERISSIMO, 1976)

A pesquisa, base para as reflexdes deste capitulo, teve como hipdtese
inicial a experiéncia das autoras, que em suas palestras e cursos de
formacao para inclusdo deparavam de forma recorrente o discurso da ndo
preparacdo dos professores aliado a resisténcia ao novo. No entanto, os
resultados da pesquisa demonstraram que os professores participantes da
pesquisa construiram e reconstruiram sua pratica em sala de aula e que
estdo fazendo as mudangas necessarias e buscando o apoio quando
preciso. A pesquisa demonstrou que as realidades presentes em sala de
aula — e elas sao muitas e cada vez mais diversificadas — foram o motor
propulsor paraatomada de atitude.

As falas dos participantes dos quatro Grupos de Discussdao foram
convergentes, no sentido de que sentiram a inclusdo como um desafio.
Nos primeiros contatos com o aluno com deficiéncia, principalmente para
aqueles professores que ainda ndo tiveram nenhum aluno ou aluna com
alguma limitacdo, a hipotese da resisténcia inicial a inclusdo realmente se
confirmou. Os medos, 0s preconceitos e as generalizacdes tiveram seu
assento nesta fase seminal. Houve, por parte de todos, a assungao desse
comportamento, dessaretra¢do e inoperanciainicial.

Assim, foram instigados por essa realidade inicial a repensar, a reestru-
turar sua pratica. Todas as aulas ja dadas até entdo, todos os roteiros
sempre utilizados estavam todos arruinados? Nao, o que estava arruinada
era a zona de conforto das praticas arraigadas em crencas de que a sala de
aula éolugar daconsagragao de modelos, dahomogeneidade.

A presenca dos alunos com deficiéncia representou para os professores
participantes da pesquisa 0 momento da decisdo, da transcendéncia do
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seu ser profissional e pessoal. Deram um primeiro passo importante para
a posteridade. Estdo sendo testemunhas do desenvolvimento sécio-
historico da humanizacdo acontecendo, ao presenciarem e experien-
ciarem essas atitudes. As consequéncias dessas mediagcdes sera simples-
mente a compreensao da realidade do outro. Principios de humanizacdo e
inclusdo estdo sendo edificados todos os dias nas salas de aula, e foi
gratificante comprovar que professores participantes da pesquisa estdo
compreendendo suaimportancia!

Neste capitulo apresentou-se uma parte fundamental do processo
de constituicdo das formas como a inclusdo escolar tem acontecido,
na realidade de muitos outros professores. A falta de uma formacao
continuada, voltada para a diversidade pode ser um fator que cause esse
efeito de resisténcia. O novo é sempre um desafio, mas esses professores
trouxeram um anuncio de possibilidades, pois trilharam caminhos impor-
tantes na rota da inclusdo, na perspectiva de uma educacdo verdadeira-
mente inclusiva!

Os resultados da pesquisa mostraram a importancia da atuacdo do
professor da sala regular para que a inclusdao de alunos com deficiéncia se
concretize. A inclusdao tem dado mostras claras de que estd caminhando, e
muito disso se deve ao esforco, muitas vezes invisivel, desse professor
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AS SIGNIFICACOES QUE PROFESSORES ATRIBUEM
A AFETIVIDADE NA SUA PRATICA DOCENTE

Marta Baggio Bippus

Virginia Mara Prospero da Cunha
Eveline Mattos Tapias Oliveira
Elvira Maria Godinho Aranha

Introdugao

Ser professor significa enfrentar inimeras dificuldades, dentro e fora
dasaladeaula, devidoa questdes familiares, sociais ou do Estado.

Para que uma educacdo de qualidade aconteca, atendendo aos
diversos fatores que a comp&em, como a escola, o professor, o ensinar e
aprendereoaluno, Costa (1997, p. 21-)' observa que:

Estar-com-o-aluno é um ato que envolve consen-
timento, reciprocidade e respeito mutuo... é necessario
entendé-los no contexto singular, na histdria Unica que
é deles, e entdo liberta-los dos rétulos impostos, das
categorias que ameacam aprisiona-los.

Costa (1997) observa que é preciso respeitar a individualidade dos
alunos e impossibilitar qualquer tipo de conceito ou preconceito que os
desfavoreca.

Acreditando na importancia de uma educacdo que desafie o confor-
mismo, cita-se Costa (1997, p. 29), que discute sobre o conceito da “Peda-
gogia da Presenga”, que tem a afetividade em sua base: “[...] o vinculo forte
e significativo, principal objetivo pedagodgico, é funcdo da interagdo das
presengas”. Em outras palavras, uma atuagao marcante e significativa do
professor em sala de aula é passivel de afetar com qualidade todos os
envolvidos no processo educativo.

' Autor mineiro, falecido em 2011, foi consultor da UNESCO para as questdes da infincia e da
juventude e um dos redatores do Estatuto da Crianca e do Adolescente, Antonio Carlos Gomes da
Costa ¢ o principal autor sobre o tema “Pedagogia da Presen¢a”, que aborda o “Protagonismo
juvenil”.
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Este capitulo, que é parte de uma dissertacao, tem embasamento
tedrico metodoldgico nas concepgdes da psicologia sdcio-histdrica, nos
estudos de Vigotski e seus discipulos, como Luria e Leontiev. Essa pers-
pectiva direciona a analise dos sentidos e significados constituidos e
desenvolvidos sobre a afetividade nas praticas docentes dos professores
que atuam nos anos iniciais.

Para entendermos o conceito de sentido, recorremos a Aguiar (2006),
que o define como sendo a soma dos eventos psicolégicos que a palavra
evoca na consciéncia. O sentido constitui-se, portanto, a partir do con-
fronto entre as significagdes sociais vigentes e a vivéncia pessoal. E,
portanto, mais complexo do que o significado e refere-se ao significado
da palavra para cada individuo, sendo composto por relacées que dizem
respeito ao contexto de uso da palavra e as vivéncias afetivas do individuo.

A énfase em situar quem aprende e aquele que ensina como parti-
cipantes de um mesmo processo reforca um conceito-chave nos estudos
de Vigotski, a mediacdo, como um pressuposto da relacdo eu-outro social.

As emogdes deslocam-se do plano individual, inicialmente biolégico,
para um plano de func¢do superior e simbdlico, de significacdes e sentidos,
constituidos na/pela cultura, de acordo com Vigotski (apud Leite, 2012).

Assim, os significados e sentidos sdao internalizados, atribuidos pela
cultura e pelo individuo aos objetos e fungdes culturais, a partir das
experiéncias vivenciadas. Segundo Leite (2012), é crucial o papel do outro,
como agente mediador entre o sujeito e os objetos culturais.

Costa (1997, p. 29) pondera sobre a importancia da mediacdo na
relacdo professor-aluno:

O desenvolvimento do vinculo demanda grande dispo-
nibilidade pessoal por parte do educador — para que o
educadoradquira significancia na vida dos jovens, estes
devem adquirir significancia na vida do educador. O
educador tem que fazer-se disponivel e dar aos jovens
seu apoio incondicional, demonstrando lealdade e
amizade][...].
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Todo educador deve ter consciéncia de que suas a¢des repercutirdo na
vida de seus alunos. As relacOes estabelecidas entre o sujeito, o objeto de
conhecimento e o agente mediador sdo profundamente marcadas pela
dimensao afetiva, uma vez que produzem impactos subjetivos, de acordo
com Vigotskie Wallon (apud Leite, 2012).

Esse movimento pode gerar atitudes de aproximagao ou de distan-
ciamento entre o sujeito e o objeto de conhecimento, e essas relacées
podem ser estudadas nasituacdo de saladeaula.

Considerar o desenvolvimento do individuo esta relacionado com o
contexto do aluno e do professor constitui peca fundamental para com-
preensao dos processos em que a afetividade se manifesta, bem como essa
dimensao afetiva é marcada.

No ambito das praticas pedagdgicas sdo requeridas opc¢des sobre o
destino humano, os tipos de sujeitos a formar e o futuro da sociedade
humana (LIBANEO, 2001). Dessa forma, o estar-com-o-aluno é um ato que
envolve consentimento, reciprocidade e respeito mutuo, e a afetividade na
relacdo professor-aluno constitui uma pratica que desafia o conformismo
(OLIVEIRA, 2007).

Em sua teoria, Wallon trata a afetividade como eixo central, pois
acredita que ela é responsavel pela constru¢do da pessoa e do conhe-
cimento, respectivamente. A atividade emocional é complexa, pois
envolve a dimenséao social e a bioldogica. Wallon também acredita que as
interacdes com os objetos, com as pessoas e com o0 meio sdo impres-
cindiveis para o desenvolvimento humano (LA TAILLE, 1992)

Mahoney e Almeida (2005) apresentam algumas razdes da importancia
que Wallon da a afetividade:

A teoria psicogenética de Wallon dd uma importante contribuicdo
para a compreensdo do processo de desenvolvimento e contri-
buicdes para o processo ensino-aprendizagem, dando subsidios
paracompreenderoaluno, o professor e ainteragdo entre eles.

Ao focalizar o meio como um dos conceitos fundamentais da
teoria, Wallon coloca a questdo do desenvolvimento relacionado
ao contexto e a escola como um dos meios fundamentais para o
desenvolvimento do aluno e do professor.
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Considerando aimportancia da atuagao do professoremsalade aula, a
Pedagogia traz consigo uma intencionalidade formativa que compromete
amoral de seus envolvidos (LIBANEO, 2001)

Em sintese, neste capitulo apreendem-se, identificam-se e analisam-se
as semelhancas e contradi¢Ges nos sentidos e significados atribuidos por
profes-sores dos anos iniciais a afetividade em sua pratica docente, o que
podera oferecer elementos relevantes para a discussdo dessa pratica em
saladeaula.

Metodologia

A pesquisa relatada neste capitulo classifica-se como basica, visto
que gera conhecimentos Uteis, contribuindo para o avanco da ciéncia, mas
ndo requer aplicacdo pratica. Classifica-se também como qualitativa que,
conforme explica Minayo (2009), é um tipo de investigacao que trata de
questdes com grande particularidade, ocupando-se da realidade que nao
pode ser quantificada, isto é, trabalha diretamente com os significados.

No que se refere a amostra/participante para a realizagdo da pesquisa,
foram selecionadas duas escolas em duas cidades localizadas no vale do
Paraiba paulista. A escolha das instituicdes foi motivada pela afinidade
de uma das autoras com os professores participantes, que aceitaram o
convite para participar da pesquisa.

Para a producdo de dados foram utilizados como instrumentos: ques-
tiondrio, entrevista e observacdo em sala de aula.

O questionario e a entrevista sdo definidos por Gil (2002, p. 115):

Por questiondrio entende-se um conjunto de questdes
gue sdo respondidas por escrito pelo pesquisado.
Entrevista, por sua vez, pode ser entendida como a
técnica que envolve duas pessoas numa situacdo
"face a face" e em que uma delas formula questdes e a
outra responde.
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Tanto em relagdo ao questiondrio quanto a entrevista, Selltiz (1967,
p.273,apud GIL, 2002, p. 115) explica:

[...] essas técnicas mostram-se bastante Uteis para a
obtencdo de informacgdes acerca do que a pessoa sabe,
cré ou espera, sente ou deseja, pretende fazer, faz ou
fez, bem como a respeito de suas explicagdes ou razdes
para quaisquer das coisas precedente.

A utilizacdo de entrevista semiestruturada como pratica dialdgica
permite que surjam elementos de sentido que o pesquisador nem sequer
havia pensado e que se convertem em importantes informagdes para sua
analise (CUNHA, 2008).

De acordo com Vianna (2003, p. 48), a observagdo feita em sala de aula
€ uma naturalista, feita no ambiente natural, e “[...] ndo procura manipular,
modificar ou mesmo limitar o meio ou os comportamentos dos parti-
cipantes. Ha observacao e registro do que efetivamente ocorre”.

Um movimento de leitura e apreciacao permitiu perceber o conteido
das respostas segundo os fundamentos da metodologia apresentada e dar
inicio ao processo de analise, “[...] com base nos fundamentos episte-
moldgicos da perspectiva sdcio-histdrica, para o processo de apreensao
das significacdes constituidas pelo sujeito frente a realidade com a qual se
relaciona” (AGUIAR, SOARES e MACHADO, 2015, p. 59).

Nesta pesquisa, as informacdes obtidas por meio dos questiona-
rios foram analisadas e interpretadas pelo procedimento denominado
“Nucleos de Signifi-cacdo” (Aguiar e Ozella, 2006; 2013; 2015), um instru-
mento que corresponde ao objetivo proposto e aos pressupostos tedrico-

metodoldgicos apresentados neste texto.
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Vigotski: sentido e significado

Um dos maiores psicdlogos do século XX, Lev S. Vygotsky, que morreu
precocemente, aos 38 anos, ndo teve uma educacgao formal em Psicologia
e ndo pode ver a publicacdo de suas obras mais importantes (IVIC, 2010,
p.11-12). E considerado um fenémeno em virtude de sua amplitude e
originalidade de producdo cientifica por um periodo curto e pela época
de transformacodes histdricas dramaticas, como a Revolucdo de Outubro,
na Russia, durante a qual ele desenvolveu seu trabalho.

Segundo Cunha (2005, p. 8), “Sua obra enfrentou décadas de siléncio
imposto pelo regime stalinista, chegando somente em meados dos anos
60 ao Ocidente”. A autora complementa: “Vygotsky queria contribuir para
acelerar, pela educacdo, o desenvolvimento da Russia, entdo atrasada e
iletrada”. (Idem, p.9).

Antunes (2015, p. 7) observa que “[...] talvez a mais extraordinaria
revolucdo trazida pelo século XX para a educacdo, tenha sido propiciada
por Lev Vygotsky e seus discipulos russos ao pesquisarem a mente humana
[...]".

Parte-se, aqui, do pressuposto de que o homem é um ser social,
portanto, histérico. Suas relagdes sociais sdo mediadas por uma relagao
dialética que se estabelece entre o social e o histdrico. Isso, segundo Aguiar
e Ozella (2013), é notério no homem, pois suas expressdes revelam sua
historicidade social, ideologias e como suas relacdes com os outros sao
produzidas. Mas, “[...] ao mesmo tempo, esse mesmo homem expressa a
sua singularidade, o novo que é capaz de produzir, os significados sociais e
os sentidos subjetivos” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 301).

Para compreender qualquer fendbmeno humano complexo, por exem-
plo, a relagdo aluno-professor, é preciso reconstruir suas formas mais
primitivas e simples e acompanhar seu desenvolvimento até seu estado
atual, ou seja, temos que estudar a histéria (VEER, VALSINER, 1996).

A especificidade dos estudos de Vygotsky por palavras e férmulas-
chave, poderia ser resumida, segundo lvic (2010, p. 15) numa Unica
expressao: “[...] teoria sdcio-histérico-cultural do desenvolvimento das
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funcGes mentais superiores”, ainda que chamada frequentemente de
“teoria historico-cultural”

Cunha (2005, p. 9)) acrescenta que “Desta forma, Vygotsky se
contrap0s ao pensamento inatista, segundo o qual as pessoas ja nascem
com suas caracteristicas, como inteligéncia e estados emocionais, pré-
determinadas”.

De acordo com Veer e Valsiner (1996, p. 211), “[...] a teoria histdrico-
cultural de Vygotsky foi uma das muitas teorias que tentaram dar uma
explicacdo da origem e desenvolvimento dos processos mentais de adultos
ocidentais educados”.

E por meio dessas interacdes que o ser humano produz cultura, ou seja,
atribui sentido e significados ao relacionar-se com seu meio, formando,
transformando e afetando todos que fazem parte dessa relacdo dialética
social e histérica e, por conseguinte, diferenciando-se dos outros animais,
umavez que é um ser racional e produtor de cultura.

Para Vygotsky (apud MARQUES; CARVALHO, 2017, p. 7) “[...] a relacdo
do homem com o mundo e com os outros é sempre uma relacdo produtora
de sentidos. Os sentidos sdo produzidos em virtude dos afetos constituidos
nas vivéncias de cada ser humano”. Marques e Carvalho (2017) explicam
gue os sentidos sdo constituidos e/ou atribuidos a partir das vivéncias de
cada pessoa, podendo ser positivos para uns e, dependendo da vivéncia,
negativos para outros.

As categorias significado e sentido estdo intimamente ligadas na
relagdo pensamento-linguagem, e é fundamental a agdo de mediadores
na aquisi¢ao da cultura, bem como no desenvolvimento do pensamento e
dalinguagem.

Segundo Vigotski (2000), o significado, no campo psicoldgico, é uma
generalizagdo, um conceito. Os significados sdao elementos que agregam
0 processo de producgao cultural, social e pessoal, numa atividade do
homem que transforma a natureza e a si mesmo (Aguiar; Ozella, 2006).
“Os significados sdo, portanto, producdes histdricas e sociais. Sdo eles
que permitem a comunicagdo, a socializacdo de nossas experiéncias”
(Idem, p.226).
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O mesmo pode acontecer na sala de aula, pois essas relacdes sao
determinantes do modo como se inter-relacionam professor-aluno.
“Nesse processo de mediacdo, os afetos movimentam os sujeitos porque
orientam a producdo de sentidos, por conseguinte, o0 modo como se
relacionam com a realidade” (MARQUES; CARVALHO, 2017, p. 7).

Aguiar e Ozella (2006), ao abordarem significado e sentido, citam sua
constituicdo contraditdria do simbdlico e do emocional. Para melhor
compreender o sujeito, o ponto de partida sdo os significados, que contém
mais do que aparentam ter, e por meio de andlise e interpretacdo, pode-se
chegaras zonas de sentido:

Quanto mais somos afetados de alegria, maior a
possibilidade de desejarmos aquilo que nos faz bem e
que colabora para nossa felicidade. Ou seja, maior a
possibilidade de construir um sentido para frequentar
e permanecer feliz na escola (MARQUES; CARVALHO,
2017,p.9).

Essa ideia deve ser compreendida por todos, pois, como aponta
Vigotski (2010, p. 143), “Nenhuma forma de comportamento é tdo forte
guanto aquela ligada a uma emoc¢ao”. Neste texto, chama-se atencdo para
a afetividade, que requer essa atuacdo por parte do professor, um olhar
mais atento, cuidadoso, que consiga extrair, das dificuldades em sala,
solugdes para sua pratica, umavez que:

Quando os alunos ndao conseguem sentir e viver a
escola como espago de trocas, de alegria, de cresci-
mento, de conquista, de estimulo, de descoberta,
significa que eles estdo vivendo uma afetacdo negativa,
e nesse caso tudo converge para a diminuicdo da
poténcia de pensar e agir. (MARQUES; CARVALHO,
2017, p.9).

Transformar essa afetacdo (o ato de afetar) negativa em positiva
requer que o professor seja capaz de dar novo significado e valor a esses
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encontros. De acordo com Leontiev (apud MARQUES; CARVALHO, 2017,
p. 9) os encontros “[...] na escola, precisam constituir-se em encontros
alegres, ou seja, em encontros nos quais os alunos tenham a possibilidade
de construir um 'sentido pessoal' para estarem na escola, na sala de aula
e paraaprenderem”.

Esse “sentido pessoal” é entendido por Foucault (apud CAETANO,
2011, p. 13) como “[...] mais do que um valor, ser feliz constitui-se como
um dever a ser cultivado pelo individuo em seu préprio beneficio e no
da coletividade, a partir do momento em que se atribui a cada um a
governabilidade de simesmo e aresponsabilidade pelo bem comum”.

Marques e Carvalho (2017, p.9) dizem que:

Nesse sentido, o que professores e alunos vivenciam na
escola converte-se em fonte de afetos que levam a
producdo de novos sentidos. Na escola, professores e
alunos sdo afetados de diversas maneiras, fato que
impulsiona aumentando ou diminuindo a poténcia de
pensar e agir de cada um, o que contribui tanto para o
sucesso como para o fracasso das agdes educativas.

“[...] o momento da emocgdo e do interesse deve necessariamente
servir de ponto de partida a qualquer trabalho educativo” (VIGOTSKI,
2010, p. 145), e a escola é o espaco propicio para essa mediacdo, interacdo
e producdo de conhecimentos.

Para Espinosa (apud MARQUES; CARVALHO, 2017, p. 10), “[...] todas as
relagdes sociais sdo, ao mesmo tempo, mediadas/mediadoras de afeta-
¢Oes. Isso significa que tanto professores quanto alunos afetam e sdo
afetados pelo que vivenciam em suas relacdes”, e dessa forma registram
emocoes, geram desejos, e tensdes que mobilizam o sujeito.

Em sintese, “[...] na educac¢do, a afetacdo é o processo pelo qual
praticas educativas transformam-se em vivéncias capazes de aumentar
ou diminuir a poténcia humana” (MARQUES; CARVALHO, 2017, p.10). Em
outras palavras, o modo como o professor chega e/ou atinge seus alunos
sera responsavel por aumentar ou diminuir a vontade que eles tém de
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aprender. “O afeto alegre é a condicao subjetiva que pode provocar nos
alunos a producdao de sentidos capazes de potencializar o desejo de
continuar aprendendo e se desenvolvendo, tanto na escola, quanto na
vida” (MARQUES; CARVALHO, 2017, p. 10).

E preciso supor que esses desafios de afetar o aluno de forma a
aproxima-lo da escola precisam ser vencidos pelo professor, que lida “[...]
com o individuo concreto que é sintese de inUmeras relagdes sociais”
(SAVIANI, 2014, p. 40).

Os sentidos e significados sao produzidos a partir das relagdes que o
homem estabelece, como [...] “ser social e singular, sintese de multiplas
determinacgdes, nas relacdes com o social (universal) (AGUIAR; OZELLA,
2013, p. 302). Isso significa dizer que o homem se constitui na e a partir
da linguagem, e que por meio dela modifica e transforma seu entorno.
Segundo Vigotski (2000, p. 409), “[...] o pensamento ndo se exprime na

palavra, mas nela serealiza”.

Dessa forma, para que se possa compreender o pensa-
mento, entendido aqui como sempre emocionado,
temos que analisar seu processo, que se expressa na
palavra com significado, e, ao apreender o significado
da palavra, vamos entendendo o movimento do
pensamento. Temos assim que a relacdo pensa-
mento/linguagem ndo pode ser outra que ndo de uma
relacdo de mediacao, na qual ao mesmo tempo que um
elemento ndo se confunde com o outro, ndo pode ser
compreendido sem o outro, onde um constitui o outro
(AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 304).

Aguiar e Ozella (2013, p. 304) complementam: “[...] a compreensao
da relagdo pensamento/linguagem passa pela necessaria compreensao
das categorias significado e sentido”.

Vigotski (2000, p. 465) afirma que significado “[...] é um ponto imdvel e
mutavel que permanece estdvel em todas as mudancas de sentido da

palavra em diferentes textos”. Diferentemente do significado, o sentido é
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compreendido como “[...] sempre uma formacgao dinamica, fluida, com-
plexa que tem vdrias zonas de estabilidade variada” (Idem), o que torna o
significado apenas uma dessas zonas.

ParaAguiare Ozella (2013, p. 304):

Os significados sdo, portanto, producdes histdricas e
sociais. Sdo eles que permitem a comunicac¢do, a
socializacdo de nossas experiéncias. Os significados
referem-se, assim, aos conteudos instituidos, mais
fixos, compartilhados, que sdo apropriados pelos
sujeitos, configurados a partir de suas proéprias subje-
tividades.

Isso revela a importancia dessas duas categorias para compreensao
do sujeito “professor” e dos reais sentidos e significados que ele atribui a
sua pratica. Segundo Aguiar e Ozella (2013, p. 307), “[...] entender nosso
sujeito, o professor, implica, portanto, aproximarmos das zonas de sentido,

no caso, os sentidos da atividade”.

Wallon: Afetividade

Henri Wallon nasceu em 1879, em Paris. Estudou filosofia e depois
medicina. Ele acreditava que a afetividade era central na construcdo do
conhecimento de uma pessoa (Gratiot-Alfandéry, 2010). Em sua teoria,
trata a afetividade como eixo central, pois acredita que ela é responsavel
pela construcdo da pessoa e do conhecimento. Para ele, a atividade
emocional é complexa e apresenta duas vertentes ao mesmo tempo: a
social e a bioldgica. A primeira s6 é alcancada por meio da mediacao
cultural, ou seja, a social. Jd a segunda, que trata da consciéncia afetiva,
é tida como organica, pois remete ao vinculo instaurado em primeira
instancia quando o sujeito se apropria e/ou tem contato com o ambiente

social e simbdlico da cultura (Dantas, 1992).
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De acordo com Calil (2007), ao considerar o individuo na sua totalidade,
Wallon propde uma superac¢do da dicotomia razdo/emogdo. Em outras
palavras, reconhece a integralizacdo dos sujeitos no processo de ensino-
aprendizagem.

As contribuigdes de Wallon revolucionaram a educagao, pois impul-
sionaram importantes mudangas no inicio do século XX. O seu trabalho
fez emergir aspectos desconhecidos do desenvolvimento infantil, assim
como da génese do pensamento humano (Gratiot-Alfandéry, 2010).

A afetividade exerce papel importantissimo na formacao e funciona-
mento da inteligéncia, uma vez que determina os interesses e as neces-
sidadesindividuais, aponta Oliveira (1992).

Ateoria de Wallon baseia-se numa visdao ndo fragmentada do desenvol-
vimento humano, e busca compreendé-lo do ponto de vista motor, da
afetividade e da inteligéncia, assim como das rela¢gdes que estabelece
com o meio. (Galvao (2003).

O confronto esta presente em todos os ambientes frequentados pela
crianga, por isso o afeto é importante, como forma de acolhimento
daquele que estd em formacdo e que precisa se sentir seguro para pros-
seguire adquirirautonomia.

O professor de educacdo infantil, diante do exposto acima, tem
importante papel a ser desempenhado, o de mediar as interagdes entre
as criancas e estimula-las. “Wallon, esperava, desde o inicio, que cada
professor fosse formado para a pratica pedagdgica e beneficiado por uma
especializacdo em psicologia infantil” (GRATIOT-ALFANDERY, 2010, p. 20).

Em todos os momentos da vida do ser humano, Wallon (apud La Taille,
1992), em todos os estagios de seu desenvolvimento humano, a afeti-
vidade estd presente em maior ou menor grau, pois é indispensavel a
formacao doindividuo como sersocial e cultural.

Para Calil (2007), a teoria walloniana é atual, pois valoriza o individuo,
a educacgdo, o professor, a cultura e as relagdes sociais, as quais sao
desenvolvidas e/ou aprimoradas na escola e contribuem para a formacgao

dosujeito/aluno.
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E durante o momento do ensino que o professor estabelece uma
relacdo interpessoal com o aluno. Nessa interacdo, professor-aluno terao
que, juntos, fazer uso dessa afetividade, para que a aprendizagem se
concretize,

Sobre as contribui¢cdes de Wallon em relagdo a afetividade na relagao
professor-aluno, Galvdo (2003, p. 85) acrescenta:

As manifesta¢des emocionais tém importante impacto
nas dinamicas de interagdo que se criam nas situagoes
escolares. O conhecimento das func¢ées, das caracte-
risticas e da dinamica das emog¢des pode ser muito
util para que o educador entenda melhor situacdes
comuns ao cotidiano escolar, tanto no sentido de
conseguir um melhor envolvimento dos alunos e com
eles, como no de evitar cair em circuitos perversos em
gue pode perder o controle da dindmica do grupo e da
prépria atuacao.

Nessa perspectiva, entende-se a necessidade de um bom relaciona-
mento com os alunos, um olhar mais apurado, com foco naquele que mais
precisa. Essa atitude contribuird para o estabelecimento de um clima
favoravel paraintera¢des no ambiente escolar.

A questdo do clima escolar aparece formulada por
Lewin (1939) que se mostrava preocupado com o0s
efeitos da atmosfera do grupo sobre a conduta do
individuo e sua aprendizagem afirmando que o clima
social em que uma crianca vive é, para ela, tdo impor-
tante quanto o ar que respira (GALVAO, 2003, p. 85).

O responsavel pela criacdo desse espaco €, sem sombra de duvidas, o
professor. Para Galvao (2003, p. 85):

O entusiasmo pelo conhecimento que ensina pode, se
expresso em sua postura, na tonalidade e melodia da
voz, ser mais facilmente transmitido, digo, contagiado,
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aos alunos. Nao creio, contudo, que esse entusiasmo
possa ser simplesmente forjado por alguma técnica,
prefiro crer que ele tem de ser genuino e verdadeiro.

O bom humor e a disposicdo do professor contagiam todos os
envolvidos nesse processo, inclusive os demais professores da escola.
Segundo Galvao (2003, p. 87), “[...] simples disposicdo para essa reflexdo e
para eventuais ajustamentos nas a¢des escolares que representa, por si,
fator fundamental para uma pratica pedagdgica de qualidade” (GALVAO,

E no ambiente da sala de aula que o professor, sujeito mediador,
oportunizara iniUmeras vivéncias/experimenta¢des de maneira que cada
aluno se torne protagonista, para agir, experimentar e conhecer suas
limitagdes, com afinalidade de conquistar sua autonomia como ser social.

E no grupo que acontecem as relagdes interpessoais,
que se adquire a consciéncia de si e dos outros, que se
apropriadacultura, que se aprende valores, enfim, é no
grupo que o individuo se humaniza. O homem é um ser
essencialmente social (CALIL, 2007, p. 7).

O tipo de consciéncia a que se refere Calil, diz respeito as condicGes de
afeto proporcionadas em sala de aula e que sao frutos das interagdes entre
os pares (alunos-alunos) e professor-aluno. “Na sala de aula sdo inventadas
e reinventadas as relagdes que ora exigem do professor dominio, ora
cuidado, ora solidariedade, ora espirito de grupo, ora solidao”.

Sobre a importancia da relagao professor-aluno, Wallon (2007, p. 141)
explica:

Entre as atitudes dos sujeitos que se encontram num
mesmo campo de percepcdo e de acdo, institui-se
muito primitivamente uma espécie de consonancia, de
acordo ou de oposi¢ao. O contato estabelece-se pelo
mimetismo ou contrastes afetivos. E por essa via que se
instaura a pragmatica de compreensao, ou melhor, de
participa-cionismo mutuo. O contdgio das emocgdes é
um fato comprovado frequentemente.
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Ainda nessa perspectiva, Mahoney e Almeida (2005) esclarecem que,
se as necessidades afetivas da relacdo aluno-professor ndo forem
satisfeitas, haverd dificuldades quanto ao processo de ensino-aprendi-
zagem. Portanto, a afetividade é fundamental para a relacdo professor-
aluno, assim como para a relagdo humana, tanto na construg¢ao, como no
desenvolvimento de pessoas mais seguras e autoconfiantes. Acredita-se
gue os aspectos afetivos e cognitivos formam um parinseparavel.

Analise das Informacgodes

As informacgdes obtidas por meio dos questionarios, das entrevistas e
das observacdes foram analisadas a partir da reorganizacdo e articulacao
dos nucleos de significacdo, na perspectiva dos estudos de Aguiar e Ozella
(2006). Essa proposta por meio dos nucleos de significagdo é um
procedimento que, ndo so analisa e descreve os dados, como também os
interpreta.

A proposta dos nucleos de significacdo apresenta trés movimentos, e
o primeiro deles é o levantamento de dados, que tém a palavra com
significado como unidade de andlise. Para chegar aos pré-indicadores,
parte-se da palavra unidade de andlise. Aguiar e Ozella (2006) ressaltam
que, por meio de vdrias leituras “flutuantes”, a fim de se familiarizar com
o conteudo lido e de se apropriar dele, deve-se observar com atencdo a
fala do sujeito, as palavras que se repetem com frequéncia e que sao
importantes para esse levantamento.

Segundo Vigotski (1998, p. 182, apud AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 230),
“Quando diversas palavras se fundem numa Unica, a nova palavra nao
expressa apenas uma ideia de certa complexidade, mas designa todos os
elementosisolados contidos nessaideia”.

O segundo movimento é a compilagdo dos pré-indicadores por
similaridade, complementaridade e/ou contraposi¢cdo, formando grupos
diversos, porém de menor diversidade, que serdo os indicadores, os quais
possibilitardo acesso aos nucleos de significacdo (Aguiar; Ozella, 2006).
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No terceiro movimento sdo construidos os nucleos de significacao
que sao o resultado da articulacdo dos indicadores que apresentam os
conteudos tematicos (pré-indicadores) semelhantes, complementares e
até contraditdrios.

A partir de uma releitura do material, da-se inicio ao “processo de
articulacdo”, que resulta nos nucleos de significacdo. De acordo com Aguiar
e Ozella (2006, p.310):

Os nucleos devem ser construidos de modo a sintetizar
as mediagdes constitutivas do sujeito; mediagdes essas
gue constituem o sujeito no seu modo de pensar, sentir
e agir. Os nlcleos devem expressar aspectos essenciais
do sujeito. Eles devem superar tanto os pré-indicadores
como os indicadores. Devem, assim, ser entendidos
como um momento superior de abstracdo, o qual, por
meio da articulacdo dialética das partes — movimento
subordinado a teoria —, avanga em dire¢do ao concreto
pensado, as zonas de sentido.

Essa proposta metodoldgica instrumentaliza o pesquisador no pro-
cesso de apreensdo de sentidos e significados, passando “[...] da aparéncia
das palavras (significados) para sua dimensdo concreta (sentidos)”
(AGUIAR; OZELLA, 2015, p. 61). Trata-se, portanto, de uma tarefa analitico-
interpretativa que conduz o pesquisador para dimensées “[...] mais
instaveis, fluidas e profundas, ou seja, para as zonas de sentido” (AGUIAR;
OZELLA, 2013, p.304).

Buscou-se apreender o fendbmeno para além das aparéncias, dando
relevancia a analise das determinagdes que, conforme Cunha (2008, p. 60),
tem a funcdo de “[...] apreender as mediagdes sociais constitutivas do

sujeito, saindo da aparéncia, do imediato, buscando o processo”.
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Apresentagao das analises

Sdo apresentados aqui os dados e os resultados encontrados a partir da
pesquisa de campo realizada (questionarios, entrevistas e observacées)
com professores do Ensino Fundamental Anos Iniciais.

Aguiar e Ozella (2006) explicam que esse procedimento de analise
explicita semelhangas e/ou contradigdes que vdo novamente revelar o
movimento do sujeito. Essas contradicGes ndo estdo necessariamente
manifestas na aparéncia do discurso, mas foram apreendidas a partir da
analise do pesquisador. Dessa forma, o processo de analise ndo deve se
restringir a fala do informante; deve ser articulada (processo de inter-
pretacdo do pesquisador) com seu contexto social e histdrico, o que
permite acesso a compreensado do sujeito na suatotalidade

Analise dos nlcleos de significacdo do questiondrio

Apresentam-se aqui dois nucleos relevantes para a pesquisa, apre-
endidos a partir da andlise do questionario aplicado aos participantes:
1) A mediacdo afetiva favorece o ensino-aprendizagem e 2) A relacdo

afetiva ajuda a superar dificuldades vividas em sala de aula.

Quadro 2 - Indicadores e Nucleos de significacao

Indicadores Nucleo de significagao
+  Afetividade como fator fundamental na relagéo
ensino e aprendizagem. .
+  Afetividade como fator importante na relagdo 1) AMEDIAGAO AFETIVA
professor-aluno. FAVORECE O ENSINO-
+  Afetividade imprescindivel no desenvolvimento do APRENDIZAGEM
aluno.

* Afetividade da sentido ao processo educativo.

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Este nucleo foi formado a partir das perguntas sobre afetividade e sua
relagdo com ensino-aprendizagem.

Muito relevante, pela afetividade conseguimos atingir
os alunos de modo mais rdpido e eficaz, percebendo
suas necessidades e fragilidades (P2).

Afetividade é essencial nas relagbes humanas e dentro
de uma sala de aula mais ainda. SGo duzentos dias
letivos juntos, sdGo vidas e em cada vida uma historia
diferente (P18).

Primeiro vocé constréi uma relagcdo de respeito, ami-
zade, em que faga a crianga sentir-se ouvida, vista.
Uma vez que alcanga esse sentimento de pertencer, a
aprendizagem é um ganho, constréi mais rapidamente.
Mesmo o aluno com dificuldade considerada severa,
avanga em seus conhecimentos (P4).

A relagdo de afetividade entre o professor e o aluno so
contribuird para o processo do desenvolvimento da
aprendizagem (P10).

Relagdo intrinseca. Afetividade na aprendizagem é ofe-
recer ao aluno o que ele necessita para a construgdo do
conhecimento considerando sua condicéo cognitiva e
emocional (P20).

E praticamente unanime a importancia que os professores partici-
pantes ddo a afetividade dentro de sala de aula e a sua relacdo com o
ensino-aprendizagem.

Em sua teoria, Wallon trata a afetividade como eixo central, pois
acredita que ela é responsavel pela construcdo da pessoa e do conhe-
cimento.

Conforme apontam Mahoney & Almeida (2005, p. 22):
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O recurso da aprendizagem é a fusdao de outros. O
processo de ensino-aprendizagem exige respostas
corporais, contatos epidérmicos, dai a importancia de
se ligar ao seu cuidador, que segure, carregue, embale.
Através dessa fusdo, a crianga participa intensamente
do ambiente, apesar de percepgdes, sensa¢des nebu-
losas, pouco claras, vai se familiarizando e apre-
endendo esse mundo, portanto, iniciando um professo
de diferenciagdo.

Portanto, é clara aimportancia da afetividade no trato com as criancas,
bem como no processo de ensino-aprendizagem realizado no ambito
escolar. O professor é o sujeito que afeta e que é afetado pela afetividade
durante o processo de ensino-aprendizagem, quando a rela¢do professor-
aluno concretiza a aprendizagem. O que nos conduz ao nosso préoximo
nucleo que diz respeito a afetividade como ferramenta para superar
dificuldades emclasse.

Quadro 3 - Indicadores e Nucleos de significagao

Indicadores Nucleo de significagao

+ Afetividade pode ser desenvolvida na sala de aula.
+  Afetividade como valorizagao do aluno.

+ Afetividade € inata e aprendida.

+ Falta de afetividade causa transtornos de ensino e

aprendizagem. 1) ARELACAOAFETIVA
+  Afetividade e rigor andam juntos. AJUDAA SUPERAR
« Valorizar, ajudar e entender o aluno como forma de DIFICULDADES VIVIDAS
afetividade. EM SALA DE AULA

+  Boas relagdes com os alunos.

+ O aluno é apatico: conversar, despertar interesse, mudar
estratégias, buscar apoio da familia e equipe escolar.

* O aluno é agressivo: conversar, descobrir as causas,
entender, orientar, buscar apoio familia e equipe escolar.

Fonte: Elaborado pela autora

Esse nucleo é composto de perguntas sobre a afetividade em sala de
aula, na relacdo professor-aluno, por exemplo: O que fazer quando um
aluno é apatico ou agressivo em sua aula?
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O professor deve ter um olhar mais apurado as
demandas que surgem em sua sala de aula, assim
como, reconhecer que determinadas atitudes e/ou
comportamentos estdo ligados a questbes emocionais
que as criangas trazem de casa e acabam por interferir
noseurendimentoem salade aula (P1).

O professor deve reconhecer o aluno como ser humano
(P8).

Acredito na afetividade inata, porém, devido as
inumeras situagées e vivéncias, muitos individuos vdo
se distanciando do afeto e este perde o seu valor. Aqui
entra o papel especial do educador que é resgatar essa
afetividade e neste momento, entendo que ela pode ser
resgatada ou ensinada (P15).

A falta de afetividade pode prejudicar a relagéGo
professor/aluno, consequente prejudicando a apren-
dizagem, deixando o aluno desinteressado, desmoti-
vado (P10).

Sim. Afetividade ndo significa agradar o aluno e fazer
as vontades dele. Afetividade tem a ver com respeito,
confianca e empatia (P18).

De vdrias maneiras. Desde a acolhida didria, até os
elogios motivadores. O professor pode e deve acolher
seus alunos com aproximagdo fisica respeitosa. O
professor pode e deve dizer aos alunos o quanto sGo
maravilhosos e capazes (P9).

Procurar a causa, tentar estabelecer vinculos afetivos,
conversas com a familia, equipe de apoio, o proprio
aluno (P7).

Usar a afetividade para atingir o aluno agressivo, res-
peitando, ouvindo e criando alternativas que o levem a
interagir com os colegas de forma mais amigdvel (P14).
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Na perspectiva de estreitar a relagao professor-aluno, e também de
relacionar as acdes docentes ao comportamento do aluno, busca-se apoio
nas ideias de Vygotsky, conforme Luria (1988, p, 25):

Influenciado por Marx, Vigotski concluiu que as origens
das formas superiores de comportamento consciente
deveriam ser achadas nas relagGes sociais que o indi-
viduo mantém com o mundo exterior. Mas o homem
nao é apenas um produto de seu ambiente, é também
um agente ativo no processo de criacao desse meio.

Para compreender qualquer fenbmeno humano complexo, por exem-
plo, a relacdo aluno-professor, é preciso reconstruir suas formas mais
primitivas e simples e acompanhar seu desenvolvimento até seu estado

atual. Ouseja, é preciso estudar a histdria (Veer, Valsiner, 1996).

Analise dos ntcleos de significacdo

A sistematizacdo dos nucleos de significacdo das entrevistas realizadas
com os professores participantes, segundo (AGUIAR et al., 2015, p. 62),
“[...] é o resultado de um processo em que os indicadores sdo articulados
de modo a revelarem de forma mais profunda a realidade estudada”. E um
movimento que busca sinteses, movimento dialético de analise, e que
caminha da tese (pré-indicadores), para a antitese (indicadores) e para a
sintese (nucleos).

Na sequéncia deste texto sdo apresentadas duas perguntas da
entrevista realizada, bem como os indicadores constituidos e os nucleos de
significagao correspondentes:

1- Como podemos construir uma interacdo professor-aluno, para que o

processo de aprendizagem se torne mais produtivo?
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Indicadores Nucleo de significagao
Valorizar o aluno com a bagagem de conhecimento que ele traz.
Apresentar algo que faga sentido para ele. O professor que conhece
Permitir que 0 aluno conhega o professor. seu aluno garante uma
Ter afetividade, simpatia, empatia, confianga. aprendizagem significativa.
Acatar sugestdes, deixar 0s alunos se sentirem participantes.
Ambiente de confianga.

Liberdade para errar.

Fonte: Elaborado pela autora.

O vinculo afetivo, ndo sé favorece a aprendizagem, como também
estreita os lacos entre professor e aluno, pois requer envolvimento de
ambos os lados. Para Costa (1997, p. 29):

O desenvolvimento do vinculo demanda grande dispo-
nibilidade pessoal por parte do educador — para que o
educador adquira significancia na vida dos jovens,
estes devem adquirir significancia na vida do educador.
O educador tem que fazer-se disponivel e dar aos
jovens seu apoio incondicional, demonstrando leal-

dade e amizade.

Torna-se claro que, no desenvolvimento do vinculo, a relacdo de
reciprocidade é de suma importancia para que haja significancia para
ambos.

Para Wallon (199, p. 141), a relacdo professor-aluno é instaurada a
partir da “[...] pragmatica de compreensao, ou melhor, de participa-
cionismo mutuo. O contagio das emoc¢bes é um fato comprovado

frequentemente”.

2- Como trabalhar a diversidade de valores (diferentes classes sociais,
culturas) no ambiente escolar de maneira que se alcance o respeito mutuo

entre todos os envolvidos?
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Indicadores Nucleo de significagao

Trabalhar os valores humanos: sorrir, ser aceito, ser feliz.
Respeito, esforco para aprender, independe de classe social.
Alunos tém certa hegemonia: mesma escola, mesmos A consciéncia da
eventos culturais, mesma comunidade. diversidade garante uma
C.“,lt'var a cultura de cada um. vivéncia respeitosa.
Dialogo para respeitar as diferencas.

Dificil trabalhar com valores que ja vém de casa.
Vivéncia e respeito.

Tratar 0 assunto com clareza.

Fonte: Elaborado pela autora.

De fato, é no ambiente da sala de aula que o professor (sujeito
mediador) oportunizara iniUmeras vivéncias/experimentacbes, para que
cada aluno se torne protagonista e assim envolvido, possa agir, experi-
mentar e conhecer suas limitagdes, com o intuito de conquistar sua
autonomia como ser social.

A diversidade cultural estd ai, diante de todos, mas é percebida
somente quando se tem ciéncia do que afeta o sujeito e do que afeta o
outro. Isso s6 é possivel nos embates/vivéncias em sala de aula, por meio
de atividades dinamicas.

Analise das observagoes

A observacdo é uma forma de estabelecer relagdo com o empirico, a
parte pratica darotina do professor, para que se possa vivenciar e constatar
situacdes de ensino-aprendizagem. Essa é uma maneira de ter acesso ao
que o professor fazem salade aula.

Por meio da observacdao foi possivel confirmar a relevancia da
afetividade na relagdo professor-aluno, e perceber que ela pode ser um
agente motivador ou desestimulador, tanto para o aluno como para o
professor.

No contexto de uma pesquisa, a observagao visa gerar novos conhe-
cimentos e ndo, necessariamente, confirmar teorias (VIANNA, 2003).
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Consideragoes finais

O objetivo da pesquisa aqui relatada foi apreender as significacdes
atribuidas por professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental a
afetividade em sua pratica docente.

A partir da andlise das questdes fechadas e abertas do questionario,
das entrevistas e das observacGes feitas em sala de aula, foi realizado o
processo de constituicdo dos nucleos de significacao.

Foram identificadas semelhancas e contradi¢des nas informagdes dos
professores participantes da pesquisa, e os sentidos e significados atri-
buidos por esses professores a afetividade em sua pratica docente foram
analisados.

Acredita-se que este estudo poderd contribuir para ampliacdo da
capacidade critica e de reflexdao dos professores comprometidos com a
educacdo, no que se refere a importancia da afetividade na relacdo
professor-aluno.

Assim, fica claro que as significacdes sdao frutos de uma interacao
entre os sujeitos, a histdria e a cultura que compdem um cenario, neste
caso, o educa-cional.

Vigotski (2001) diz que é ao significar a atividade vivenciada que o
homem dela se apropria. E ai que os sentidos se constroem, se alteram e
se desenvolvem, de forma gradual e constante, e onde a atividade é
ressignificada.

Apreendemos, também, que a presenca da afetividade enriquece a
relacdao professor-aluno, determina a relagao do aluno com o objeto de
conhecimento, assim como afeta a sua autoimagem e autoestima, o que
vem a favorecer o desenvolvimento de autonomia e a favorecer apren-
dizagem significativa.

De acordo com Wallon (2007), o afeto é essencial para todo o
funcionamento do nosso do individuo, dando-lhe coragem, motivacgao,
interesse, e contribuindo para seu desenvolvimento.

A pesquisa aqui relatada revelou que também o professor percebe e se
comporta de tal forma, fazendo da afetividade um instrumento valoroso
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que contribui para o bom andamento e desenvolvimento de todo processo
educativo no ambiente escolar.
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DA SALA DE AULA PARA A COORDENAGAO:
O COTIDIANO DO COORDENADOR PEDAGOGICO

Patricia Angela do Prado Vargas
Ana Maria Gimenes Corréa Calil

Neste capitulo abordam-se as atribui¢cdes e agruras do Coordenador
Pedagdgico, por meio de um levantamento bibliografico, recorte da disser-
tacdo intitulada “O Coordenador Pedagdgico ante aos desafios de acolher
e formar professores iniciantes na Educagao Infantil”. Cabe ressaltar que,
em alguns momentos do texto, o coordenador pedagdgico é referido
como orientador de escola, mas ambas as denomina¢bes sao usadas
como sinbnimas.

O surgimento da fun¢ao do Coordenador Pedagégico

Segundo Rocha (2014), o cargo de Coordenador Pedagdgico, para
atuar nas escolas municipais paulistas, foi criado pela Lei N2 9.874, de 18
de janeiro de 1985. Desde aquele ano, suas funcdes e condicdes de
trabalho tém sofrido alteracGes ao longo das gestdes que se seguiram,
devido, em parte, a descontinuidade das politicas educacionais, que
caracteriza as gestdes municipais paulistas.

Placco; Souza; Almeida (2012), ao tratarem do papel do Coordenador
Pedagdgico sob a ética da legislacdo, revelam que, na maioria dos estados,
em decorréncia da promulgacdo da Lei n. 5692/1971(BRASIL, 1971), que
dispos sobre a Reforma de Ensino de 12 e 22 graus, constituiu-se a figura de
um profissional, no quadro do Magistério, comprometido com a acao
supervisora, em nivel, tanto de sistema como de unidade escolar. Esse
profissional recebeu diferentes denominag¢des: supervisor escolar,
pedagogo, orientador pedagdgico, coordenador pedagdgico, professor
coordenador, etc.
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Na década anterior, as escolas experimentais, autorizadas pela Lei
n?. 4024/1961, artigo 104, (BRASIL,1961), ja contavam com um profis-
sional ou uma equipe de profissionais para atuar na Coordenacdo Peda-
gogica. No entanto, no Brasil, pode-se considerar que o germe da coorde-
nacao pedagdgica esta nainspecdo escolar. Essa funcdo veio com o Parecer
252/1969, (BRASIL,1969), complementar a Lei da Reforma Universitéria
(Lei n. 5540/1968), que instituiu as habilitacdes do curso de Pedagogia,
incluindo ade supervisor escolar.

De acordo com a Lei n.9.394 (BRASIL, 1996), o Coordenador Pedago-
gico passou a assumir o status de gestor pedagdgico da escola. Dessa
forma, é possivel afirmar que, durante todo esse periodo de estudos
referentes a essa fun¢do, embora haja divergéncias com relagdo a nomen-
clatura, percebe-se a influéncia significativa do coordenador pedagédgico
nos processos pedagdégicos das escolas onde atuam.

As atribuicoes desses profissionais foram definidas pelas legislagdes
estaduais e/ou municipais. Segundo Placco; Almeida; Souza (2015, p. 13-
15) compreendem suas fun¢des sdo: atendimento a professores, alunos e
pais; atendimento a demandas do diretor e de técnicos das secretarias
estaduais ou municipais de educagdo; atividades administrativas;
organizagdo de eventos e atendimento as ocorréncias que envolvem os
alunos. Embora essas fungoes estejam claras, o coordenador pedagégico
se vé, muitas vezes, “apagando incéndios”, pois passa a maior parte do
tempo resolvendo emergéncias que surgem na escola, quando deveria
executar as tarefasindicadas comoinerentes as suas atribuicdes.

O coordenador pedagégico tem, em sua fun¢do, um grande desafio,
porém extremamente gratificante. Deve ser um profissional bem infor-
mado e enxergar oportunidades de melhoria, mantendo um bom rela-
cionamento com os diversos segmentos da escola. Dessa forma, ajudard os
profissionais a atingirem seus objetivos, articulando os saberes, anseios e
potencializando os projetos, a fim de transformar a escola em um ambi-
ente harmoénico de producdo e construcdo de aprendizagens.

Dentro e fora do Brasil, admite-se a importancia dessa orientacdo
pedagdgica no contexto escolar. Pesquisas realizadas na Franga, Canada,
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Portugal, Mogambique e Chile (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011) revelam
qgue ha sempre um profissional que articula a formacdo na escola, possivel-
mente o orientador pedagdgico (OP).

De acordo com os editais analisados por Bello; Penna (2017), de
concursos para ingresso e acesso de coordenadores pedagdgicos na rede
municipal de ensino de Sao Paulo, no periodo 2006-2015, percebe-se o
perfil profissional desejado pela SME/SP. Nesses editais, as atribuicdes
desse cargo foram categorizadas em cinco eixos, tendo em vista as
tematicas centrais abordadas: formacdo e atualizacdo, gestdo, avaliacado,
integracao e implementagdo de programas e de projetos. Dessa forma,
percebe-se que o coordenador pedagdgico é o responsdvel, na escola,
pelas fun¢des inerentes ao fazer pedagdgico, inclusive o de garantir a
implementacdo de politicas advindas da SME/SP, acumulando, assim,
muitas atribuicdes. Também funcdes administrativas lhe sdo impostas, tais
como participar das decisGes sobre o uso dos recursos financeiros da
escola.

Sobre as atribui¢cdes do coordenador pedagdgico:

Este cargo envolve muito mais as dimens&es da escuta,
da partilha, visando a valorizacdao das ac¢des coletivas,
acOes essas que devem estar vinculadas ao eixo peda-
gbgico desenvolvido na instituicdo. Do mesmo modo
gue também assume uma postura de mediador, pois
além de prestar subsidios pedagdgicos aos docentes
ele precisa cultivar um relacionamento afetuoso com
os alunos, pais e comunidade a qual estd interagindo
diariamente com a escola. Todavia, “a finalidade da
coordenagdo ndo é somente o desenvolvimento do
conhecimento, mas também o despertar de capaci-
dades reflexivas e o repensar de atitudes, propor-
cionando uma pratica de ensino mais comprometida,
auténtica e eficaz” (SILVA, 2015, p. 26 apud GARCIA;
SILVA 2017, p.7).

No municipio de Sdo José dos Campos, o Orientador de Escola também
acumula diversas funcdes, inclusive administrativas, junto ao Diretor de



222 FORMAGAO DE PROFESSORES NA EDUCAGAO BASICA: um recorte de pesquisas na area

escola, sofrendo da mesma maneira a descontinuidade nos processos
formativos, devido a descontinuidade das politicas educacionais.

Assim, verifica-se que, quando o coordenador ndo tem clareza de seu
papel pedagdgico na escola, submete-se a demandas burocraticas e deixa
de realizar sua principal atribuicdo, que é o trabalho especifico junto aos
professores, diagnosticando, formando e acompanhando seu desem-
penhojuntoaosalunos.

Miziara; Ribeiro; Bezerra (2014) afirmam que, diante dessas assertivas,
requer-se dos coordenadores um trabalho de maior organicidade, com
espaco e tempo para reflexdes coletivas, a fim de superar a restrita
funcao de executar projetos e campanhas pontuais (Projetos e campanhas
langados pelo MEC e pelas Secretarias de Estado e Municipio sobre
diversos assuntos: transito, saude, prepara¢do para olimpiadas de Mate-
matica e de Lingua Portuguesa, combate a dengue, projetos sobre datas
comemorativas, etc.). Essas incumbéncias pulverizam e fragmentam os
focos de atua¢dao dos coordenadores, subtraindo-lhes tempo para o
desenvolvimento de a¢cdes mais sistematizadas, direcionadas a formacao
continuada, inclusive a deles proéprios, e a articulagdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP).

Para o municipio de S3o José dos Campos, as atribuicdes dos Orien-
tadores de Escola estdao apresentadas no Regimento Comum das Escolas
de Educacao Infantil, no artigo 28 paragrafos | ao V. Verificou-se que parte
dessas atribuices sdo formativas, outras sdo potencialmente formativas,
e as demais ndo sao formativas, porém importantes para o coletivo escolar
(ALMEIDA, SOUZA e PLACCO,2010).

Consideram-se que as acdes formativas estdo diretamente rela-
cionadas ao processo de formacdo docente, aprendizagem da docéncia,
da proposta curricular, do desenvolvimento e aprendizagem das criangas.
Saoelas:

- Criar condig¢Ges de espaco sistemdtico para estudo
e reflexdao das questdes inerentes a construgao do
conhecimento e das teorias da aprendizagem, a fim de
subsidiar a pratica docente;
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- Subsidiar o corpo docente quanto as expectativas de
aprendizagem da Matriz Curricular e Proposta cur-
ricular para Bergdrios e as questdes didatico-pedago-
gicas, assegurando-se as orientagdes necessarias, a fim
de garantir a todas as criangas condi¢Ges de apren-
dizagem e o desenvolvimento de suas potencialidades,
avaliando periodicamente os resultados;

-Promover o crescimento e o aperfeicoamento
docente por meio da problematizacao da pratica peda-
gbgica, da atualizacdo constante e da promogdo de
momentos de integracdo entre todos os membros da
equipe escolar;

-Orientar e acompanhar o trabalho pedagdgico reali-
zado pelo professor nas horas/atividade cumpridas na
Unidade Escolar;

-Promover a socializagdo de boas praticas pedagogicas
realizadas pelos professores;

-Realizar diagndstico, avaliar resultados, estabelecer
metas de redirecionamento do seu trabalho e da pra-
tica docente, quando necessario; (Regimento Comum
das Escolas de Educacdo Infantil, do municipio).

AcOes potencialmente formativas sdo aquelas que contribuem para a
aprendizagem do grupo e que sdo relacionadas ao acompanhamento da
pratica pedagdgica, avaliando as praticas docentes e diagnosticando as
necessidades de investimento para elaboracdo dos planejamentos e paraa
avaliacdo deresultados, incluindo:

- Coordenar, acompanhar e avaliar as atividades do
processo de ensino e aprendizagem, objetivando a
melhoria da pratica docente;

- Acompanhar e avaliar a pratica docente, diagnos-
ticando pontos divergentes com a proposta pedagdgica
daescola e estabelecendo dindmicas de saneamento;
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- Organizar o horario de trabalho coletivo de maneira
a garantir que esse espag¢o-tempo seja de efetivo
trabalho pedagégico;

- Participar da coordenacdo e elaboracdo dos planeja-
mentos desenvolvidos na Unidade Escolar, acompa-
nhando sua execugao e desenvolvimento e avaliando
osresultados;

- Orientar e acompanhar o desenvolvimento das pro-
postas de acesso e permanéncia das criangas com
deficiéncia, em parceria com o professor do atendi-
mento educacional especializado (AEE);

- Orientar, coordenar e acompanhar a efetivacao de
procedimentos didatico-pedagdgicos referentes a
avaliacdo processual das criangas; (Regimento Comum
das Escolas de Educacdo Infantil, do municipio).

Algumas das atribuicGes do Orientador de Escola, prescritas no artigo

28, paragrafos | ao V do referido Regimento, ndo sao formativas, porém

importantes para ajustar a proposta pedagdgica aos segmentos da escola:

- Promover a integracao do corpo docente, da equipe
de apoio pedagdgico, da equipe gestora e comunidade,
em torno dos objetivos da proposta pedagdgica e do
Projeto Politico Pedagdgico da Escola;

- Participar da coordenacgao, execu¢dao, acompanha-
mento e avaliacdo do projeto politico pedagdgico;

- Participar e acompanhar o trabalho das instituicGes
escolares nasua Unidade Escolar;

- Analisar e indicar junto, a equipe docente a aquisicao
dos materiais pedagdgicos;

- Proporcionar e desenvolver agdes que garantam a
participacao da equipe docente, criangas e comuni-
dade escolar como integrantes e agentes transfor-
madores do meio ambiente, valorizando atitudes que
contribuam para a sustentabilidade e preservacao do
meio ambiente.
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Além das atribui¢cdes acima citadas, cabe ao Orientador de Escola
participar da rotina escolar, elaborar e acompanhar diariamente as
atividades realizadas, atender os pais e a comunidade escolar, além de
auxiliar o diretor e a secretaria da escola sempre que necessario. No
exercicio da funcdo, tantas demandas desviam o foco do OE quanto ao
acompanhamento pedagdgico, a formagdo dos professores e ao acom-
panhamento em sala de aula da aprendizagem dos alunos. Dificultam
também o atendimento pontual aos profissionais em inicio de carreira.
Portanto, ha necessidade de estudar a possibilidade de evitar esse
acumulo de atribui¢cdes burocraticas e administrativas que desviam a
real funcdo pedagdgica no ambiente escolar, para que se possa investir
macicamente na formacao continuada dos professores e na aprendizagem
do educando.

O cotidiano do Coordenador Pedagogico

Gouveia; Placco (2015) observam que muitos coordenadores peda-
gogicos manifestam tensdao entre o que desejam e o que realmente
vivenciam, na funcdo. Isso porque se sentem deslocados de suas reais
fungdes nas escolas, ficando a disposicao dos pais, atendendo o telefone,
conferindo materiais, substituindo professores, atendendo alunos
desobedientes, fiscalizando o trabalho do grupo, etc. Esse acumulo de
atividades acaba por impedir que se dediquem a suas principais
atribui¢des. No entanto, muitos se sentem Uteis atendendo a demanda da
escola, por ndo terem clareza de sua funcdo de mediar as formacdes e
realizar o acompanhamento em sala de aula. Sobre isso, Gouveia; Placco
(PLACCO, ALMEIDA e SOUZA, 2011 Apud 2015, p. 73) afirmam:

Para que os coordenadores se tornem formadores e
ajam como formadores e, quem sabe, se reconhecam
como autoridades técnicas diante de um grupo ndo
basta nomed-los ou entregar-lhes uma nova rotina e
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uma lista de atribuicdes. E necessario propor caminhos
para que a construcdo do papel formador do coorde-
nador seja feita com a consisténcia e a seriedade
necessarias.

Almeida (2018) aponta, com base em suas experiéncias, sobre qual
deveria ser o papel do coordenador pedagdgico. Almeida (ALMEIDA,
PLACCO, 2009, p. 38 apud 2018, p.24-25) esclarece que a funcdo desse
profissional ndo é “tomar conta dos professores”, ou ser “testa de ferro”
das autoridades de diferentes érgaos, exercer uma funcdao mediadora,
favorecendo que os professores elaborem seus préprios sentidos,
aceitando determinadas propostas de trabalho de acordo com suas
crengas e compromissos coma escola e com o aluno. Deve ser um
articulador, favorecendo que os professores trabalhem de forma coletiva
as propostas curriculares, um formador, estabelecendo condi¢des para
gue os professores se aprofundem em sua area especifica de trabalho, e
transformador, questionando, incentivando os professores a serem
criticos, em sua pratica.

De fato, os coordenadores pedagdgicos sao os agentes responsaveis
por acompanhar de perto o exercicio da fungdao do docente, mediando os
saberes, promovendo busca e constru¢do de conhecimentos e articulando
o desenvolvimento consciente da pratica, para que o resultado desse
investimento seja a aprendizagem efetiva do aluno. Para Garcia (1995,
p.193):

[...] acultura organizacional da escola, pode facilitar ou
dificultar o desenvolvimento dos processos de forma-
¢do de professores para torna-los autbnomos e colabo-
rativos, criar um clima de confianga e compromisso,
desenvolver projetos e disponibilizar recursos huma-
nos e materiais.

Se a relagdo do coordenador pedagdgico com os professores e demais
funciondrios na escola for positiva, equilibrada, pontual e organizada,
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possivelmente favorecera um vinculo de respeito, confianca e motivagao
para que todos possam se responsabilizar por fazer do espago escolar um
ambiente de aprendizagem e troca de experiéncias. No entanto, ainda ha
professores que reclamam que em suas escolas parecem passar desper-
cebidos, pois a dindmica diaria que consome os gestores leva-os a nao
terem tempo disponivel para atender as necessidades especificas desses
docentes, que por vezes sdo iniciantes na funcdo, na escola ou no
segmento educacional. Esse distanciamento causa entraves ao processo e
arotina escolar, podendo ocasionar falhas na entrega de documentos, nas
intervengdes com os alunos ou mesmo no desenvolvimento dos
conteldos em sala de aula, o que traz aos docentes, frustracao, receios e

até mesmo desanimo em prosseguir na carreira.

A passagem de professor a coordenador pedagégico

Ainda com relacdo a funcdo de coordenador, Pereira (2017, p. 40)
afirma que: “Dormi professor iniciante e acordei coordenador iniciante no
dia seguinte”. A autora descreve suas lembrangas dessa transicdo de
professor a coordenador, quando estava com 21 anos de idade. A
concorréncia pelo cargo, o desejo pelo desafio, a inseguranca por ndo se
sentir preparado, o desafio de assumir uma escola grande, as angustias, e
também a grande oportunidade de aprender, mesmo sem ter a quem
recorrer, sdo aspectos que caracterizam o dia a dia do profissional
iniciante.

Pereira (2017, p. 27) baseado nos estudos de Groppo (2007) e Bonafé
(2015), afirma que:

Quando um professor deixa a sala de aula para assumir
a coordenacgdo pedagdgica, muitas mudancas, adapta-
¢Oes e transformacgdes sdao mobilizadas, em seu pro-
cesso de desenvolvimento profissional, que se da por
suavez, na atividade profissional.
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Além das frustragdes, da solidao e da falta de formacao especifica, o
gue angustia em demasia os coordenadores sao os desvios de funcdo e o
acumulo de tarefas administrativas, que acabam por afasta-los de seu
papel pedagdgico, que deve ser prioritario.

O coordenador deve ter um olhar de gestor, mas também a experiéncia
do docente em sala de aula, para compreender as necessidades e difi-
culdades dos professores e investir em seu desenvolvimento profissional
na instituicdo escolar, sendo o parceiro experiente e motivador da
ampliagdao de saberes.

Silva; Machado; Pacifico (2018, p. 118) corroboram observacdes de
Alarcdo (2001, p. 19), ao afirmarem que “A Escola inovadora é aquela que
tem a forca de se pensar a partir de si propria”. Isso porque o desafio do
Coordenador Pedagodgico é envolver os professores nessa tarefa de olhar
para suas proprias praticas pedagdgicas, enxergar os erros e acertos,
discutir e estudar os documentos orientadores a fim de encontrar
respostas e, nesse movimento, promover a formagdo continuada com o
coletivo escolar. Isso sd é possivel quando o coordenador pedagoégico tem
elementos fortes para essa articulagao. Dai a importancia dessa formacao
inloco para esse profissional.

N3o é com a experiéncia que se aprende, mas com
a reflexdo sistematica sobre a experiéncia, isto é, o
conhecimento pratico desarticulado de uma reflexao
organizada sobre suas diferentes implicacGes perde
seu valor de busca, criacdo e contraste critico para
ser fonte de repeti¢do e conservadorismo (ALARCAO,
2001, p.121).

Nessa formacdo in loco é importante refletir sobre a prdpria pratica,
atualizar-se, permitir-se analisar e identificar erros, para efetivamente
aprimorar o trabalho, modificando assim o processo de reprodugdo ano
a ano do plano escolar, para inovar, ampliar os saberes, acompanhar o
desenvolvimento tecnolégico e garantir uma educacdo de qualidade. Por
meio do estudo na formacdo continuada, o coordenador pode envolver
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os professores e ajuda-los a ampliar seus saberes em prol do crescimento
pessoal e daaprendizagem do aluno.

Certamente, ndo se nasce formador, porisso é necessario investimento
para o exercicio da funcdo. No caso do municipio em estudo, os orienta-
dores de escola recebem apoio da Secretaria da Educac¢do e Cultura (SEC),
que oferece formagdes e acompanhamento direto com orientadores de
ensino e supervisores escolares, em prol de um nivelamento dos saberes
e propagacao da proposta pedagdgica da rede municipal de S3o José dos
Campos. Isso demonstra que os profissionais da educac¢ao sdo fruto de
suas experiéncias, vivéncias, reflexdes, estudos, de muita dedicacao, e
também que precisam receber apoio, incentivo e investimentos de seus
superiores e da sociedade.

Muito se exige do coordenador pedagdgico, que é responsabilizado
pelo sucesso ou fracasso educacional, pelo trabalho dos professores e
pelos resultados alcangados pelos alunos. Cabe a esse profissional
identificar as necessidades de cada segmento da escola e oferecer
respaldo para o desenvolvimento individual e coletivo dos atores esco-
lares. Sendo assim, a experiéncia na funcao favorece essa desenvoltura do
trabalho e a promoc¢do positiva de desenvolvimento humano, social e
intelectual. Shulman (1987) e Tardif (2002) consideram que esses
profissionais formadores devem apresentar um repertdrio de conheci-
mentos que ampliem aqueles que sao préprios da docéncia, pois estarao
mais relacionados ao ensinar a ensinar, ou seja, a ser professor de
professores.

Os Orientadores de Escola do municipio de S3o José dos Campos
dedicaram-se a ampliar seus conhecimentos, recebendo respaldo forma-
tivo da SEC e buscando aprimoramento pessoal de cunho cientifico que
contribuisse para seu desenvolvimento na fungao.

Outro dado evidenciado pelas pesquisas é a deficiéncia na formacao
inicial dos coordenadores, no que se refere a aspectos metodoldgicos,
planejamento, gestdo escolar, conhecimento das teorias pedagdgicas,
avaliacdo educacional e da aprendizagem, curriculo e formulacbes de
politicas publicas. Em outras palavras, ha um divdrcio entre teoria e
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pratica. Contraditoriamente, ha abundancia de pesquisas acerca da
formacdo continuada oferecida aos coordenadores das mais variadas
escolas e contextos do pais Contudo, os efeitos advindos dessa formacao
sdo pouco evidentes, contraditérios ou restringem-se ao periodo de
intervencao dos pesquisadores na realidade em que se processam as
acOes de formacdo continuada, desaparecendo tdo logo se encerram as
pesquisas.

Nesse sentido, (MIZIARA; RIBEIRO; BEZERRA, 2014) revelaram uma
separacdo entre a producdo académica e a pratica dos coordenadores,
uma vez que os resultados parecem nado ter a devida repercussao para
transformar, de forma duradoura e continua, as praticas cristalizadas e
rotineiras. Do mesmo modo, nos projetos de formagdo que partem de
iniciativas dos coordenadores, para atender as necessidades e demandas
dos professores, parece ndao haver unido entre o dito e o realizado. Além
disso, o uso simplista dos conceitos tedricos, que poderiam iluminar a
pratica docente, perpetua o borddo, muito conveniente, de que a teoria
ndo da respostas a pratica. Ha, portanto, um hiato entre o que se entende
por esse conceito de formacdo continuada e o que se vivencia na rotina
escolar.

Pelo exposto, conclui-se que as formagdes na area de educacao
poderiam receber um tratamento voltado para pratica mais eficiente,
como uma residéncia, tanto para o trabalho em sala de aula como para a
equipe gestora nas escolas.

Garcia; Silva (2017) observam que as fungdes e atribuicdes do coorde-
nador correspondem a gestdao de processos e praticas que vao, desde as
politicas educacionais das institui¢Ges, entendidas no seu Projeto Politico
Pedagodgico, até a gestdo de situagOGes que surgem do cotidiano do
trabalho pedagdgico e do coletivo docente. Para isso, é necessario um
coordenador reflexivo, que compreenda que a reflexdo ocorre na pratica,
com base em um projeto educativo que esteja pautado pela coletividade, e
nao por agdes distantes que nao correspondem aos anseios da escola.
Portanto, o coordenador pedagdgico ocupa um espaco preponderante
na instituicdo escolar, uma vez que sua principal funcdo se consolida no
trabalho pedagégico.
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Diante disso, vale ressaltar que o coordenador estd constantemente
em processo de formacdo, tanto profissional quanto humana. Sendo
assim, tdo importante quanto a atengao aos docentes e discentes, é a
atencdo para o coordenador, que deve ser da escola, da sociedade, das
politicas educacionais, em apoio a sua fungao e com reconhecimento de
seutrabalho.

Almeida (2010), ao analisar os resultados dos depoimentos de 10
coordenadores pedagogicos de escolas publicas da Grande S3o Paulo,
percebeu deles estd ciente de que seu trabalho fundamental é a formacao
continuada em servico junto aos docentes. Ainda assim, ao descrever a
rotina de trabalho desde sua chegada a escola, os profissionais relataram
qgue eram atropelados por emergéncias decorrentes das necessidades
do cotidiano escolar. Organizar a entrada do periodo, resolver questées
sobre atrasos e faltas de professores, contatar professores eventuais e
verificar a atividade a ser desenvolvida por eles, atender aos pais, alunos
e professores, por vezes devido a questdes disciplinares, atender as
demandas e convocac¢bes da rede, realizar relatérios sobre alunos, ela-
borar as pautas para o HTPC, entre tantas outras intercorréncias, foram
atividades mencionadas pelos pesquisados que tomavam o tempo
necessario para sua funcdo primordial de formar docentes e zelar pelo
aspecto pedagodgico da escola.

Assim, é necessdrio refletir sobre mudangas com relacdo a estrutura
das escolas publicas, no que se refere a ampliacao de pessoal de apoio,
melhores condicdes de trabalho e valorizacdo e formacdo para a funcao
do coordenador pedagdgico. Esse profissional, ao encerrar seu dia de
trabalho, demonstra sensacao de mal-estar, de frustracdo, mas, ainda
assim, uma ponta de satisfacdo com o dever cumprido, mesmo levando
servigo para casa, pois nao encontra espago na escola para estudar, pes-
quisar e elaborar registros.

Analisando as coletaneas organizadas por Passos (2018), em seu livro
“Formacao de Formadores e cursos de Licenciatura: Contextos, praticas e
pesquisas”, identificou-se, na afirmagao de Soligo (2001, apud NAKAYAMA,
GAMA, 2018, p. 154), que ndo basta que o profissional “Formador de
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professores” tenha conhecimentos sobre o seu trabalho; é preciso que
saiba fazé-lo. O dominio técnico da dimensao tedrica do conhecimento
para a atuacdo profissional é importante, mas nio basta. E preciso que o
profissional saiba transformar esses conhecimentos em acGes concretas.

Também é reforgcada por Vaillant (2012, apud NAKAYAMA, GAMA,
2018, p. 155), afigura do formador, que pode ser definidacomo a:

[...] do préprio docente, do mestre, do professor que
tem contato direto com seus alunos, seja nos niveis
iniciais, primario e médio, seja no terciario. O formador
de formador é quem se dedica a formagdo de mestres e
professores e realiza diversas tarefas, ndo apenas na
formacdo inicial e permanente de docentes, como
também em planos de inovacdo, assessoria, planeja-
mento e execucdo de projetos na drea de educacao,
formal e informal. [...] deve possuir grande experiéncia
docente, rigorosa formacdo cientifica e didatica,
conhecer as principais linhas de aprendizado que as
sustentam, estar apto a trabalhar com adultos e,
finalmente, preparado para ajudar os docentes a
realizar as mudancas comportamental, conceitual e
metodoldgica hoje exigida pelo sistema educativo.

Os conhecimentos profissionais necessarios ao coordenador, como
formador de professores

Percebe-se, no levantamento de pesquisas relacionadas ao tema,
que existem poucas produgdes académicas a respeito do coordenador
pedagdgico em relagdo as pesquisas sobre os professores.

Segundo Placco; Souza (2010 p. 48), diferentes aprendizagens do
coordenador pedagdgico suscitam reflexdes sobre os saberes necessarios
a sua atuacdo, por exemplo: Ha saberes especificos a serem mobilizados
por esse profissional? Quais sdo0? De que natureza? E possivel pensar em
saberes hierarquicamente mais importantes? Essas autoras, por meio de
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observagdes e acompanhamentos, perceberam que os coordenadores
apresentavam dificuldades para mediar as interagdes entre os professores
e também junto a direcdo e pais de alunos, e também para incluir o
professor em novas teorias e praticas pedagdgicas. Assim, essa dificuldade
na mediagdo nos diversos contextos da escola acabava resultando na falta
de avanco dos processos de ensino aprendizagem. Acerca disso, obser-
varam que, “Para poder exercer seu papel formador, o coordenador peda-
gogico precisa, ele mesmo, realizar muitas e diversas aprendizagens, sobre
si mesmo, sobre seus professores, sobre a realidade da escola, sobre seus
alunos.” (PLACCO; SOUZA, 2010, p.59-60).

Essas colocagdes pontuais das autoras possibilitam refletir sobre a
atuacdo dos coordenadores e sobre como podem se apropriar de saberes
necessarios a suaformacao, a fim de superar os desafios da funcao.

Placco; Souza (2010) defenderam, ainda, o conceito de “mediacdo”,
compreendida como o processo que promove a produgao da cultura,
efetuada narelagdo com o outro. Nesse contexto de formacdo continuada,
o coordenador pedagodgico, como mediador, promove transformacées
no modo de o professor agir e interagir com a docéncia, questionando e
promovendo debates entre os pares, a fim de avancarem no conheci-
mento e dominio da funcdo. Em suas pesquisas, constataram que:

Na visdo dos professores, portanto, o bom CP planeja o
encontro, organiza a pauta formativa, pensa nos obje-
tivos e metas que a escola precisa alcangar. [...] Faz
registros de sua acao, pois entende os registros como
um valioso recurso para fundamentar e historicizar
suas praticas. O registro empodera o coordenador
pedagodgico por trazer dados reais e tornar visivel o
que, em alguns casos, parece invisivel (PLACCO; SOUZA
2010, p.41).

Espera-se, de um bom coordenador pedagdgico, que favoreca o
crescimento profissional de sua equipe, formando e fundamentando as
aprendizagens e a pratica profissional.
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Grigoli; Lima; Teixeira e Vasconcelos (2010) dialogaram com as escolhas
dos professores que atuavam em escolas bem-sucedidas, com uma gestao
bem dirigida, organizada, com orientacdes claras e atitudes que previam
acdes participativas de todos os segmentos da escola. Dessa forma, foi
colocado o desafio para que gestores e professores pudessem transformar
as escolas em locais melhores, que favorecessem uma educacdao de
qualidade, contemplando a diversidade, o encorajamento e as expecta-
tivas positivas, de forma cordial. Esse projeto baseava-se em valores
éticos, com foco nas atividades educacionais, acompanhamento constan-
te das avaliagdes e estabelecimento de parcerias com as familias.

Isso mostra que os corredores das escolas comunicam, conversam
com aqueles que por eles passam. A escola precisa estar viva, e seus
funcionarios, motivados, com gestores que conhecem, reconhecem seu
papel (sua funcdo) e realizam uma gestdao bem dirigida e administrada.
O coordenador, por sua vez, que acompanha de perto seus professores,
conhece a realidade das familias e as necessidades das criangas. Podem,
com mais assertividade, promover a mediacdo das relagdes e aprendi-
zagens.

Placco, Almeida e Souza (2011) analisaram teses e dissertacdes
publicadas no periodo 1987 —-2009, e suas principais conclusdes foram:

A escola funciona como lécus da formagao docente sob a lideranca
do coordenador pedagdgico;

O coordenador pedagdgico é um agente fundamental no processo
desua propriaformacao;

O coordenador pedagdgico assume o papel de interlocutor
privilegiado, com o objetivo de oferecer aos professores possibi-
lidades de refletir a respeito de sua pratica.

Portanto, reflexdes sobre as agbes significa pensar sobre as experi-
éncias e, dessa forma, sobre a aprendizagem efetiva. O profissional que
retoma, reconta e reflete suas acdes esta em constante processo de apren-

dizagem e desenvolvimento profissional.
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Nesse sentido, o coordenador pedagdgico tem a fun¢do de estimular
os professores a atingirem bons resultados na aprendizagem dos alunos,
por meio de estudos e transposicdes didaticas, fazendo com que reflitam
sobre suas acGes e intervencgdes, no intuito de reconstruir sua trajetdria e
ressignificar sua prdtica de acordo com a proposta pedagdgica que rege a
Educacao Infantil. Além disso, esse profissional deve participar ativamente
da organizacdo escolar em todos os seus aspectos, planejando atividades
ligadas ao Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola.

[...] o coordenador é a “peca-chave” da mediagdo
entre a SME e os professores da escola, desenvolvendo
fungdes pedagdgicas relacionadas ao desenvolvimento
profissional do corpo docente e um trabalho politico de
implementacgao dos principios da reforma educacional
proposta pela gestdo politica no momento.
(MARCONDES, LEITE e OLIVEIRA, 2012, p. 193).

Na cidade onde o estudo foi realizado, a Secretaria de Educagdo e
Cultura (SEC) conta com os gestores que assumem cargos de confianga nas
escolas, em especial com os orientadores de escola, quanto ao processo
de garantir que os principios propostos pelo municipio sejam imple-
mentados, acompanhados e aprimorados nas escolas. O orientador de
escola é, portanto, a ponte entre a SECe os professores.

A relacdo entre o orientador de escola e os demais profissionais que
trabalham nas escolas do municipio de S3o José dos Campos revela a
importancia do vinculo profissional, afetivo e interpessoal, em especial na
formacdo continuada dos docentes, para que prevalecam os principios
educacionais da rede. Ressalte-se também que sua influéncia na
construcdo do projeto politico-pedagdgico da escola é muito significativa.

De acordo com a pesquisa de Oliveira (2006), o HTPC, fruto de uma
conquista dos professores de S3o Paulo, é composto pelos seguintes
elementos: sujeito (individuo), objeto (problema ou atividade), instru-
mentos (textos, livros, videos, mediac¢des), regras (norma, rotinas, valores
baseados na legislacdo e nos contratos didaticos), comunidade, divisdo
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do trabalho e resultado. O objetivo era que todos tivessem voz e vez para
expor suasideias.

No entanto, é bastante dificil modificar a acdo docente, pois é
necessario conhecer/diagnosticar suas concepgles, para entdo propor
mudancas no saber pedagodgico. Isso demanda sélido embasamento
tedrico e espacos para reflexdo, trocas e construcdo de saberes, para que
aconteca a esperada transposicao didatica.

Sao muitos os questionamentos e muitos os aspectos
da pratica que precisam ser repensados para que seja
possivel construir um destino mais favoravel para a
formacdo de professores e, em contrapartida, a me-
Ihoria do ensino no Brasil. Parece que ja temos boas
pistas para iniciar um caminho novo: investir na forma-
¢do inicial, garantir um conhecimento que permita ao
docente o desejo de educar-se, melhorar as condi¢Ges
de trabalho e a remuneracdo dos professores para que
tenha condicao de continuar seu processo de educagao
e disponha de tempo para fazer isso com qualidade e
autonomia (CASTRO; AMORIM, 2015, p.53).

O HTPC, que é estruturado nas escolas sob orientacdao da SME e
incluido na carga horaria do profissional, assegura tempo e espaco para
investimento na formacdo continuada dos professores. Essas formacdes
assumem uma perspectiva colaborativa, circulam problemas, ideias,
conflitos, manifestagdes de interesse, inquietacdes e possibilidades para
tracar caminhos para investir na aprendizagem das criancas, promovendo
um sentimento de pertenca e, consequentemente, a consolidacdo da
identidade profissional. As intervengdes pedagdgicas, nesses momentos
de formacgdo, sdao extremamente importantes e determinantes para a
constru¢dao do conhecimento na docéncia, para fomentar a reflexao
sobre a pratica, favorecer as trocas de experiéncias e promover o
aperfeicoamento pessoal e coletivo. Entende-se por HTPC:

Espacos concretos que ocorrem dentro de uma
realidade também concreta, onde circulam ideias,
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conflitos, manifestacdes de interesses e inquietacGes
demonstradas pelos professores, ora demonstradas
pela prépria formagdo, ora contemplando assuntos
que se distanciam dos interesses intelectuais e das
relacdes de ensino-aprendizagem e professor-aluno
(FRANCA; MARQUES, 2012, p. 278).

Os momentos de trabalho pedagdgico coletivos sdao boas oportu-
nidades para que os professores troquem ideias, experiéncias, compar-
tilhem inquietacbes e se dediquem a estudos, os quais trardo aprimora-
mento no processo ensino-aprendizagem, por meio de reflexdes sobre a
praticaem saladeaula. Placco; Souza (2008, p. 27) afirmam que:

Para que ocorram transformagdes na pratica docente,
é fundamental a participa¢do do professor e a inten-
cionalidade de sua acao pedagodgica. [...] Isso implica
que a reflexdo de cada professor sobre sua prépria
pratica docente esta na base das transformacdes das
relagGes entre as dimensdes integrantes da docéncia e
na base da definicdo coletiva de um projeto de escola.

O momento propicio para essas formacgdes, que no municipio de Sao
José dos Campos recebe é denominado Horario de Trabalho Coletivo
(HTC), acontece duas vezes na semana, com durac¢do de duas horas e trinta
minutos, em hordrio contrdrio ao da jornada do professor. Sdo atividades
coordenadas pelo orientador de escola (OE), que segue as orientacdes da
Coordenadoria Pedagdgica da SEC e as demandas particulares de cada U.E,
previstas no Projeto Politico Pedagdgico (PPP). A Lei Estadual Comple-
mentar836/97 determina:

Artigo 13 - As horas de trabalho pedagdgico na escola
deverdo ser utilizadas para reunides e outras ativi-
dades pedagodgicas e de estudo, de carater coletivo,
organizadas pelo estabelecimento de ensino, bem
como para atendimento a pais de alunos.
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Portanto, os HTC s3ao organizados nas unidades escolares pelos
orientadores de escola, a fim de cumprir seu cardter coletivo. Trocam
experiéncias, discutem temas, elaboram seus planejamentos, participam
de estudos dirigidos e podem agendar atendimento aos pais, quando
necessario e combinado previamente com a equipe gestora.

Consideragoes finais

O coordenador pedagdégico, como um dos agentes que fomenta e
articula o funcionamento da escola, fazendo parte da gestao pedagdgica,
também comunga de todas as construcdes das acdes, do mesmo modo em
que age como organizador da pratica educativa. Pode propor maior
participacao dos professores nas questdes relacionadas a organizagao e
gestao da escola, permitindo a todos os envolvidos a responsabilidade
coletiva pelo espaco. Com isso, pode proporcionar o desenvolvimento de
sua profissionalidade, uma vez que os professores também aprendem
guando compartilham seus anseios, seu contexto de trabalho, ou seja, sua
profissdo. Garcia; Silva (2017).

Compartilhando os saberes e participando das tomadas de decisdes,
os professores passam a desenvolver um sentimento de pertencga,
assumindo, junto a gestao, as responsabilidades pelo sucesso do processo
de ensino-aprendizagem. O coordenador, portanto, precisa investir em
formacdes em que os professores possam desenvolver atitudes reflexivas,
repensar sua pratica e compartilhar saberes com os professores iniciantes
nafuncao.

Assim, o coordenador pedagogico deve fazer um diagndstico das
necessidades formativas de seus professores, para oferecer umaformacao
continuada que atenda as suas necessidades de aprendizagem da
docéncia, visto que se trata de um processo continuo para o desenvol-
vimento profissional. Em especial, essa é uma demanda importante na
fase inicial de insercdo na carreira, quando muitas inquietacdes, insegu-
rancas e duvidas acometem esses profissionais. Por essa razao, o CP
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precisa elucidar as relagdes entre a teoria e a pratica, numa perspectiva
critica, reflexiva e coerente com arealidade da escola.

Concluindo, o professor deve pensar sobre como os alunos aprendem,
e o coordenador pedagdgico precisa conhecer a heterogeneidade de seu
grupo de professores, para que possa oferecer em especial aos iniciantes
nacarreira, o respaldo de que necessitam.
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PROFESSORES INICIANTES DOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL - VIVENDO OS DESAFIOS
DO INGRESSO PROFISSIONAL

Eliane Carneiro de Araujo
Ana Maria Gimenes Corréa Calil
Maria Aparecida Campos Diniz

E drdua a tarefa de escolher uma profissdo! E uma decisdo que requer
um cuidadoso estudo das possibilidades em assumir os encargos de uma
profissdio bem como refletir sobre os limites de sua prépria capacidade
para lidar com adversidades, incertezas e inusitados desafios que por
ventura, possam revelar-se no cotidiano do trabalho. E ainda, é preciso
avaliar o quanto tais experiéncias poderdo contribuir para o seu desen-
volvimento enquanto pessoa e profissional, além de reconhecer a impor-
tancia de trazer a tona competéncias e habilidades que podem impul-
sionar o desejo de enfrentar os desafios e dificuldades, quaisquer que
sejam elas, ao vivenciar a profissao.

Enfrentar salas de aula lotadas é apenas uma das dificeis tarefas do
professor iniciante. Sua atuagdo torna-se complexa, por falta de preparo e
de experiéncia para superacao dos percalcos do cotidiano, oriundos das
atribuicGes dafuncdo ouaolongo do percurso.

Assim, a iniciacdo na docéncia se dd em meio a uma infinidade de
conjunturas conflituosas, de insegurancas que, por vezes, dominam as
certezas. Resta ao professor confiar no préprio potencial e buscar
caminhos que sustentem suas acdes. Pode, também, recorrer a equipe
escolar, em busca de solugdes. Para tanto, é preciso que a equipe escolar
(por equipe escolar, entenda professores e gestores) se veja como uma
peca chave da engrenagem que move a escola, a educacdo e a apren-
dizagem dos alunos.

O inicio da carreira profissional é um periodo que requer paciéncia,
dedicacdo, tolerancia, persisténcia, aprendizado e muita percepc¢do: “O
aspecto da 'descoberta’ traduz o entusiasmo inicial, a experimentacao, a
exaltacdo” (HUBERMAN, 2000, p. 39).
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Aprender na pratica sobre a pratica. Muitos que se equivocaram
guanto a profissdo afirmam: “achei que era sé chegar e ensinar”. O
trabalho docente vai muito além do ensino propriamente dito, pois ha
iniUmeras outras atividades atreladas a funcdo que o professor sé descobre
na pratica, no dia a dia. Relacionar-se com os alunos, suas familias, equipe
gestora, cultura da escola, por exemplo, sdo experiéncias que serdo vividas
na profissao.

As primeiras experiéncias vivenciadas pelos professores em inicio de
carreira tém influéncia direta sobre a sua decisdo de continuar ou nao na
profissdo, porque esse é um periodo marcado por sentimentos contra-
ditdrios, que desafiam, tanto os professores quanto sua pratica, cotidiana-
mente. Névoa (1992, p. 25) define o ingresso como “[...] o periodo de
adaptacdo, em que o professor se integra na profissdo e na escola”. A
entrada na carreira, de acordo com Tardif (2002, p. 11), “[...] € um periodo
realmente importante na histdria profissional do professor, determinando
inclusive seu futuro e suarelagdo com o trabalho”.

Marcelo Garcia (1992, p.66) denomina esse inicio de “periodo de
iniciacdo ao ensino”. Ainda sobre o inicio da carreira, o autor ressalta que o
processo de insercdo do profissional professor ndo é uma responsabi-
lidade individual, mas um desafio institucional de politicas publicas que
deverdo Ihe dar suporte. Conhecer as caracteristicas do contexto insti-
tucional, do alunado e da prépria equipe de trabalho, ajudariam o
professor iniciante a refletir sobre esse cotidiano e se preparar para o
ingresso na pratica pedagdgica, talvez um tanto mais seguro para assumir
as possiveis situacbes desafiadoras que se apresentarem e ainda,
contribuir parasua integracdo num ambiente dindamico e produtivo.

Por que pesquisar o ingresso?

A adaptacdo na profissdao, conforme descrita na literatura, € um

periodo em que muitos sentimentos sdo experimentados. Primeiramente,
a euforia por assumir o cargo almejado. Depois, a inseguranca diante do
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desconhecido e dos desafios que envolvem a vida dos profissionais da
educacado. As dificuldades e as tensdes enfrentadas por uma das autoras
deste capitulo, e também o fato de ver essa mesma situacdo sendo
enfrentada até hoje por muitas colegas, até motivaram-na a aceitar a
proposta de pesquisar o inicio da carreira e os problemas a ele pertinentes.

No estudo aqui relatado, o objetivo foi fornecer informag¢des que
viessem a contribuir para melhor compreensao desse periodo. Especifica-
mente, tencionou-se averiguar como se sentiam os professores dos Anos
Finais do Ensino Fundamental com relagao no ingresso na profissao.

A pesquisa foi realizada em uma rede de ensino municipal de grande
porte no interior paulista que havia realizado concurso ha pouco tempo,
portanto, foram mapeadas as escolas, as areas e o nimero de professores
iniciantes com até trés anos de experiéncia.

De abordagem qualitativa, o processo investigativo incluiu a aplicacao
de um questionadrio no formulario Google, cujo link de acesso foi compar-
tilhado com as Orientadoras Pedagdgicas da rede que os repassaram aos
professores iniciantes de suas escolas. Dos 145 professores iniciantes dos
Anos finais do Ensino Fundamental, 22 responderam ao questionario.

As perguntas eram referentes a formacdo e a expectativas profis-
sionais. Eram solicitadas, também, sugestdes para melhorias na profissao.
Os participantes que responderam ao questionario, com o objetivo de
garantir seu anonimato, na analise dos dados foram designados pela letra
P, maiuscula, seguida de um numeral cardinal.

Com o intuito de acompanhar mais de perto a trajetdéria desses profis-
sionais, realizou-se um encontro na forma de grupo focal, no qual seis
professores da mesma escola relataram suas impressdes, sentimentos e
angustias acerca dos primeiros anos vividos na profissao, todos eles
atuantes na mesma unidade escolar, escolhida por conter o maior nimero
de professoresinciantes das diferentes areas de ensino.

A ideia inicial, concretizada no final da pesquisa, era contribuir com
informacGes e dados que representassem o pensamento e as neces-
sidades reais dos iniciantes, trazendo sugestées aos profissionais envol-
vidos na formacdo de professores, inicial ou continuada. Isso porque hd o
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entendimento de que aqueles que iniciam a carreira docente, no ambito
publico ou privado, precisam contar com o apoio de politicas publicas
voltadas a minimizar os impactos causados nesse periodo inicial da
jornada profissional.

Ingresso profissional docente: primeiros passos

Comecar implica adaptar-se, familiarizar-se com novas situagdes,
pessoas, novos ambientes e, nesse caso em especial, com a vida profis-
sional. Na carreira de professor, essa situacdo apresenta muitas outras
complicagBes, devido ao fato de envolver pessoas, suas inconstancias e
diversidades que imperam no cotidiano de suas vidas.

Analisar a inser¢do na docéncia possibilita a percepgao de que existem
caréncias na formagao inicial, que tem se mostrado pouco eficiente para
subsidiar o futuro docente. Isso porque ele necessita de conhecimentos
tedricos e praticos mais consistentes, que o capacitem a exercer suas atri-
buicdes na sala de aula, pois nem sempre adquire na graduagao requisitos
minimos para o exercicio de ensinar.

O problema torna-se mais grave quando os iniciantes sdo provenientes
de instituicdes que formam professores em disciplinas especificas, que
centralizam os conteudos disciplinares nessas disciplinas. Assim, esses
conteldos nem sempre estdo relacionados ao nivel de ensino nos quais os
docentesirdaoatuar.

O tempo que os cursos dedicam as disciplinas metodolégicas sdo
minimos, o que acarreta a possibilidade de o futuro professor ter dificul-
dades para exercer sua fun¢ao, pois pode ser que lhe faltem habilidades
na gestdo da sala de aula, além de didatica para transmitir aos alunos os
conhecimentosinerentesadisciplina queiralecionar.

De acordo com Névoa (2003), trés requisitos sdao basicos para uma
profissionalizacao sélida: os professores devem ser dotados de um bom
repertério tedrico e metodoldgico; os jovens professores precisam ser
acompanhados de perto, o que lhes permitiria um tempo de apoio e de
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transicao, de aprendizagem dos habitos, dos comportamentos, enfim, da
rotina da profissdo; e, a escola deve-se comprometer em criar espagos
coletivos de formacdo, de reflexdo e de inovacdo em tempos em que nao
cabe mais a estagnacao da escola, tampouco do ensino.

De fato, o sucesso da inser¢ao na docéncia estd vinculado a uma boa
formacao inicial, conforme menciona Névoa (2003), constituida de base
sélida, visando tanto aos aspectos tedricos quanto aos metodoldgicos.
N3o menos importante é o acompanhamento do recém-ingressante.
Nesse caso, é oportuno buscar apoio de professor mais experiente ou na
figura de um coordenador eficiente, que possa garantir respostas pontuais
aos problemas do cotidiano escolar. Tal atitude poderia apaziguar a
ansiedade caracteristica desse periodo da carreira.

Tardif (2000) ressalta que a inser¢do na carreira se revela uma fase
critica, em que ocorrem ajustes entre as experiéncias anteriores e a
realidade do trabalho. E quando ocorre “choque com a realidade”,
“choque de transicdo” ou, ainda, “choque cultural”. Segundo o autor,
gerado pelo “confronto inicial com a dura e complexa realidade” da
atividade docente, marcada pela transicao da vida de estudante para a
vida de professor.

Por vezes, professores adentram as escolas despreparados, sem saber
como exercer o trabalho, permanecendo por anos tateando pela profissao,
até que, como diz o autor, por meio de suas praticas, suas experiéncias
e seus investimentos préprios, acabam por aprender como ensinar. Ao
tatear pela profissdo, o ingressante pode formar parceria com os colegas
mais experientes, quando estes se mostram receptivos. A parceria torna-
se importante nesse momento da vida profissional, pois o professor pode
aprender formas diferentes de ensinar, como destaca o autor.

Para Tardif (2000), o novato adota uma visdo errénea do que considera
ser professor. De acordo com seus pressupostos, muitos idealizam um
modelo de profissional acreditando que, ao assumir a sala de aula, tudo
funcionara conforme aturma daquele professoridealizado.

Nono e Mizukami (2006) também destacam o impacto vivido pelo
professor iniciante ao perceber que a realidade da pratica nas instituicées
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em que trabalham nao condiz exatamente com os esquemas idealizados, o
gue muitas vezes resulta em sentimento de frustracdo para muitos
profissionais da drea.

Considerando a concepgdo de que cada turma é uma turma, cada
professor é um professor e cada situagdo é Unica, o autor defende a ideia
de que essa visdo deve ser apagada por questdo de sobrevivéncia. Ao
sofrer “o choque da realidade”, o préprio sujeito se obriga a rever seus
ideais e a analisar o distanciamento significativo existente entre o contexto
real e o contexto que idealizou.

Na escola, a pratica dos educadores se apresentam dialéticas, com-
plexas e requerem constantes movimentos reflexivos, o que supde
didlogo, troca de experiéncias e respeito a diversidade de ideais. E a escola
é um espaco privilegiado para viver o processo de acdo-reflexdao-acao,
favorecendo a descoberta de novos sentido para a ideia de coletivo
profissional (IMBERNON, 2011). O professor que tiver maior capacidade
de adaptar-se, sai na frente, visto que, nessa profissao, a adaptacdo as
inimeras realidades é uma constante. Quanto mais habilidade de adap-
tacdo, possivelmente, menores serdo os desafios ao longo dajornada.

Agestaodasaladeaula

Ao ingressar na nova profissdo e assumir a sala de aula, o professor
depara-se com um dos primeiros desafios: gerenciar a sala de aula. Trata-
se de um complicador na vida do iniciante, que, segundo Giordan (2014),
sdo premiados com as turmas mais dificeis da escola, dificuldade ora ligada
a defasagem, ora ligada ao comportamento. Desse modo, o novato vé-se
sozinho, diante de uma turma que nem mesmo os professores mais expe-
rientes tiveram coragem de assumir.

Na fala dos professores do grupo focal, as dificuldades em relagdo a
gestdo da turma tém consumido muita energia e muito tempo. Para
resolverem essas questdes, relatam que, muitas vezes, ndao levam o
problema ao conhecimento da gestdo por terem receio de serem taxados
deincapazes oude ndoreceberemadevidaatencgao.
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Desse modo, a situa¢dao vivida pelos iniciantes enquadra-se na
descricao feita por Garcia (2010), quando se pronuncia a respeito de que o
inicio da carreira docente, se caracteriza por experiéncias de maior solidao
eisolamento doingressante.

Para os professores que fizeram parte do estudo aqui relatado, o
periodo inicial ndo foi nada facil. De acordo com os relatos, sentiram-se
desconfortaveis nos primeiros anos, e alguns ainda se sentem perdidos,
desanimados devido as dificuldades que enfrentam. Esses professores
declaram que um profissional de apoio fez falta. Assim se expressam:

[...] quando eu iniciei, eu lembro que eu fiquei bem
perdida (P1).

[...] ndo sabia como agir”. [...] mesmo quando vocé tem
um planejamento todo bem montado, quando vocé
estd comegando algumas coisas saem do normal e ai
vocé ndo sabe como agir. "Vocé tem esse despreparo
(P2).

Eu achava que ser professor era passar o conteudo que
estudei na faculdade. [...] Quando vocé comega a vida
de professor, vocé ndo tem claro o que deve fazer (P3).

De acordo com Garcia (1999), a complexidade da fun¢do docente levao
professor a fazer ajustes valendo-se de experiéncias ja vivenciadas, a fim
de melhorse adequar.

[...] o ajuste dos professores a sua nova profissdo
depende [...] das experiéncias biograficas anteriores,
dos seus modelos de imitacdo anteriores, da organi-
zagdo burocratica em que se encontra inserido desde o
primeiro momento da sua vida profissional, dos cole-
gas e do meio em que iniciou a sua carreira docente
(GARCIA, 1999, p. 118).

Ao assumir a profissao, os iniciantes dao claros sinais que permitem
a livre interpretacdo de que, para adequar-se a profissdo docente, é
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indispensavel a aquisicao de informagbes e conhecimentos que |lhes deem
condicdes para atuar junto aos estudantes. Sendo assim, evidencia-se a
importancia de voltar o olhar para as questdes especificas ligadas aos
professores que pela primeira vez assumem a gestdo de umasalade aula.

Garcia (1999), Huberman (1995) e Tardif (2002) sdo alguns dos tedricos
gue dedicaram seus estudos ao ingresso profissional na docéncia e que
citam o “choque do real”, o qual parece ter sido experimentado por alguns
dos sujeitos que fizeram parte deste estudo, conforme evidenciado em
suas falas. Esse choque do real ocorreu quando os docentes se viram
no ambiente escolar e perceberam o quanto o que presenciavam na
pratica se distanciava da teoria vista enquanto académicos. O iniciante,
gue até entdo acreditava saber o suficiente para ensinar, via-se diante das
seguintes questdes: O que ensinar? Como ensinar? Quem ¢é o aluno a
guem ireiensinar?

Tardif (2002 define o inicio da carreira como uma fase critica,
relacionando esse fato as experiéncias anteriores dos docentes e aos
ajustes constantes necessarios as diferentes realidades de trabalho. Assim
como outros autores, destaca que os iniciantes passam pelo chamado

” u

“choque com a realidade”, “choque da transicdo” e ou “choque cultural”.
Para o autor tais situacdes, podem estar ligadas “[...] ao confronto inicial
com a dura e complexa realidade do exercicio da profissao, a desilusdo e ao
desencanto dos primeiros tempos de profissao” (TARDIF, 2002, p. 82).

Muitos desses profissionais enfrentam realidades complexas que
tendem a dificultar a transicdo da vida de estudante para a vida de
professor. Parte dessa problematica é decorrente da pouca experiéncia
para enfrentar muitas demandas, que tanto podem estar ligadas a parte
burocratica do trabalho docente como também podem estar relacionadas
a pratica da sala de aula e a relagdo com os estudantes. Tais embates,
geram inseguranca e até mesmo desisténcia da carreira entre os docentes
iniciantes. Uma possibilidade de amenizar os impactos estd na maneira
como os professores ingressantes sao acolhidos e integrados no ambiente
detrabalho, entre os demais docentes.

A forma como sdo acolhidos e a maneira como se dard a formacao

continuada junto a esse professor iniciante constituem um diferencial na
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carreira docente desse profissional. Tal formagdo deve vir seguida de
reflexdes da pratica, com oportunidades para reorganizar e buscar
melhorias para o dia a dia. Para Imberndn (2000), quando a troca entre os
pares ocorre, os professores aprendem juntos, aprendem com o outro, o
que leva ao compartilhamento de evidéncias, de informacdes e a busca
porsolucdes

Sobre a reflexdo da pratica, Nono e Mizukami (2006) destacam a
necessidade de assegurar, aos iniciantes, ocasides para que possam
conversar, dialogar e trocar com seus pares praticas e estratégias de
ensino, o que dard bases mais sélidas para sustentar seu trabalho.

Muito se tem discutido acerca de se organizar a troca entre os
professores. No entanto, as acbes efetivas em prol dessa troca sao
momentos esporadicos aos quais os préprios docentes resistem, por
receio de partilhar suas praticas e sofrerem criticas. No entanto, é
importante insistir, para que a troca seja efetiva e venha a beneficiar e
enriquecer a pratica doiniciante menos experiente.

Therrier(1997) aponta que os docentes ndo sdo apenas mediadores ou
repassadores de saberes produzidos por outros; eles produzem saberes
especificos no decorrer da praxis educativa. Para esse autor, o trabalho
pedagogico é sustentado por uma pluralidade de saberes de natureza
diversa, que sdo construidos na pratica social e pedagdgica dos professores
e se manifestam em contexto, principalmente em sala de aula, por meio do
ensino e na gestao dasinteragdes com os alunos.

O saber da experiéncia € uma competéncia pratica, explicada por
Therrien (1997, p.28) como “produto da integracdo de um sujeito que
elabora e constrdi sua agao educativa”. Ha que se considerar que os
docentes recorrem as suas proprias experiéncias de vida e profissionais,
buscando bases para a construcdo de seus saberes; assimilam novos
conhecimentos e impulsionam competéncias para desenvolver novas
praticas e estratégias de a¢do. Para tanto, é preciso que se sintam seguros
guanto a formacdo inicial obtida, fortalecidos por uma base tedrica sélida

e estimulado pelo significado atribuido a profissdo escolhida.
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Na visdo de Furtado (2015), a gestdo da sala de aula envolve um
conjunto de medidas que garantem a aprendizagem: a gestdo da apren-
dizagem, a gestdo da conduta e a gestdo da interacdo cultural. De acordo
com os pressupostos do autor, o mau funcionamento de qualquer dessas
medidas influéncia no desenvolvimento das outras. Cabe ao professor,
como gestor da sala de aula, apropriar-se dos conhecimentos e das habili-
dades necessdrios ao bom exercicio do fazer docente logo nos primeiros
anos de profissionalizacdo. O que para Tardif (2002) envolve a nogdo de
saber, que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades ou
seja, o saber, o saber-fazer e o saber-ser.

Talvez a falta desses conhecimentos seja um dos motivos que levam os
docentes participantes a travarem lutas didrias nas escolas. No entanto,
esses profissionais vao se adaptando como podem, dizem que estao
desenvolvendo estratégias préprias para conseguir trabalhar. Buscam
apoio entre si, para gerenciar suas aulas, e dessa relacdo vem sendo
construida parte do conhecimento profissional desses professores. Esse
conhecimento profissional, na concepcao de Tardif (2002, p. 68), esta “[...]
associado tanto as suas fontes e lugares de aquisi¢dao, quanto aos seus
momentos e fases de construgao”. Aos poucos a identidade profissional do
iniciante vai sendo construida.

Refletindo sobre a formagaoinicial (criticas)

O contato com os sujeitos da pesquisa revelou a inseguranca e o
despreparo de muitos, ao ingressarem no magistério publico.

Quando eu iniciei eu lembro que eu fiquei bem perdida
eu ndo sabia bem como agir nem como lidar com os
alunos. Era tudo novo (P1).

Para Garcia (2011, apud ANDRE, 2012), muitos sdo os papéis a serem
desempenhados pelos professores que inicialmente assustam o ingres-
sante despreparado.
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A fala acima reproduzida revela que a formacao inicial tem o impor-
tante papel de fornecer ao futuro professor uma base de conhecimento
sélida, no que se refere a compreender, tanto suas atribuicdes como gestor
de sala de aula, que cria, pensa, planeja e debate, quanto o contexto
escolareasdemandassociais.

Os tempos modernos requerem das instituicdes formadoras de
professores um curriculo abrangente, disciplinas e teorias especificas,
contato com a pratica, porque a sociedade exige um profissional quali-
ficado, com competéncias para agir nos mais variados contextos escolares.

Os professores mantém o velho discurso de que “hd muita diferenca
entre o que se aprende na faculdade e o que acontece na escola” (P3). De
acordo com (P2), “nenhuma faculdade prepara o aluno para a realidade.
Vocé tem que viver isso, para saber e para ter experiéncia”. Para P5, deveria
existir um didlogo entre faculdades e escolas de base, para se discutir
acerca das discrepancias existentes entre as duas. Usando metafora, diz
que “[...] a faculdade fala grego e 1a na escola estdo falando portugués”,
tamanho é o distanciamento entre a instituicdo que forma o professor e a
escolaemque ele atua.

Mesmo sabendo das deficiéncias em relacdo a formacao inicial, muitos
professores dizem que ela é suficiente para sua atuacdo. No entanto,
devem considerar que a graduagao, por mais completa que parega, ainda
assim talvez nao seja suficiente para supri-los de conhecimentos e lhes
conferir competéncia para assumir seus muitos anos de profissao.

Zeichner (1992, 2011, p. 7) observa que ha necessidade de o professor
continuar estudando apds aformacdoinicial.

[...] el proceso de aprender a ensefiar se prolonga
durante toda la carrera docente del maestro; que, com
independéncia de lo que hagamos em nuestros pro-
gramas de formacién del profesorado y de lo bien que
lo hagamos, en el mejor de los casos, solo podemos
preparar a los profesores para que empiecen a ensefiar
(ZEICHNER, 1992, p. 45 apud LEONE, 2011, p. 67).
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A profissdo docente carece de constantes retomadas nos estudos para
poder acompanhar os novos processos, considerando-se necessidades
formativas e sociais dos alunos dessa nova geracao.

Na andlise dos dados, foi possivel perceber que parte dos docentes que
participaram do estudo continuam se qualificando. Enquanto isso, outros
permanecem apenas com a graduacao inicial, ndo investiram em estudos
complementares.

Em virtude disso, deve-se refletir acerca do papel da formacao inicial.
Sera que essa formacgao oferece contribuicdes em niveis razodveis para
qualificar o docente em seu processo formativo?

Acreditando que os processos formativos ndao se encerram na
graduacao, Lima (2007) destaca que a formacao inicial deve oferecer aos
docentes bases sdlidas de conhecimentos, valores, habilidades e atitudes,
de maneira que, ao longo de sua jornada profissional, ele possa construir
continuamente seus saberes e sua identidade.

Para Garcia (1999), a formacao inicial de professores é um processo
continuo de mudanca e inovagdo, concebido como estratégia que facilita
e a0 mesmo tempo melhora o ensino. O autor destaca a importancia de
uma integracdo entre formacdo de professores e formacdao pedagdgica,
considerando o conhecimento didatico do conteddo um importante meio
de estruturacdo do pensamento do professor. Teoria e pratica devem ser
integrados, na formacgao, para que aconteca uma “reflexao na ac¢ao”, o
gue seria uma forma de aprendizagem, que ndo esta relacionada somente
a aquisicdo do conhecimento epistemolégico, mas também da observacao
da pratica, dos bons modelos vivenciados e experimentados.

Relagao teoria e pratica: revés

O trabalho ndo é primeiro um objeto que se olha,
mas uma atividade que se faz, e é realizando-a que os
saberes sdo mobilizados e sdo construidos (TARDIF,
2002, p. 257)
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Outro aspecto da formacao inicial apontado pelos participantes
esta relacionado a teoria aplicada nas instituicdes formadoras. Para os
professores, os conteuddos disciplinares das instituicdes formadoras sao
muito distantes da realidade do campo de atuacdo dos profissionais
formados. Ndo contemplam as reais necessidades formativas de que os
professores necessitam para atuar nas escolas de base. “Existe um abismo
entre as instituicdes”, diz P3.

Rold3do (2007) sugere a formacdo de parcerias entre as escolas de
formacao inicial e as escolas de acolhimento. Candrio (2007, p. 141), por
sua vez, considera que os problemas da formacao poderao ser resolvidos
“[...] através da intervencdo no modo de funcionamento das escolas [...]".
Como dito anteriormente, é a reflexdo da pratica que leva ao conheci-
mento das reais situacdes vividas nas escolas de base. De posse destes
conhecimentos, as instituicdes formadoras poderao repensar suas estra-
tégias de ensino, integrando a teoria a pratica.

Aliadas, a teoria e a pratica produzem resultados significativos.
Quando se trabalha essas duas perspectivas de modo isolado, os
resultados assemelham-se aqueles que muitas universidades oferecem
hoje. Ndo trazem significado ao estudante e contribuem de forma
significativa para formar professores que nao se encaixam na profissao e
que, diante dafrustracdo, acabam desistindo da carreira.

As lacunas deixadas pela formagdo inicial tornam-se entraves na vida e
na carreira profissional do professor. Contudo, podem ser complemen-
tadas pela formacdo em servico, que tem como propdsito dar conti-
nuidade a formacdo desse profissional enquanto ativo. Consideramos
formag¢dao em servico aquelas oportunizadas no local de trabalho ou
organizadas para serem oferecidas durante o periodo de trabalho dos
profissionais envolvidos.

Estudos tais como de Gouveia e Placco (2015) apontam que a figura do
Coordenador/Orientador Pedagdgico desempenha um papel funda-
mental numa perspectiva formativa, destaca-se pela importancia que
tem na orientagdo e na formac¢ao dos professores. No caso do professor
ingressante, pode contribuir para com ele realizar observagao critica da
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realidade e das relagdes existentes no ambiente escolar e agir de forma
colaborativa nos momentos de reflexdo sobre a prdtica docente e o
desenvolvimento de novas possibilidades metodoldgicas. A seguir, havera
uma breve descricao dessa figura representativa no contexto escolar.

O papel do Orientador Pedagégico naformagao emservico

A Coordenacdo Pedagodgica, aqui nomeada Orientacdo Pedagdgica,
atua junto aos professores fazendo reflexdes transformadoras no que se
refere ao exercicio docente. Sendo assim, presume-se que o trabalho que
realiza é voltado para aspectos como organizacdo, acompanhamento
e transformagdo das praxis do professor, com vistas ao cumprimento
de metas previstas no PPP (Projeto Politico Pedagdgico) e a obtencdo de
melhores resultados quanto a aprendizagem dos alunos.

Para Silva (2011), a primeira atribuicdo do Orientador Pedagdgico esta
associada a formacdo em servico dos professores, popularmente chamada
de Educag¢ao Continuada. De acordo com a autora, a Educagao Continuada
€ necessaria porque os saberes e os fazeres humanos sao praticas que
constantemente se transformam.

Uma das queixas dos docentes participantes da pesquisa esta ligada a
competéncia e a experiéncia desse profissional.

A drea pedagdgica de uma escola, e a pessoa que se
encarrega dessa responsabilidade, tem que ser o
professor dos professores, no sentido de exemplo de
dominio do que estd dizendo (P5).

Nenhum profissional esta completamente formado e informado ao
assumir determinado cargo, por isso precisa compreender a relevancia de
estudar, trazer para si uma vasta gama de conhecimentos, para que possa
apoiar os sujeitos sob seu comando.

Quando ndo bastarem os conhecimentos tedricos, é indispensavel ter
a consciéncia de que ndo estd sé. O proprio professor pode ser fonte de
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informacdo. Na escola existe a equipe pedagdgica e, apoiando essa
equipe, esta a gestdo escolar, que também caminha junto para manter a
engrenagem funcionando. Um pouco mais distante, mas ndao menos
importantes, estdo os supervisores educacionais.

De modo geral, os participantes acreditam no papel do Orientador
Pedagdgico como articulador da pratica e como responsavel pelo trabalho
desenvolvido na sala de aula. No entanto, pelo que relatam, esperam mais
da atuacdo de quem estd ali para apoid-lo. No caso dos professores
iniciantes, fica evidente a importancia de sua presenga no acompanha-
mento do trabalho realizado. O préprio professor relata a falta que sente
de alguém para avaliar seu desempenho, oferecendo-lhe um feedback
para que possa melhoraralguns pontos.

As minhas prdxis, a prdtica pedagdgica ela nédo é
avaliada. Eu ndo me sinto avaliado. Em outra escola,
uma vez, a pessoa responsdvel entrouna minha sala ela
avaliou a minha aula, apontou meus pontos fortes e
fracos. Mas foiuma vez (P5).

A fala de P5 revela a falta da presenc¢a de um orientador, pois é dele a
responsabilidade de tracar caminhos que direcionem a atuacdao desses
docentes e as acdes pedagdgicas, transformando a escola em um local
onde aformacdo em servico de fato aconteca. Destaca-se aimportancia do
orientador quanto ao apoio aos ingressantes, que adentram as escolas
cheios de expectativas, muitas vezes transformadas em dura realidade,
agravada pelafalta de acdes pedagdgicas como a mencionada por P5.

As questGes burocraticas, conforme se percebe nos relatos, interferem
consideravelmente no trabalho de apoio, pois os orientadores deixam de
acompanhar de perto as atividades docentes para atender as exigéncias
burocraticas cujas demandas sdo consideravelmente numerosas.

Eu acredito que o especialista, pelo que eu tenho visto
na rede, ele vai trabalhar com a formagdo dos profes-
sores, mas dd a impressdo que a formagdo dos profes-
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sores estd em segundo plano. Porque eu acho que o
objetivo deles em primeiro lugar é a burocracia cumprir
com a parte burocrdtica de preenchimento de docu-
mentos (P3).

Articular e mediar a formagao em servico é uma das principais fun¢des
do Orientador Pedagdgico. Cabe a ele buscar alternativas para conciliar
as acOes de apoio aos professores, considerando as diferentes exigéncias
educacionais e disciplinares no que se refere aos professores dos Anos
Finais que, muitas vezes, tém necessidades distintas. Faz parte de suas
atribuicGes, também, gerenciar as questdes burocraticas.

Afinal, que peso tem cada uma das atribuicdes mencionadas? Qual
deve ser priorizada pelo orientador pedagdgico? Quando se almeja um
ensino de qualidade, o que vem antes, as questdes burocraticas, como
as relatadas por P3, ou as boas propostas reflexivas sobre a pratica
envolvendo estudos norteadores?

O ideal seria que, ao organizar a rotina de trabalho, o orientador
considerasse a possibilidade de priorizar os processos de apoio pedago-
gico, e ndo o contrario, como se pdde observar nos relatos dos professores.
Muito se tem debatido sobre a necessidade discutir nas formacdes, nao
aspectos gerais, mas os locais. E preciso relacionar os conhecimentos as
questdes que geram dificuldade no préprio contexto, evitando, assim, que
o professor se sinta sozinho no enfrentamento de seus problemas.

Outro aspecto relevante a ser considerado em relacdo ao papel do
formador estd relacionado aos temas de estudo. O formador precisa trazer
para discussdo conteudos ligados ao planejamento das disciplinas, ja que
se trata de formacgdes especificas. Desse modo, caberia ao professor fazer
apenas ajustes, o que facilitaria seu trabalho na escola. Outro aspecto a
ser considerado pelo formador esta relacionado ao acompanhamento do
desenvolvimento das atividades previstas. No caso do professor ingres-
sante, o feedback é essencial, quando ndo se tem claro o percurso a ser
trilhado. Muitos esperam esse retorno para tranquilizar-se acerca do
trabalho que desenvolvem.
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Imberndn (2009; 2010) afirma que a formagao continuada deve estar
centrada no professor e nas situagdes-problema provenientes de seu
trabalho. Aresposta de um professor revela essa realidade:

Os assuntos abordados nem sempre sdo relevantes
paraodiaadiados professores (P17Q).

De acordo com o autor, é importante reconhecer, valorizar e validar o
apoio aos professores que enfrentam tantos desafios no cotidiano.
Almeida (2000) discute a importancia de a formacdo em servico estar
centrada na escola, pois é ali que ocorre a troca de experiéncias e de sabe-
reseque, a partir dessatroca, esses saberes sdo validados ou rejeitados.

Para Orsolon (2006), é papel do orientador mediar o saber, o saber
fazer, o saber ser e o saber agir do professor, objetivando que, por meio da
formacdo em servico, ele possa refletir sobre a pratica, discutindo-a,
interrogando-a e problematizando-a no coletivo, de modo a transforma-Ila
e, a partirdatransformacdo da pratica, transformar a escola e a simesmo.

Desse modo, o orientador pedagdgico ndo tem uma tarefa facil,
mas sua presenca na escola oferece aos professores, ingressantes ou mais
experientes, a certeza de que estdo sozinhos nas lutas do dia a dia e que,
em equipe, poderao buscar alternativas para superar os desafios comuns.

O HTC(Horario de Trabalho Coletivo)

Contradizendo a opinido dos professores do grupo focal, a maioria dos
gue responderam ao questionario declaram terem tido boas formacées
no HTC. Para 18 dos 22 professores que responderam ao questionario, a
formacdorealizada na escola é apontada como positiva.

Dentre os participantes, surgiram bons adjetivos para descrever o
momento; 6 consideram-no bom boa, 3 dizem que é de qualidade, 5
mencionam a troca de experiéncia entre os colegas como ponto alto e 4
declaram que esta voltado para a pratica.
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No ano passado, tive boas formagées no HTC na uni-
dade escolar. O ponto positivo eram as propostas em
duplas ou grupos de professores, o que possibilita a
troca de experiéncia entre os pares e também a troca
de informagées sobre os alunos, algo que é essencial,
para professores como eu, que tém so duas aulas e ndo
conhecem profundamente certas questbes sobre os
alunos que ajudam na relagdo com os mesmos (Q8).

Os relatos revelam que existe uma preocupagdo da rede pesquisada
em oferecer formacgdes pertinentes ao conteldo especifico de cada area
disciplinar. De modo geral, as formagdes em servico, que ocorrem dentro
da escola nos HTCs e outras que acontecem fora da escola, sdo necessarias
e vislumbram ampliar os conhecimentos tedricos e metodoldgicos dos
professores, em busca da melhoria da qualidade do ensino prestado.

Como explicar a diferenca nos dados coletados em relacdo a formacao
continuada?

A diferenca nas opinides das amostragens pode estar relacionada a
fatores internos ou do contexto, o que pode alterar o trabalho desen-
volvido nos HTCs de cada escola.

A respeito da importancia da formacao continuada na pratica docente,
Imbernén (2002, p. 13) ponderaqueela

[...] assume um papel que transcende o ensino que
pretende uma mera atualizagdo cientifica, pedagdgica
e didatica e se transforma na possibilidade de criar
espacos de participacdo, reflexdo e formulacdo para
gue as pessoas aprendam e se adaptem para poder
conviver com a mudanca e a incerteza (IMBERNON,
2002, p.15).

Acredita-se que a formacgao continuada se consolida, por conseguinte,
como uma aprendizagem necessdria e imprescindivel para os professores
iniciantes e que possibilita ao profissional saberes especificos e a busca de
alternativas que aprimorem constantemente sua pratica docente. Para
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tanto, ouvir os docentes é uma forma de saber o que mudar e como
mudar, pois eles compreendem, melhor que ninguém, as situacdes vividas
e podem apontar caminhos e dar sugestdes de como proceder. A melhor
hora e lugar parafazerisso, segundo apontam os iniciantes, seriano HTC.

Consideragoes finais - fazer do comego dias melhores

Espera-se que a formacdo inicial, em um futuro préximo, prepare
os docentes para reagir positivamente ao choque inicial e que, com
seguranca e preparo, possam encarar os desafios da insercao profissional.
Desse modo, acredita-se que a permanéncia na carreira sera maior e que
os indices de desisténcia, considerados altos, passarao a diminuir cada vez
mais, principalmente se o ingressante puder contar com uma formacgao
continuada centrada na escola. Esta foi uma das sugestdes apresentadas
pelos participantes da pesquisa: que as situacdes reais do cotidiano
escolar ligadas as praticas e as situagoes especificas para a construcdo do
conhecimento dos alunos sejam repensadas por todos, visto que a cada
anoosalunos atendidos sao diferentes.

Como é sabido, além dos problemas relacionados a formacao inicial e
continuada, existem outros, apontados por professores iniciantes e anun-
ciados por muitos estudos, que vém ao encontro dos relatados pelos
sujeitos desta pesquisa, que marcam o inicio da docéncia. Dentre esses
problemas, a solidao, a gestdao da sala de aula, a indisciplina dos alunos, a
inexisténcia de troca entre os professores, a falta de apoio e a diferenca
entre o real e o imaginado. Os sentimentos de inseguranca e a falta de
confianca também estdo presentes nessa fase inicial. O grau de comple-
xidade dos dilemas e desafios iniciais depende de fatores como o contexto,
o acolhimento, a formacao inicial e continuada e a prdpria disposi¢cdo do
sujeito que inicia na carreira para se qualificar, adquirir conhecimentos
novos, buscar praticas de ensino atuais e também novas maneiras de se

relacionar com alunos e colegas de trabalho.
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Segundo Lima (2006), o comeco da carreira ndo é facil, e a forma como
se da a iniciacdo profissional pode ser a causa de problemas vividos por
muitos docentes. De acordo com a autora, deixar que o professor passe
pelo processo de iniciacdo sozinho, sobrevivendo a sua maneira, pode
ser um fator gravissimo, tendo em vista que a educagdo e os processos
educacionais envolvem muitos profissionais.

Desse modo, ninguém esta sozinho ou deve se sentir sozinho em
nenhuma etapa da jornada profissional, uma vez que o sistema educa-
cional dispde de profissionais cujas fun¢des consistem em oferecer apoio
a gestores e professores. Quando muitos se queixam de falta de apoio,
conforme os dados revelam, ha que se repensar o modo como estd
ocorrendo o ingresso profissional na rede e como o profissional que chega
estd sendo acolhido eacompanhado nessajornadainicial.

Uma sugestao dada pelosiniciantes é que arede deveria pensaremum
programa de apoio para inser¢ao docente como forma de suprir o isola-
mento. Deveria pensar também em privilegiar a troca de experiéncias
entre professores, buscando solugdes reais para as praticas cotidianas
consideradas mais urgentes, noinicio dacarreira.

Vencido os primeiros anos, chamado periodo da “sobrevivéncia”, os
professores relatam que a preocupagao consiste agora em investir em
novas formacdes, visando ao desenvolvimento profissional. Para tanto,
citam seus superiores — gestores escolares, orientadores pedagdégicos e
coordenadores pedagdégicos — como os principais colaboradores quando
da insercdo na carreira docente. No entanto, ficou claro, por meio dos
dados apresentados, que nem todos os profissionais mencionados
percebem a importancia de seu papel, no que se refere ao processo de
insercdo de professores na profissao.

Nesse sentido, espera-se que os resultados da pesquisa aqui relatados
possam contribuir, ao levar ao conhecimento de gestoras e especialistas da
Secretaria de Educagao os apelos dos iniciantes e, desse modo, favorecer
para que sejam pensadas ac¢Oes futuras de cuidado e acolhimento aos
profissionaisingressantes.
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Introdugao

Apresenta-se, neste capitulo, descricdo de um trabalho sobre o enten-
dimento de algumas questdes sobre os sentidos e significados que os
alunos dao a sua formacgao e sobre como desenvolver um curriculo que
podera ajuda-los naaprendizagem.

Pensar o curriculo integrado no cotidiano escolar significa evidenciar
a relacdo teoria-pratica, a materialidade encontrada no saber e nas
experiéncias dos sujeitos e a subjetividade do conhecimento. Eimportante
esclarecer o que se entende sobre subjetividade, e para uma proposta
tedrica a ser apresentada, inicia-se com uma breve apresentacdo do autor
central daabordagem, L.S. Vigotski.

E estudada também a metodologia de Aguiar e Ozella, sobre os
Nucleos de Significacdo, com a qual o pesquisador tem participacao direta
nasinterpretagdes das respostas das pesquisas.

O desenvolvimento humano na concepgao sdcio-histérica

Lev Semenovich Vigotski nasceu na cidade de Orsha, Bielo-Russia, em
1886. Estudou artes e literatura. Segundo Rego (1995, p. 20), enfrentou
muitas dificuldades para conseguir se matricular em um curso superior,
por ser judeu, mas iniciou sua formacdao em Medicina e depois foi trans-
ferido para os Cursos de Direito e Literatura.
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Tornou-se professor pela Universidade de Moscou, e suas pesquisas
iniciais eram sobre as criacOes artisticas. A partir de 1924, passou a
dedicar-se a Psicologia evolutiva, a Educacdo e a Psicopatologia. Seu
interesse pela Psicologia surgiu apds contato com criangas portadoras
de problemas congénitos. Passou a estudar os problemas neuroldgicos
dessas criangas, para melhor compreender o funcionamento psicolégico
doserhumano (REGO, 1995).

Vigotski surgiu na psicologia de maneira significativa, na nagao russa,
pois apo6s a revolucdo de 1917 uma nova sociedade surgiu, exigindo a
constituicdo de um novo homem. Em virtude de sua formac¢ao humanista,
Vigotski estava apto para idealizar uma nova visdo de Educacdo que se
contrapusesse a psicologia classica. Assim, seus estudos sobre a natureza
humana inspiraram varias teorias, considerando que a andlise dos feno-
menos, para se entender o psiquismo humano, deveria ser histdrica, social
e cultural. Seus estudos foram defendidos por Luria, Leontief, Davidson,

Galperin, entre outros.

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da
crianca, suas atividades adquirem um significado
préoprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas
através do prisma do ambiente da crianca. O caminho
do objeto até a crianca e desta até o objeto passa
através de outra pessoa. Essa estrutura humana com-
plexa é o produto de um processo de desenvolvimento
profundamente enraizado nas ligacdes entre histéria
individual e histéria social (VIGOTSKI, 2000, p. 33).

Vigotski buscava caracterizar os aspectos tipicamente humanos do
comportamento, pois, segundo ele, para o homem precisa relacionar-se
com outro humano e com sua natureza mediada pelo trabalho. Desse
modo, rebate o pensamento inatista, que parte da deducdo que os
acontecimentos que acontecem apds o nascimento nao sao importantes

para o desenvolvimento:
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A concepcao inatista parte do pressuposto de que os
eventos que ocorrem apds o nascimento ndo sdo
essenciais e/ou importantes para o desenvolvimento.
As qualidades e capacidades bdasicas de cada ser
humano — sua personalidade, seus valores, habitos e
crengas, sua forma de pensar, suas relagdes emocionais
e mesmo sua conduta social — ja se encontrariam
basicamente prontas e em sua forma final por ocasido
do nascimento, sofrendo pouca diferenciagdo quali-
tativa e quase nenhuma transformacdo ao longo da
existéncia (VIGOTSKI, 2000, p. 38).

As concepgdes de aprendizagem podem ser observadas em um mesmo
espaco, no entanto sdo passiveis de gerar diferentes visGes. Quando se
prioriza somente uma visdo, a aprendizagem pode sofrer interferéncia, o
que vem a determinar seu avango ou retardo.

Outro pensamento enfrentado por Vigotski foi o empirismo, um
processo de aprendizagem centrado na organizacao das informacdGes pelo
meio externo que deve ser internalizado pela crianga. Um modelo de
ensino fechado, acabado. O conhecimento esta fora do sujeito, e suas
experiéncias constituem sua fonte de conhecimento.

Um dos precursores dessa corrente filoséfica foi John Locke, que
afirmava que os conhecimentos do individuo resultam de suas sensacdes
e experiéncias e que comparava a nossa mente, antes de ter tido qualquer
experiéncia, a uma tabula rasa, a uma pagina em branco, na qual as
percepcdes e experiénciasiriam inscrevendo as ideias (LOCKE, 1978).

Vigotski (2000) contrapde-se as concepgoes inatista e empirista, pois
seu pensamento estd pautado na ideia de que o ser humano deve ser
entendido de forma agrupada, ou seja, como processo bioldgico e social,
participante de um processo histérico.

Na concepcao de Vigotski (2000), o funcionamento do cérebro huma-
no emite sinais, visto que, como constitui uma base bioldgica e suas
caracteristicas definem limites e possibilidades para o desenvolvimento do

individuo. Assim, entende que a crianga:
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[...] nasce dotada apenas de fung¢des psicoldgicas ele-
mentares, como os reflexos e a atenc¢do involuntaria,
presentes em todos os animais mais desenvolvidos.
Com o aprendizado cultural, no entanto, parte dessas
funcgdes basicas transforma-se em fungdes psicoldgicas
superiores, como a consciéncia, o planejamento e a
deliberacdo, caracteristicas exclusivas do homem. As
funcdes psicoldgicas superiores sdo construidas ao
longo da histéria social do homem, em sua relacdo
com o mundo. Desse modo, as func¢des psicoldgicas
superiores referem-se a processos voluntdrios, acdes
conscientes, mecanismos intencionais e dependem de
processos de aprendizagem (VIGOTSKI, 2000, p. 135).

As funcdes psicoldgicas tém um suporte bioldgico, no entanto podem
ser modificadas e aperfeicoadas por meio de relacdes existentes entre o
individuo e o0 meio em que vive. Segundo Vigotski (2000), o ser humano

precisa de um outro ser paraformar e reconhecer suaidentidade.

Sentidos e significados

A linguagem é um meio sistematico de comunicar ideias ou senti-

mentos por meio de signos. Segundo Aguiar (2006, p. 130):

A linguagem é instrumento fundamental no processo
de mediacdo das relagGes sociais, por meio do qual
o homem se individualiza, se humaniza, apreende e
materializa o mundo das significagcdes que é construido
no processo social e historico.

A linguagem, necessdria para que haja troca entre os individuos, é
uma acao de transformacao que faz a ligacdo do homem a natureza. Esse
importante sistema auxilia o desenvolvimento psiquico do homem sobre

o principio natural-bioldgico.
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De acordo com Vigotski (2009), é por meio da linguagem que o homem
comunica suas ideias e sentimentos. Ela é a capacidade que o homem tem
paraoperar o pensamento por meio de signos.

A funcdo da linguagem, em um primeiro momento, é a comunicacao,
uma maneira de se expressar e de compreender a interagdo social do
homem. A necessidade que o homem de comunicar-se com seus
semelhantes estimula o desenvolvimento da linguagem.

Assim, “[...] o pensamento é um processo psicoldgico, ndo sé por
seu carater cognitivo, mas por seu sentido subjetivo, pelas significacdes e
emocoes que se articulam em sua expressao” (VIGOTSKI, 2009, 465).

Para Vigotski (2009), é na palavra que o pensamento se realiza. Seus
estudos para entender o psiquismo humano, apontam que a palavra é a
unidade de analise, a menor unidade que contém a totalidade. Vigotski
considerou que a palavra é a porta de entrada para entender o humano.

No desenvolvimento evolutivo entre os grupos, pensamento e lin-
guagem se unem, e é nesse momento que surge o pensamento verbal.
Segundo Vigotski (2009), o pensamento verbal é a capacidade humana de
uniralinguagem ao pensamento para organizar a realidade.

O surgimento do pensamento verbal e da linguagem, como sistema
de signos, é o momento crucial do desenvolvimento da espécie humana,
pois o bioldgico transforma-se no sécio histérico (VIGOTSKI, 2009).

Para Vigotski, portanto, a relacdo entre o pensamento e a linguagem é
essencial para a compreensao da constituicdo do homem, pois é por meio
dessa relacdo que ele se apropria da histdria, da cultura e da natureza,
diferenciando-se dos demais animais e de outros membros da sua prépria
espécie.

A relagdo entre pensamento e linguagem deve ser de uma de inter-
posi¢ao, um ndo pode ser compreendido sem o outro.

Quando o individuo esquece o que pretende expressar, seu pensa-
mento também some — segundo Vigotski (2001), ndo existe palavra sem
pensamento. Por detras das palavras existe um pensamento, que serd

compreendido somente se a palavra tiver um significado (VIGOTSKI, 2001).
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Dessa forma, compreende-se que a mudanc¢a do pensamento para a
palavra passa pelo significado e pelo sentido, e que o significado da palavra
pode ser inconstante, modificando-se também a relacdo do pensamento
com apalavra.

Para o autor, existe a possibilidade de os sentidos e os significados se
manifestarem em diferentes formas de linguagem, por meio de gestos, em
seus discursos, ao se expressar pela voz, ou em suas manifestagées do
inconsciente. Na observancia cientifica, eles sdo explicitados de modo
amplo, e ndo em partes, mesmo que se apresentem em uma determinada
unidade e em acontecimentos diferentes. Vigotski (1998, p. 296) destaca
que a relagdo entre pensamento e a palavra ndo é uma coisa, mas um
processo, um movimento do pensamento até a palavra, e o contrario, da
palavraao pensamento.

O significado da palavra é, ao mesmo tempo, um fendmeno discursivo
e intelectual. E um fendmeno de pensamento na medida em que o
pensamento estd relacionado a palavra e nela materializado, e vice-versa.
E um fendmeno do pensamento discursivo ou da palavra consciente, é a
unidade da palavra com o pensamento (Vigotski, 2001).

O pensamento busca significagcdes, uma representacdo mental. Assim,
o individuo busca compreender as relagdes que se formam em torno da
palavra. Segundo Vigotski (2001, p. 186), “[...] assim como uma frase pode
expressar varios pensamentos, um pensamento pode ser expresso por
meio de varias frases”. Os significados necessitam das palavras para serem
expressos, ndo sao compreendidos separadamente.

De acordo com Vigotski (2001, p. 398), “[...] a palavra desprovida de
significado ndo é palavra, € um som vazio. Logo, o significado é um traco
constitutivo indispensavel da palavra. E a prépria palavra vista no seu
aspectointerior”.

O significado abarca as analogias que se formam em torno da palavra e
é partilhado pelas pessoas que se utilizam delas, tornando-se um conceito
no campo psicolégico.

Todo processo de transformacdao tem como meio indispensavel os
significados. Para Aguiar e Ozella (2013, p. 304), “[...] os significados sdo,
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producgdes histdricas e sociais. Sdo eles que permitem a comunicagao, a
socializacdo de nossas experiéncias”.

Apesar de o significado ser mais estavel, pode ocorrer uma trans-
formacdo no movimento histérico e, consequentemente, na relacdo com
o pensamento, modificando sua natureza.

Aguiar (2001) assegura que os significados constituem o ponto de
partida e que, por meio de um trabalho de analise e interpretacao, pode-se
caminhar para as zonas mais instaveis, fluidas e profundas, ou seja, para
aszonasdesentido.

Segundo Vigotski (2001, p. 465) “[...] o sentido de uma palavra é asoma
de todos os fatos psicoldgicos que ela desperta em nossa consciéncia.
Assim, o sentido é sempre uma formacao dindmica, fluida, complexa, que
temvarias zonas de estabilidade variada”. Considerando esta perspectiva,
conclui-se que o sentido é uma zona muito mais ampla que o significado.
Para Rey (2003, p. 236, “[...] o sentido subverte o significado, pois ele ndo
se submete aumaldgicaracional externa”.

O sentido refere-se a necessidade de que, muitas vezes, ainda ndo
se realizaram, mas mobilizaram o sujeito, constituindo seu ser, gerando
formas de colocd-lo na atividade. Deve ser entendido, portanto, como
um ato do homem mediado socialmente. A categoria sentida destaca a
singularidade historicamente construida (AGUIAR e OZELLA, 2013).

O sentido acena a indigéncias que, muitas vezes, ndo se realizaram,
mas que de alguma maneira sdo percebidas pelo sujeito que busca formas
deinsercao.

Falar de sentido é falar das particularidades, das |ldgicas da afetividade
e conhecimento, de um sujeito dissolvido na histéria e ao mesmo tempo
Unico.

Rey (2003) afirma que o pensamento é um processo psicolégico, ndo soé
por seu carater cognitivo, mas por seu sentido subjetivo, pelas signifi-
cacdes e emocgodes que nele articulam.

O sentido esta proximo a subjetividade, que, com mais exatidao,
mostra o sujeito e seus processos cognitivos, afetivos e biolégicos, como
afirmam Aguiar et al. (2009, p. 65): “[...] falar de sentidos é falar de
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subjetividade, da dialética afetivo/cognitivo, é falar de um sujeito fluido,
de um sujeito historico e singular ao mesmo tempo”.

Subjetividade é aqui entendida como uma possibilidade humana de
organizar experiéncias convertidas em sentidos. E uma dimensdo da
realidade que pode ser denominada dimensdo subjetiva da realidade
objetiva. Tem-se, assim, a possibilidade de um processo especifico,
marcado por uma dinamica em que os sentidos [...] “constituem-se a
partir de complexas reorganizagdes e arranjos, em que a vivéncia afetiva
e cognitiva do sujeito, totalmente imbricadas, é acionada e mobilizada”
(AGUIARetal., 2009, p. 63).

A composicdo da subjetividade é singular e Unica, reorganizada e
decorrente de situacdes sélidas. E histdrica, constituida em relagdo
dialética com a objetividade, desenvolvida ao longo da vida do sujeito.
Dessa forma, ndo pode refletir o imediato, pois é a partir da histéria do
sujeito que serd refletida a realidade (AGUIAR E OZELLA, 2013). Ndo reflete
o momento, o imediato; reflete o percurso histérico do sujeito, das a¢des
desenvolvidas, das suas experiéncias.

Aguiar (2001, p.107) diz:

A dialética objetividade/subjetividade deve ser consi-
derada como facilitadora ou ndo desse processo. As
relacdes vividas vao sendo integradas de maneira
contraditéria; assim, o diferente, o novo, move o
constituido, mas este ndo representa uma resposta
imediata. E um processo que integra o externo na
desintegragao do constituido.

Asubjetividade é permanentemente representada e formada. Permeia
0s processos psicolégicos e excede os limites da individualizacdo de um
sujeito. Para Martinez (2005), é simultaneamente social e individual. Essa
visdo permite enxergar a articulacdo entre o social e o individuo no
psiquismo humano. N3do se reduz a um conceito; consegue delinear
situagdes e demonstra os sentimentos e emog¢des que fazem parte de
todosujeito.
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A compreensao da subjetividade apoia a questdao de que o sujeito é
muito mais do que ele pode mostrar em suas acdes; ultrapassa sua
realidade e encontra espaco em uma intimidade exaltada por suas
emogoes.

A subjetividade é um receptor de dados e exerce uma fungao essencial
para releitura das acdes de seus sujeitos. De acordo com Aguiar e Ozella
(2013) a relacdo dialética entre o aspecto afetivo e o simbdlico é essencial
para se entender a subjetividade humana. Dessa forma, para melhor
apreender tal categoria e 0os sentidos que a constituem, agregam-se aqui a
nocao de necessidades e motivos.

Aguiar e Ozella (2013) dizem que as necessidades estdo sendo
entendidas como um estado de caréncia do individuo que leva a sua
ativacdo com vista a sua satisfacdo, dependendo das suas condicdes de
existéncia. Formam-se a partir de um rascunho das relagdes sociais,
processo este que é singular, individual e histérico. Sdo entendidas como
extremamente emocionais, e sdo elas que mobilizam o sujeito na sua
satisfacdo. Assim como as emocgdes, ndo sdo intencionais; sao fluidas e,
muitas vezes, o sujeito ndo tem consciéncia delas, ndo consegue iden-
tificd-las cognitivamente (Aguiar e Ozella, 2013).

Esses fatos caracteristicos das necessidades ndo sdo, necessariamente,
derivados das significacdes, podendo se compor em afec¢bes que ainda
ndo foram significadas.

Segundo Rey (2003, p. 245), a emogdo é que define a disponibilidade
dos recursos subjetivos do sujeito para atuar.

As emocgdes representam estados de ativacao psiquicas e filoséficas,
resultantes de complexos registros do organismo ante o social, o psiquico
e o fisioldgico (REY, 2003). Fazem parte de toda condicdo do sujeito, pois,
dependendo de sua emocgado é que se tem uma agao, e as duas caminham
juntas, no contexto das relagdes sociais. Aguiar e Ozella (2013) dizem
que esse estado emocional que mobiliza deve ser analisado, para que se
chegue aos sentidos.

O processo ativo de uma necessidade ainda ndo direciona para um
comportamento. Esse movimento do sujeito em busca da satisfacdo de



SENTIDOS E SIGNIFICADOS: O QUE PENSAM OS ALUNOS DE UMA ESCOLA TECNICA DE ENSINO INTEGRADO 273

uma necessidade sé vai ter um significado a partir do momento em que
ele significar algo para o mundo social e que essa significacdo satisfaca as
suas necessidades. Aguiar e Ozella (2013, p. 298) descrevem esse ciclo
completo:

Aisim, este objeto/fato/pessoa vai ser vivido como algo
que impulsiona/direciona, que motiva o sujeito para
acdo na diregdo da satisfagcdo das suas necessidades.
Tal movimento, ou seja, a possibilidade de realizar uma
atividade que va na dire¢do da satisfacdo das neces-
sidades, com certeza modifica o sujeito, criando novas
necessidades e novas formas de atividade.

A necessidade conclui sua fun¢ao quando encontra na realidade social
o que poderd contempla-la. Entende-se que esse movimento se define
como a configuracdo das necessidades em motivos (AGUIAR E OZELLA,
2013). Desse modo, os motivos serdo instituidos apenas no encontro com
0 sujeito, assim que o denominar como plausivel para satisfazer suas
necessidades.

Ao se apreender o processo por meio do qual os motivos se confi-
guram, avanc¢a-se na apropriacdao do processo de constituicdo dos
sentidos, definidos como a melhor sintese do racional e do emocional.

O processo de constituicdo dos sentidos ndo serd Unico, serd cons-
tituido a partir darealidade sécio histérica doindividuo.

A apreensdo dos sentidos ndo significa aprender uma resposta Unica,
coerente, absolutamente definida, completa, mas expressGes muitas
vezes parciais, prenhes de contradi¢cdes, muitas vezes nao significadas pelo
sujeito, mas que apresentam indicadores das formas de ser do sujeito, de
processos vividos porele (AGUIAR E OZELLA, 2013).

Como afirma Kosik (2002, p. 20), a dialética é o pensamento critico
gue se propde a compreender a 'coisa em si' e que sistematicamente se
pergunta como é possivel chegar a compreensdo da realidade. E um
processo de adaptacdo, de reconstrucao do sujeito a sua realidade social,
sem desconstruir concepgdes e emogodes.
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Na perspectiva do sujeito que se constrdi na sociedade, e para que
possa compreender e discutir os significados e os sentidos atribuidos pelos
alunos a sua formacao, objeto da pesquisa aqui relatada, é necessdario
conhecer um pouco sobre a adolescéncia e a condi¢do sécio-histérica do
adolescente. E preciso saber quem é esse adolescente no mundo e como

se desenvolve essa adolescéncia, publico-alvo desta pesquisa.

Metodologia

A primeira fase da pesquisa foi o levantamento de dados. Apds contato
com os alunos, foifeita a coleta de dados e em seguida a analise.

A populagado da pesquisa foi composta pelos alunos dos 32 anos do
Ensino Técnico Integrado ao Médio de uma Escola Técnica do vale do
Paraiba paulista, totalizando 86 alunos. Esses alunos foram selecionados
pelo critério de maior desempenho em sala de aula e por género, dois
homens e duas mulheres de cada sala.

Foram utilizados dois instrumentos: o questiondrio semiestruturado
e a entrevista semiestruturada.

O questionario semiestruturado, com 17 questbes (5 abertas e 12
fechadas) foi respondido por 86 alunos participantes. As perguntas foram
elaboradas com base em uma escala de 0 a 10: de 0 a 3 (baixa relevancia),
deda7(médiarelevancia)ede8a10 (altarelevancia).

Para a entrevista semiestruturada, foi feito um roteiro com perguntas
abertas. Para a entrevista foram selecionados 12 alunos, dos 86 que
responderam os questiondrios. As entrevistas foram realizadas indivi-
dualmente com cada aluno, de acordo com agendamento prévio e dispo-

nibilidade do aluno. Todas elas foram gravadas em audio.
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Procedimentos para Analise de Dados

Para analisar o questiondrio e a entrevista, foram criados nucleos de
significacdo, a partir dasinformacdes coletadas.

Primeiramente foram realizadas muitas leituras das respostas dos
sujeitos, chamadas por Aguiar e Ozella (2006) de leituras flutuantes.
Em seguida procedeu-se ao aglutinamento das respostas dos sujeitos.
Essa aglutinacdo foi configurada como pré-indicadores que, também
aglutinados pela sua similaridade ou nao, revelaram uma diversidade de
temas, osindicadores.

Aguiar e Ozella (2006) explicam que os indicadores permitem cami-
nhar nadirecdo dos possiveis nucleos de significacao.

Assim, esses nucleos de significacdo permitiram a leitura dos sentidos
e significados para os alunos, sobre o curriculo para a sua formacao.

A etapa subsequente consistiu na constru¢do dos nucleos de signi-
ficacdo, que se apresentam como um método que pode colaborar para um
expressivo avancgo sobre o processo de constituicao de sentidos e signifi-
cados.

Neste sentido, Aguiar e Ozella (2006, p. 13) observam que o caminho
metodoldgico a ser seguido pelo pesquisador busca perceber as relacdes
gue configuram o processo dos sentidos: “[...] a andlise se inicia por um
processo intra nucleo avancando para uma articulagao inter nucleos.
Explicitard semelhancas e/ou contradicdes que vdo novamente revelar o
movimento do sujeito”.

Foi a partir dos Nucleos de Significacdo que se compreenderam os

significados atribuidos ao objeto de pesquisa.
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Quadro 1 - Nucleos de Significagao

e Aluno associando o que ele aprende e como o professor ensina.

e Aimportancia ou ndo de se estudar uma determinada matéria para o
aluno.
e |mportancia das aulas praticas para a aprendizagem do aluno.

e Flexibilizagdo do curriculo.

e Aluno empreendedor.

e Aescola como o caminho para o crescimento das relagdes interpessoais.
e Busca pela entrada no mercado de trabalho.

e Familia como influenciadora nas decisdes do aluno.

e Tecnologia como instrumento facilitador da aprendizagem.

o A permanente busca dos professores por conhecimento.

e Material didatico como apoio na aprendizagem.

Fonte: Quadro elaborado pelas autoras.

A partir desses nucleos foram feitas andlises a luz de autores Perti-
nentesaotema.

Resultados e discussao

O principal interesse da pesquisa foi analisar os sentidos e significados
atribuidos pelos alunos a sua formacdo no curso Técnico Integrado ao
Médio, em uma Escola Técnica do vale do Paraiba paulista, a partir da
perspectiva da psicologia sécio histérica. Considerou-se o fato de o curso
ser uma modalidade proposta pelo Governo do Estado de S3o Paulo ainda
recente na instituicdao pesquisada e de os processos de ensino e apren-
dizagem vivenciados repercutirem brutalmente na formacdo e na cons-
tituicdo da subjetividade dos futuros profissionais.

Muitas contribuicdes foram pontuadas pelos alunos nos questiondrios
e nas entrevistas.

No questiondrio as questdes buscaram a identificacdo do perfil do
aluno: quem é esse aluno que faz um curso técnico integrado ao médio?

Descobriu-se que 100% dos alunos estdo na idade considerada
adequada para cursar o Ensino Médio, o que demonstra que eles buscam
qualificacdo e que tém propdsitos futuros.
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Quanto ao género, a maioria dos alunos é constituida de mulheres.
Varios estudos pontuam que hd mais alunos do sexo feminino nas escolas,
e nainstituicdo pesquisada ndo é diferente.

A maioria dos alunos ndo tem recursos proprios, e a familia é que os
mantém: 63% dos alunos tém renda familiar de 2 a 5 saldrios-minimos.
Devido a essa realidade, a escola é para eles um ponto de apoio, um
trampolim para alcancarem outra realidade e trilhar novos caminhos.
Muitas falas foram no sentido de que buscam conhecimento e pratica
para um futuro melhor.

Os pontos levantados pelos pesquisados quanto a aprendizagem
mostraram que a maioria dos alunos ndao encontram dificuldade com o
curriculo integrado proposto. Percebe-se que a base comum ndo é
reconhecida pelos alunos, pois na verdade n3ao acontece a integragao
do curriculo. Os alunos citam muitas vezes a parte técnica e somente o
componente curricular matematica, pois dizem ser a base para a compre-
ensdo de varios componentes técnicos.

Ao analisar as falas dos alunos, detectaram-se problemas com o
material didatico. Para eles, ndo ha materiais para todos os componentes.
N3o hd, também, material para todos os professores. Afirmam que as
apostilas sdo muito antigas e que ha necessidade de mudanca no material
didatico proposto pelo professor.

Percebe-se que o aluno tem vontade de permanecer no ambiente
escolar para ter acesso as novas tecnologias, visto que elas os ajudam a
desenvolver suas habilidades. No entanto, referem que nem todos os
professores sabem lidar perfeitamente com a tecnologia e que ndo a usa
em favor dosalunos.

A questdo da pratica na sala de aula foi muito citada por varios alunos
participantes. Afirmaram que na instituicdo ndo se relaciona a teoria com
a pratica. Os professores ndo vivenciam com os alunos essa metodologia
que, segundo eles, seria um facilitador para a aprendizagem.

Os alunos pontuaram que na escola eles crescem nas relagdes inter-
pessoais. Consideram a escola como uma ponte, um preparo para lidar
comtodos os tipos de pessoas, com situacdes diferentes.
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Pontua-se também, pelas respostas dos alunos pesquisados, a impor-
tancia de estudar aquilo com que eles tém mais afinidade. Eles gostariam
de poder escolher o que estudar, dando atengdo maior a drea ou com-
ponente que irdo desenvolver futuramente. Mais uma vez ndo relacionam
a base comum com a drea técnica. Percebe-se, portanto, um curso conco-
mitante, ndointegrado.

Verifica-se que a maioria dos alunos pesquisados estao fazendo o
ensino técnico integrado ao médio para ganhar tempo, pois acreditam
gue ganhardo experiéncia e sairdao com um diferencial, podendo assim
estar no mercado de trabalho mais cedo.

Observa-se que muitos alunos questionam o conhecimento dos
professores, colocando-os em duvida sobre determinados assuntos abor-
dados no curso. As questdes abordadas, em sua maioria, sdo referentes a
parte técnica. Em raros momentos aparece algum questionamento sobre
abasecomum.

Acredita-se que os professores, ao vivenciarem a docéncia guardam
sua singularidade, pois sdo sujeitos histéricos e sociais que constituem
seus sentidos com base, ndo sé na histéria social em que se encontram,
mas também nas experiéncias vivenciadas.

Observou-se também que muitos professores buscam uma qualifi-
cagao continuada, trazem materiais atualizados, trabalham novas meto-
dologias atrativas, fazendo com que o aluno se envolva na proposta
oferecida.

Diante de todas as situacGes expostas, parece fundamental observar

alguns pontos:

1. Discussao sobre os métodos didaticos pedagdgicos dos
professores nos cursos;

2. Acompanhamento mais aturado da gestao, para que a proposta
integrada do curso se cumpra;

3. Realizacdo de um trabalho coordenacdo pedagdgica junto aos

professores, no sentido de viabilizar melhorias no material
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didatico e buscar novas metodologias que contribuam na
aprendizagem;
Inser¢ao de mais aulas praticas;

5. Aprendizagem voltada para o mercado de trabalho; e
Investimento na formacgdo continuada dos docentes.

Consideragoes finais

Acredita-se que o estudo realizado forneceu um conjunto de aspectos
importantes, possibilitando informacdes para compreender a constituicdo
dos sentidos dos alunos quanto a sua formacao, reforcando a possibilidade
de mudancas em todos os aspectos considerados relevantes.

Conclui-se que é de extrema importancia proceder a andlise quali-
tativa, a luz da perspectiva sécio-histérica, dos questionamentos apre-
sentados.
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O inicio da carreira docente de professores da Educagao
Infantil: aportes tedricos e necessidades formativas

Monalisa Raymundo Barbosa
Ana Maria Gimenes Corréa Calil
Mariana Aranha de Souza

Introducao

A pesquisa aqui relatada foi motivada pela observacdo de que o inicio
da carreira é uma fase que carece ser examinada, para que se possam
apontar caminhos para reestruturacdo nos programas de formacao inicial
e continuada de professores, insercao docente em seus inumeros con-
textos e identificacdo das dificuldades do professoriniciante.

O periodo de insercdo do professor iniciante no ambiente escolar é
de fundamental importancia, pois 0 modo como vivencia esse inicio de
carreira determinara sua permanéncia na profissdo docente

O inicio da carreira é também um processo de socializacdo, isto é,
um processo de marcacgao e de incorporacao dos individuos as praticas e
rotinas institucionalizadas das equipes de trabalho. Ora, essas equipes de
trabalho exigem que os individuos se adaptem a essas praticas e rotinas,
e nado o inverso. Do ponto de vista profissional e da carreira, saber como
viver numa escola étdao importante quanto saber ensinar nasalade aula.

Conforme, Tardif, Raymond (2000), a socializacdo na carreira passa
por um processo de marcagdo e incorporagao dos individuos as praticas
e rotinas institucionalizadas das equipes de trabalho, exigindo que os
iniciantes se adaptem a essas praticas e rotinas, e ndo ao inverso. Do ponto
de vista desse autor, o saber “viver” na escola é tdo importante quanto
saber ensinar em sala de aula. Nesse sentido, afirma que a inser¢cdo numa
carreira e o seu desenrolar exigem que os professores assimilem também
saberes praticos especificos dos lugares de trabalho, com suas rotinas,

valores, regras, etc.
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A auséncia de autonomia dificulta o desenvolvimento profissional
docente, principalmente para os iniciantes. Névoa (2006, p. 14) afirma
gue hd necessidade de especial atencdo aqueles que estdo iniciando a
docéncia, pois normalmente recebem “[...] as piores escolas, [...] 0s piores
horarios, [...] as piores turmas”. Esse autor alerta sobre a urgéncia de cons-
trucdo de formas de integracdo mais coerentes e harmoniosas, para que
nado se sobressaiam dinamicas de sobrevivéncia individuais, que podem
significar o “fechamento individualista dos professores”, que é um limi-
tador do desenvolvimento profissional e da socializacdo profissional.

Nesse sentido, Névoa (2009) ressalta a necessidade de uma formacao
continuada de professores construida dentro da profissdo, com base em
uma combinacdo de contributos cientificos, pedagdgicos e técnicos que
tem como ancora os proprios professores, sobretudo os mais experientes.

A carreira docente para alguns iniciantes pode ser marcada por mo-
mentos mais negativos do que positivos. E um movimento envolvente,
mas muitos ndo tém o apoio necessario. Portanto, ha necessidade de um
bom acolhimento e acompanhamento da equipe gestora, para que os
professores iniciantes ndo se percam no caminho e venham a ter sucesso
em seu exercicio da docéncia.

Neste sentido, algumas dificuldades e descobertas estdo relatadas na
pesquisa aqui apresentada. Para cumprir tal propdsito, objetivou-se ana-
lisar como tem acontecido o ingresso profissional e como os professores
iniciantes da educacdo infantil, em uma Rede Municipal do interior
paulista, tém percebido seus primeiros anos de docéncia.

O estudo discorreu sobre o inicio da carreira docente, as dificuldades
encontradas, tendo como aporte a literatura da area. Também foram
abordados e analisados os dados obtidos em questionario e grupos focais.

S3do apresentados aqui, também, alguns apontamentos para a for-
macao inicial, a partir das descobertas e dificuldades encontradas.

Oinicioda carreira docente: aportes tedricos

O periodo inicial da carreira é repleto de desafios, duvidas, incertezas,
descobertas, aprendizagens e medos. Na pesquisa abordou-se a fase
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inicial, com base na teoria de Tardif (2002) que acredita que o periodo
inicial de um professor iniciante é do 12 ao 52 ano de docéncia. Nesse
contexto, alguns tedricos vém realizando estudos, como Marcelo Garcia
(1999, 2009), Huberman (2001), Tardif (2002), Nono (2011); Névoa (2006),
Huberman (1995), Imbernén (2001 - 2009), Gatti (2005), entre outros
gue pesquisam a trajetdria profissional de professores iniciantes. Também
foram inseridos neste estudo os saberes mobilizados pelos docentes inici-
antes (TARDIF, 2002), o desenvolvimento profissional (MARCELO GARCIA,
1999; 2011), a investigacao do ciclo da vida profissional (HUMBERMAN,
1995) e a importancia dos primeiros anos de profissdo nos processos de
formacdo docente (NONO 2005;2011).

Huberman (1995) analisou as fases que balizam a carreira do professor
de acordo com otempo deinsercdo na carreira docente, a qual denominou
ciclo de vida profissional do docente, e as varias constantes da trajetéria
profissional dos professores.

Quadro 1: Relagdo entre anos de carreira e fases/temas da carreira

Anos de Carreira Fases/ Temas de Carreira
1-3 Entrada, tacteamento
4-6 Estabilizagdo, Consolidagdo de um repertorio pedagdgico
7-25 Diversifica¢do, “Adivismo” —  Quesgionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento afectvo ——Consgpvatismo
35-40 Desinventismo

(sereno ou amargo)

Fonte: Huberman, Michel. O ciclo da vida profissional dos professores. In: NOVOA, Antonio.
Vida de Professores. Porto: Porto, 1995. p. 47.
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O autor analisou também as sequéncias especificas de desenvolvi-
mento profissional ao longo das cinco fases da carreira docente: explo-
racdo, estabilizacdo, diversificacao, serenidade e distanciamento afetivo e
desinvestimento (Ver Quadro 1).

Entrada na carreira: A fase da descoberta e sobrevivéncia tem a ver
com “o choque de realidade”, imprevisibilidade com a sala de aula, discre-
pancia entre os ideais educacionais e a vida cotidiana nas classes de alunos
e nas escolas, dificuldade em combinar teoria e pratica, falta de materiais,
etc. Torna-se uma mistura de sentimentos, entusiasmo, orgulho de final-
mente ter sua prépria classe, seus alunos, fazer parte de uma equipe.

Estas questdes evidenciam aimportancia de cuidar especificamente do
professor que inicia sua carreira, por ser um periodo de expectativas,
encantos e conflitos, momento em que deixa de ser aluna para assumir o
papel profissional.

Para amenizar essa situagao, torna-se necessario que a equipe gestora
promova integracdo entre os professores, “novos e experientes”, momen-
tos para reflexdes a pratica, com vistas a deteccdo e solucdo dos problemas
doiniciodacarreira.

Os primeiros anos da profissdo

Ao pesquisar linhas sobre o inicio da carreira docente, Huberman
(1995) denomina iniciante o professor com até trés anos de carreira.

Marcelo Garcia (1999, p. 113) ndo determina uma quantidade exata
de anos, apenas afirma que a iniciagdo ao ensino é o periodo de tempo
gue abarca os primeiros anos, durante os quais os professores fazem a
transicdo de estudantes para professores.

Tardif (2002, p. 82), por sua vez, concebe que o inicio da carreira ocorre
entre o primeiro e o quinto ano de docéncia, periodo em que:

[...] as bases dos saberes profissionais parecem cons-
truir-se no inicio da carreira, entre os trés e cinco pri-
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meiros anos de trabalho. Por outro lado, o inicio da
carreira representa também uma fase critica em
relacdo as experiéncias anteriores e aos reajustes a
serem feitos em fungdo das realidades do trabalho. Ora
este processo estd ligado também a socializacdo
profissional do professor e ao que muitos autores

” o«

chamaram de “choque com a realidade”, “choque da
transicdo” ou ainda “choque cultural” nog¢des que
remetem ao confronto inicial com a dura e complexa
realidade do exercicio da profissdo, a desilusdo e ao
desencanto dos primeiros tempos de profissao e, de
maneira geral, a transi¢do da vida de estudante para a
vida mais exigente de trabalho.

O autor assegura que o docente tem cinco anos para aprender a
pratica, no cotidiano escolar, muitas vezes na imprevisibilidade, para
acertar e provar que é capaz de ensinar. Dessa forma, vai se adaptando aa
pratica docente, transformando a experiéncia adquirida nesse periodo
numa forma propria de ensinar, construindo assim sua identidade. Esse
autor afirma também que nesse periodo o professor escolhe proviso-
riamente a sua profissao, por meio de erros e acertos. Tem necessidade de
ser reconhecido e aceito por seu circulo profissional (alunos, colegas,
diretores de escolas, pais de alunos etc.), e essa fase pode ser entu-
siasmadora ou decepcionante, pois é condicionada pelas limitagGes das
instituicbes, que em sua maioria ainda ndo estdo preparadas para receber
esse profissional.

Nesse sentido, de acordo com Tardif (2002, p.11), “[...] € um periodo
realmente importante na carreira do professor, determinando inclusive
seu futuro e sua relacdo com o trabalho”. De acordo com os estudos de
Tardif, Raymond (2000, p. 217):

[...] Os alunos passam através da formacao inicial
para o magistério sem modificar substancialmente
suas crengas anteriores sobre o ensino. E, tdo logo
comecam a trabalhar como professores, sobretudo,
no contexto de urgéncia e de adaptacdo intensa que
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vivem quando comegam a ensinar, s3o essas mesmas
crencas e maneiras de fazer que reativam para solu-
cionar seus problemas profissionais. Em segundo lugar,
a trajetdria profissional. Os saberes dos professores
sdo temporais, pois sdao utilizados e se desenvolvem
no ambito de uma carreira, isto é, ao longo de um
processo temporal de vida profissional de longa
duracdo no qual intervém dimensdes idendidarias,
dimensodes de socializacdo profissional e também fases
e mudangas.

Ha que se pensar em novas estratégias para solucionar as dificuldades
encontradas pelos ingressantes e rever a formagdes continuadas que sao
oferecidas a eles, para que sua identidade docente seja constituida de
formatranquila e harmoniosa com seu contexto.

Marcelo Garcia (2009) afirma que a fase de ingresso na carreira é um
momento de suma importancia na constituicdo da identidade docente.
Esse momento tem sido reconhecido por apresentar caracteristicas
proprias. A fase inicial de insercdo a docéncia é a passagem de estudante
a professor, uma fase que tem em inicio em suas atividades de estagio e
pratica de ensino.

Assim Tardif, Raymond (2000) afirma que o confronto com a realidade
forca o professor novatos a questionar a visao idealista que tem sobre a
profissdao docente. Distanciado dos conhecimentos académicos e mergu-
Ihado no exercicio da profissdo, passa a reajustar suas expectativas e
percepgdes anteriores, vindo a situar melhor os alunos, suas necessidades,
caréncias.

Confronto com a pratica

No diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem, os professores

iniciantes encontram dificuldade para articular as concep¢des de ensino

aprendidas na graduacdo com arealidade da escola.
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Segundo Tardif (2002), os saberes sdao constituidos individualmente,
com histérias e aprendizados provenientes de diversas fontes. O caminho
para a formacdo pessoal e profissional e as convivéncias no exercicio da
profissdo caracterizam os saberes e o exercicio dos saberes.

O estudo sobre a formacdo docente de Tardif (2002) aponta para o
desenvolvimento das atividades dos docentes que provém da formacao
inicial; no entanto, os saberes dos professores nao se referem somente
ao que aprenderam durante os anos da graduacdo. O recém-formado
torna-se professor por meio do aprendizado de saberes integrados as
disciplinas da graduacdao e de saberes constituidos na sua formacao
pessoal, com interacGes familiares, com outros sujeitos, marcados pelas
suasvivénciasaolongo davida.

O autor indica que o professor constitui saberes de diferentes natu-
rezas, por meio de praticas e associacdo dos saberes pré-existentes ao
contexto de trabalho. Esses saberes sdao reunidos na complexidade do
individuo, e o saber de cada oficio esta relacionado as condi¢cdes de
trabalho. O autor afirma que o primeiro fio condutor da compreensao do
saber docente é que ele estd intimamente comprometido com o exercicio
profissional nas instituicdes e, especificamente, nas salas de aula. Tardif
(2002) elabora um quadro que busca identificar e classificar os saberes dos

professores.
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Quadro 2: Os saberes dos professores

SABERES DOS FONTES DA AQUISICAO MODOS DE INTEGRACAO

PROFESSORES NO TRABALHO DOCENTE
Saberes pessoais dos A familia, o ambiente de vida, a | Pela historia de vida e pela
professores educagdo no sentido lato, etc. socializagdo primaria

Saberes provenientes da
formacao escolar anterior

A escola primaria e secundaria,
os estudos pos-secundarios ndo
especializados, etc.

Pela formagéo e socializa¢do
pré-profissionais

Saberes provenientes da
formacdo profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de
formagéo de professores, os
estagios, os cursos de
reciclagem etc.

Pela formagao e socializa¢ao
profissionais nas institui¢des de
formagéo de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

A utilizagdo das “ferramentas”
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizagdo das
“ferramentas” de trabalho, sua
adaptacio as tarefas.

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na
profissio, na sala de aula e na

A pratica do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializag@o profissional

escola.

Fonte: Saberes docentes e formacdo profissional (TARDIF, 2002, p. 215).

O Quadro 2 aponta que o saber docente habita na confluéncia de varios
saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores
educacionais, das universidades, etc. Os elementos que constituem o
trabalho docente e as fontes de origem do saber-fazer fazem do saber dos
professores um saber social.

Nessa mesma perspectiva, Tardif (2002) salienta que é no inicio da
carreira que a estruturacdo do saber experiencial é mais forte e impor-
tante, pois esta ligada a experiéncia de trabalho. A experiéncia inicial
vai progressivamente oferecendo aos professores certezas em relagdo ao
contexto de trabalho, possibilitando assim sua integragdo no ambiente
de trabalho - na escola e na sala de aula. Ela vem também confirmar sua
capacidade de ensinar, revelando que seus saberes tém ligacdo com as
condicdes sociais e histdricas nas quais exercem sua profissao, e precisa-
mente com as condi¢cdes que estruturam seu préprio trabalho. Essa
afirmacdo permite refletir sobre os contextos de atuacdo dos professores
iniciantes, suas condi¢cdes de trabalho nas instituicdes, onde a vivéncia em
cada contexto e situa¢do implica diferentes processos de mobilizacdo de
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saberes. Portanto, é necessario que a escola acompanhe os docentes,
fazendo de seu contexto um ambiente de aprendizagem.

Escola como contexto da aprendizagem da docéncia

O professor iniciante, na maioria das vezes, intuitivamente, vai cons-
truindo, oscilando entre acertos e erros. Em algumas escolas ndo encontra
espaco para socializagdo e reflexao de suas praticas, pois cumpre tarefas
burocratizadas; formularios, planos, registros, que tomam todo seu tempo
e anulam as a¢des reflexivas.

Segundo Canario (2007) duas teses estdo corretas, a primeira é de que
os professores aprendem em seu cotidiano escolar, e a segunda é que o
professor aprende com sua experiéncia. Esse autor ressalta que a escola
é o lugar onde os professores aprendem e produzem competéncias
profissionais. E no contexto de trabalho, e ndo na escola de formacdo
inicial, que se decide o essencial da aprendizagem profissional:

[...] a experiéncia também nos ensina que nenhum
professor é definitivamente competente ou incom-
petente independentemente dos tempos e lugares.
Com efeito, as qualificacbes obtidas por via escolar
correspondem a certificagdo de competéncias esco-
lares que ndo sdo susceptiveis de uma transferéncia
linear e direta para o exercicio profissional, na medida
em que dizem respeito ao campo pedagdgico que goza
de relativa autonomia (CANARIO, 2007, p. 38).

O confronto com as exigéncias das situacdes escolares é um dos
motivos da necessidade de apoio ao professor iniciante, contribuindo
assim parasua pratica escolar e sua constituicdo docente.

Reitera Canario (2007, p. 39) que essa valorizacdo do contexto de
trabalho como ambiente formativo faz da formacdo um processo de
inteligéncia do exercicio profissional que tende a contribuir para um novo
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tipo de formador, transformando-o num “[...] agente de desenvolvi-
mento a servico das pessoas e da organiza¢do”. Esse agente passa a ser
capaz de identificar dispositivos adequados aos problemas contextuais,
adequando-se a pratica.

As situacGes profissionais vividas pelos professores
ocorrem no quadro de sistemas colectivos de acdo
(organizagGes escolares) cujas regras sdo, a0 mesmo
tempo, produzidas e aprendidas pelos actores sociais
em presenga. Estamos, portanto, em presenga de um
“jogo colectivo”, susceptivel de multiplas e contigentes
configuracGes, em func¢do da singularidade dos con-
textos. E na medida em que a producdo de praticas
profissionais, realizada em contexto, é atravessada nao
apenas por factores individuais (dimensdo biografica),
mas também por factores organizacionais que as pra-
ticas profissionais devem ser compreendidas ndo
apenas em termos de efeitos de disposicdo, mas
também em termos de efeito de situagdo (os mesmos
professores agem de forma diferente em tempos e
contextos diferentes (CANARIO, 1998, p. 16).

Essas situagdes mostram que é impossivel dissociar o “jogo colectivo”
da acdo de cada sujeito, que permite refletir sobre o funcionamento da
escola. Trata-se de um processo de aprendizagem coletiva que emerge do
compartilhamento de saberes individuais e coletivos. Canario (2007, p. 41)

salienta que:

[...] a producdo e a reflexdo de praticas profissionais
sdo essenciais para a socializagdo profissional, pois a
formacdo consiste em reinventar formas novas de
socializacdo, instituindo nos contextos de trabalho uma
dindmica formativa de construgao identitaria, que a
formacdo passe a ser centrada na escola e que os
processos formativos passem a ser considerados como
processos de intervengdo nas organizagdes escolares,



O inicio da carreira docente de professores da Educagdo Infantil 291

conciliando situa¢Oes de trabalho com situacdes de
formacgdo, assim a pratica profissional tende a deixar de
ser encarada como um momento de aplicacdo, para
ser considerada um elemento estruturante de uma
dindmica formativa tributaria de uma concepgdo de
alternancia.

Esse autor mostra a importancia da socializacdo de praticas e da

reflexdo sobre elas no contexto de trabalho, principalmente para os

iniciantes, que podem compartilhar experiéncias com seus pares.

Em seus estudos sobre a formacdo centrada na escola, Imbernén
(2001, p. 80) afirma que:

A formacgdo centrada na escola envolve todas as estra-
tégias empregadas conjuntamente pelos formadores
e pelos professores para dirigir os programas de
formacdo de modo a que respondam as necessidades
definidas da escola e para elevar a qualidade de ensino
e da aprendizagem em sala de aula e nas escolas.
Quando se fala de formacao centrada na escola,
entende-se que a instituicdo educacional transforma-
se em lugar de formacdo prioritaria diante de outras
acdes formativas. A formacdo centrada na escola é
mais que uma simples mudanga de lugar de formagao.

A escola tem papel fundamental na formacdo dos docentes e, por

consequéncia, na efetiva construcao de uma escola de qualidade, inserida

no seu tempo e comprometida com a formag¢ao mais ampla dos alunos,

nao so académica, mastambém humana.

Metodologia

Pensando nas dificuldades encontradas do professor iniciante em sua

insercao docente, priorizou-se o exame da realidade vivida dos profes-
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sores que atuam na Educacao Infantil, por meio de abordagem qualitativa,
que considera a subjetividade do sujeito em seu contexto.

Os eleitos para participar da pesquisa foram professores ingressantes
no periodo2014-2018.

O questionario, que foi aplicado a 52 professores iniciantes, era
composto de 20 questdes; 20 questdes fechadas e de multipla escolha,
para se conhecer os iniciantes e suas caracteristicas quanto a formacao
inicial, tempo de magistério, etc., e 9 questdes abertas, com a finalidade
de compreender o sujeito e avaliar sua formacdo realizada no municipio e
naescola.

De acordo com os dados dos questionarios, foram realizados quatro
grupos focais em escolas diversificadas, escolhidas por terem o maior
nuimero de professores iniciantes. Os participantes foram levados a refletir
e a expressar suas opinides, partilhar aspectos comuns, mas, a0 mesmo
tempo, foram observadas caracteristicas prdoprias, decorrentes do con-
texto e datrajetdriade cada umdeles.

Os grupos focais estimularam o didlogo, com trocas coletivas, e em
cada grupo realizado houve a participacdo de um pesquisador-mediador e
de um ajudante que fazia o registro e, audio, utilizando-se de gravadores.
Antes dos encontros, os participantes preencheram o termo de Consen-
timento Livre e Esclarecido. Para a discussdes foi elaborado um roteiro,
iniciando-se pela apresentacao individual e em seguida apresentando
perguntas que direcionaram a apresentacdo de informacdes por todos os
participantes: Como foi o ingresso profissional? Vocé contou com o apoio
de alguém no seu ingresso profissional? Quais foram os principais desafios
gue vocé enfrentou? Como vocé enfrenta os desafios? Quais foram suas
principais descobertas? Com que tipo de apoio da equipe gestora vocé
gostaria de contar? Vocé sente necessidade de formacdao para os
professoresiniciantes?

Para identificacdo dos participantes e preservagao de sua identidade
na pesquisa, no texto eles sdo referidos pelas letras GF (Grupo Focal),
seguidas de um numero cardinal, que indica o numero do participante.
Ex.: GF32 = grupo focal participante 32. J4 a letra Q significa a resposta
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obtida por meio do questionario, seguida também de um ndmero cardinal.
Ex.: Q16 =questionario do participante 16.

Caracterizagao dos participantes

Analisando o perfil dos professores participantes da pesquisa por meio
do questionario, constatou-se que 36 sdo do sexo feminino e que 1 é do
sexo masculino. Quanto aidade, a maioria estava entre 24 e 35 anos.

Questionando os professores, sobre a razao pela qual optaram pela
carreira do magistério, 28 responderam que foi porque se identificaram
com a carreira, 8 referiram de familia e amigos e 1 indicou maior possibi-
lidade de emprego.

Dentre os professores, 9 exercem a profissdao docente hd menos de um
ano, 11 entre um e dois anos e outros 13, entre dois e trés anos.

Apresentac¢do e analise dos dados

Apds ouvir repetitivamente e minuciosamente todo o conteldo, os
grupos focais foram transcritos e todos temas e subtemas foram agru-
pados, elaborando-se assim os temas predominantes, para dar inicio a
subjetiva com embasamento tedrico: Formacao Inicial, Dificuldades dos
Professores Iniciantes, Acolhimento e Apoio, Necessidades Formativas.

Ao discutirem sobre os desafios encontrados no contexto escolar, os
professores apontaram vdrios aspectos relevantes, como:

Teoria e pratica

De acordo com os dados coletados na pesquisa, os cursos de graduacao
tém-se mostrado pouco eficientes para acrescentar a pratica docente,
tornando o inicio da profissdao muito dificultoso, com situacdes de fracasso
escolar e desisténcia da profissao.
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Os professores participantes da pesquisa relataram algumas dificul-
dades referente aformacaoinicial:

Eu acho que a faculdade precisava focar mais na
pratica, a gente chega achando que é uma coisa e na
realidade, tudo é bem diferente (GF22).

Eles ddo muitateoria e pratica nada (GF31).

E apratica que falta (GF34).

Gatti (2014) observa que as instituicdes de ensino superior no Brasil
ndo contam com a priorizacdo da formacdo de professores de modo inte-
grado, com perfil préprio, como em outras profissdes, e cita a engenharia,
a medicina, o direito. A autora comenta que, no Brasil, os cursos de
licenciatura mostram-se estanques entre si, desmembram a formacdo na
area especifica dos conhecimentos pedagdgicos, focando a parte exigua
de seu curriculo as praticas profissionais docentes. Por esse motivo, afirma
que o campo de trabalho real de profissionais professores devera ser
referéncia para sua formacdo, ndo como construcdo, mas como foco e
inspiracdo completa (GATTI, 2014).

O estagioealicenciatura

As respostas dos participantes revelam que os iniciantes tém dificul-
dades para exercer a funcdao docente, logo apds sair da faculdade.
Portanto, é de suma importancia entender a importancia do estagio
supervisionado na vida do futuro professor, conforme os relatos que
seguem:

A formacdo na faculdade deveria ser estilo “residén-
cia”, que nos norteasse, que nos colocassem dentro
da escola, nés saimos da faculdade e caimos de para-
guedas na escola, saimos dos livros e caimos na
realidade (GF32).
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Ter um programa de estagio para que inclua os univer-
sitdrios, a faculdade deveria nos encaminhar, é muito
dificil conseguir estagio (GF32).

De acordo com Tardif (2002), o estagio supervisionado constitui uma
das etapas maisimportantes da vida académica dos alunos de licenciatura.
Em cumprimento as exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), a partir de 2006 o estagio supervisionado tem como
objetivo opor-tunizar ao aluno a observacao, a pesquisa, o planejamento,
a execucdo e a avaliacdo de diferentes atividades pedagdgicas. Trata-se de
uma aproximacdo da teoria académica a pratica em sala de aula. Nesse
sentido, o estagio supervisionado proporciona ao futuro professor o
dominio de ferramentas tedricas e praticas, sendo o basico para o exercicio
de suas funcdes. Busca-se, por meio do estagio, propiciar experiéncias e
promover o desenvolvimento dos conhecimentos adquiridos durante a
licenciatura.

O Pibid

Uma professorarelatou a sua satisfacdo emrelagdo ao programa PIBID:

Na minha faculdade eu tive a oportunidade de parti-
cipar do PIBID (Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia). Na faculdade eu via muita teoria,
o que é em diferente da pratica, o PIBID me ajudou
muito, principalmente por ter o auxilio de um professor
presente, realizando o projeto junto, orientando a
cada passo realizado, foi uma 6tima experiéncia, que
me ajudou muito nesse conflito de inicio da docéncia
(GF23).

O Pibid é uma agao da Politica Nacional de Formagao de Professores do
Ministério da Educacdo (MEC) que visa proporcionar aos discentes, na
primeira metade do curso de licenciatura, uma aproximagdo pratica com
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o cotidiano das escolas publicas de educagao bdsica. O programa concede
bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciacdo a
docéncia desenvolvidos por instituicdes de educagdo superior (IES) em
parceria com as redes de ensino. Os projetos devem promover a iniciacdo
do licenciando no ambiente escolar ainda na primeira metade do curso,
visando estimular, desde o inicio de sua formacao, observacao e reflexao
sobre a pratica profissional no cotidiano das escolas publicas de Educacao
Basica. Os discentes sdao acompanhados por um professor da escola e por
um docente de uma das instituicdes de educagao superior participantes
do programa.

Dificuldades e descobertas encontradas nainser¢ao docente

Pensando nas dificuldades encontradas no inicio da carreira, os profes-
sores participantes apontaram varios momentos em que se mostraram

inseguros:

*com adaptacdo comarealidade

Agora eu me sinto confortavel, no comeco eu chorava,
pensava que isso ndo era para mim, achava que tinha
escolhido a profissdo errada, mas tudo é uma questado
de adaptacdo (GF23).

*dificuldades ao chegaraescola

Tinha dificuldade com o controle da sala, a rotina, o
dormitério, manter aquela serenidade, eu olho as mais
antigas e penso: “Meus Deus como elas conseguem?
(GF13)

Para Lobato (2013), além de facilitar a sequéncia de atividades diarias,
a rotina também é um elemento que possibilita a organizacdao do
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ambiente, o uso do tempo. Quando bem planejada e executada, torna-se
extremamente positiva no processo de educacdo. A autora afirma
também que a escola deve ser norteada por principios curriculares que a
comunidade escolar viva de fato: organizacdo do ambiente, uso do tempo,
selecdo e propostas de atividades. A selecao e a oferta de materiais, devem
nortear um novo olhar a rotina, ndo apenas como um ritual de atividades
significativas e desgastantes, mas como instrumento que ird possibilitar
ao educador abrir caminhos, jogar as primeiras sementes, dar um novo
sentido a pratica darotina na educagdo infantil.

*relacdo com os pais e familiares:

No inicio a relagdo com os pais é muito dificil, eu tinha
uma aluna que também era nova na escola, ela
também estava em adaptacdo, a mae dela me chamou
no portao porque estava chorando muito, ndo queria ir
na escola, a mde queria saber o que estava aconte-
cendo, foi na minha primeira semana, “meu Deus do
céu”, o que estava acontecendo eu pensei, eu dei uma
travada, a mae tinha cara de brava, fiquei com medo
(GF23).

André, Calil, Martins, Pereira (2017) acrescentam que a construcao da
relacdo entre a familia e a escola deve beneficiar o desenvolvimento da
crianga. Essa relagdo nem sempre é simples e harmoniosa; muitas vezes é
conflituosa, com um nivel de expectativas de ambas as partes, principal-
mente quando ndo atingida. As autoras relatam que, em pesquisas
realizadas com foco no processo de constituicdo da profissionalidade de
professores iniciantes, com o objetivo de identificar os principais desafios
enfrentados em suas praticas cotidianas na educacdo infantil e nos anos
iniciais da educacdo basica, muitas professoras relatam que a maior
dificuldade ndo é o trabalho com as criangas, mas com os pais, devido a
desconfianga que tem na capacidade do professor para educar seus filhos,
o que afeta a constituicdo daidentidade docente.
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Acolhida e apoio aos professores iniciantes

As relacOes estabelecidas no contexto escolar, com professores, ges-
tores, coordenadores, entre outros, sdo fundamentais para a constituicao
da identidade docente, visto que esses atores podem apoiar e acolher os
professores iniciantes, em relacdo, tanto a cultura organizacional quanto
ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Alguns professores rela-
taram que esse apoio da equipe gestora e de professores experientes foi
muito importante para eles:

Tive apoio da diretora e dos colegas, principalmente
porque minha sala mudou de professora o ano inteiro,
foi dificil a adaptacdo, a nossa professora coordenadora
estava mudando de escola, entdo ndo conseguiu passar
paranés o curriculo (GF21).

Eu gracas a Deus tive muita sorte de ter caido em um
lugar onde fui muito apoiada, e tanto a dire¢do quanto
a coordenag¢do me ajudaram, observavam minhas
aulas, conversavam sobre os erros, faziam comentarios
e me ajudavam, eu ndo tinha nenhuma experiéncia
(GF11).

Eu cai de paraquedas na Educacao Infantil, se ndo fosse
esse apoio delas... elas também entraram esse ano,
mas possuem mais experiéncia que eu (GF31).

Cheguei na escola também ndo sabia trabalhar com
aquele nivel, fui procurar ajuda das professoras mais
experientes (GF42).

Nesse sentido, Libaneo (2015, p. 25) afirma que as caracteristicas da
gestdao comprometem também o fazer pedagdgico:

[...] gerir uma escola deixa de ser algo apenas ligado a
questdes administrativas e burocraticas. Se o conjunto
da escola é, tanto quanto a sala de aula, espaco de
aprendizagem pode-se deduzir que formas de fun-
cionamento, normas, procedimentos administrativos,
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valores e outras tantas praticas que ocorrem no am-
bito da organizacdo escolar, exercem efeitos direitos na
aprendizagem de conhecimentos, habilidades, valores
e atitudes de alunos e professores.

E necessario equilibrio entre praticas administrativas e pedagdgicas,
por parte da equipe gestora. Esse equilibrio é importante para o ensino, do
ponto de vista dos alunos e do professor, particularmente do professor
iniciante, que necessita de acolhimento e acompanhamento, para se sentir
capaz de enfrentar as dificuldades que surgem no cotidiano escolar.

Segundo Libaneo (2015), ha necessidade de que o diretor deve estar
bem preparado para receber e apoiar o professor iniciante, auxiliando-o

em seutrabalho, colaborando com suas praticas pedagdgicas.

Necessidades formativas

A formacdo continuada é imprescindivel, para que se possa eliminar
as deixadas pela formacdo inicial. Freire, (1996, p. 43), afirma que “[...]
na formagdo permanente dos professores, o momento fundamental é a
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Assim, é necessario
gue os docentes saiam do comodismo de uma pratica constante e imutdvel
e (re)planejem suas a¢Oes dentro da sala de aula, para que alcance melhor
os educandos.

Durante o processo de formacgao, o docente adquire experiéncia e
conhecimento que transforma sua maneira de pensar e agir. A formacao
é uma forma de democratizar o conhecimento, é um instrumento para
tornar o docente um profissional.

Alguns participantes mostraram-se preocupados com a questdao da
inclusdo escolar, mencionando a necessidade de apoio e formacado para

atender esse publico e a falta de outras formagdes continuadas:
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Ao meu ver a palavra inclusdo ndo acontece nas esco-
las, eles “jogam” os alunos na sala, ndo da informacao,
eu tive um aluno surdo, eu ndo sabia lidar com esse
aluno, tem que preparar o estudante na faculdade,
porque ele vai se deparar com esta situacao na sua vida
profissional (GF31).

Os professores especialistas sé atendem criancas
com dificuldades de aprendizagem, ndo atendem as
criancas sem laudo, a fala deles é que se ndo tem laudo
nao posso fazer (GF31).

Precisamos de uma formacao que venha de encontro
com a nossa dificuldade, a dificuldade que a Rede
Municipal de Ensino esta sofrendo, ou a Unidade
Escolar, a gestdo ver o que é necessario trabalhar, ndo
adianta chegar aqui e ler uns textos, de autoreslindos e
maravilhosos, ficamos morrendo de sono e acabamos
ndo prestando aten¢do em nada, tem que ser uma
formacdo que vai agregar na nossa vida(GF32.)
Acredito que as formagbes poderiam ser voltadas
em questdoes sobre a aplicacdo da teoria a pratica
pedagdgica (cotidiano escolar), com reflexdes coletivas
sobre a pratica profissional, o que agregaria para a
formacdo pessoal (Q16).

Nesse sentido os professores pesquisados apresentaram sugestdes

para a realizacdo de formacdes e orientacdes simples as quais a Secretaria

de Educacdo poderia aderir, ao criar possibilidades de apoio e acolhimento

ao professoringressante na carreira docente.
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Quadro 3: Sugestoes dos Professores Iniciantes

Sugestdes para a Secretaria de Educacao:

As formacgdes aos iniciantes deveriam ser igual é realizado em uma
empresa, com integracao, para conhecer o sistema de ensino, missao, visdo,
valores... ndo sei quais sdo os meus direitos e deveres, ndo sei quantos dias
tenho de folga, quase perdiuma abonada ano passado (GF13).

Ter uma professora coordenadora por escola (GF33).

Asformacdes em polo contribuem bastante (GF14).

Se nao for possivel fazer as formagdes, que tenha uma apostila contendo
tudo que o professor iniciante precisa (GF42).

Poderia ter uma apostilacomtodas asinformagées (GF41).

Uma apostila explicando tudo, dossié, ficha de acompanhamento
(Gf42).

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Consideragoes finais

O objetivo do trabalho foi verificar como tem acontecido o ingresso
profissional e como os professores iniciantes da Educagao Infantilem uma
Rede Municipal do interior paulista tém percebido seus primeiros anos de
docéncia. A justificativa para pesquisar este tema decorreu do fato de uma
das autoras, como gestora de escola, ter observado a complexidade de
formar e acompanhar professores iniciantes.

Foram levantadas algumas questdes relativas ao inicio de exercicio dos
profissionais iniciantes na Educacdo Infantil, entre elas, que ele constroéi
seu desenvolvimento profissional no contexto escolar e que a acolhida e o
acompanhamento sdo necessarios, em sua transicdo de aluno formado
para professor.

Observou-se que os documentos referentes a Educacdo Infantil, como
RCNEI (BRASIL, 1998), DCNEI (BRASIL, 2010), LDB 9.394/96 e (BNCC (2017)
ndo apresentam nenhuma preocupag¢do com o professor iniciante, que
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exerce a docéncia com criangas de 0 a 5 anos. O fato de esses documentos
ndo consideraram as condi¢Ges de ingresso desses profissionais na
docéncia e o fato de a formagao inicial deixar lacunas talvez sejam os
principais problemas identificados na pesquisa.

Constatou-se a inexisténcia de aulas praticas e confirmou-se que os
estdgios ndo sdo suficientes para o professor iniciante compreender o que
é um professor de Educacdo Infantil. Mesmo ndo sendo o objetivo da
pesquisa aformacdo inicial, observou-se que ela é um fator essencial para
atuacdo do ingressante na profissdo, o que suscita discussdes sobre o
formato dalicenciatura em Pedagogia.

Os participantes acreditam que pequenas iniciativas da Secretaria
de Educacdo ajudariam muito nesse momento de transicdo, ao oferecer
apoio, acompanhamento, acolhida, integracdo e formacdo aos profes-
sores iniciantes. Comentaram que a Secretaria de Educacdo ndo oferece
atendimento especifico ao professor iniciante e que ndo ha, em todas as
escolas, compartilhamento de experiéncias entre os professores organi-
zado e oferecido pelas equipes gestoras.

Os dados coletados revelaram que o periodo de insercao da carreira
docente é o mais oportuno para oferecimento de formacao, considerando-
se que é nesse momento que o professor enfrenta duvidas e dificuldades.
Segundo Vaillant; Marcelo (2012, p. 124), “[...] os professores princi-
piantes, em seu primeiro ano de exercicio sdao aprendizes vorazes, que se
preocupam desesperadamente por aprender seu novo oficio”.

Ha que se investir na necessidade de oferecimento de formacdo aos
professores iniciantes, pois esse aprendizado sera util ao longo de toda sua
carreira. Entende-se que a Secretaria de Educac¢do ndo pode desperdicar
esse momento, quando o professor tem mais “sede” de aprender, mo-
mento considerado fundamental na construcdo de sua identidade.

Pensando em uma forma de produto final desta pesquisa, elaborou-se
um plano de formacao especifico para professores iniciantes para a Rede
Municipal pesquisada. Espera-se, assim, cooperar com o processo de

insercdo docente.
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FORMAGAO PROFISSIONAL DOCENTE PARA ENFERMEIROS:
PRINCIPAIS DESAFIOS

Débora Laura Franga Costa
Ana Maria Gimenes Corréa Calil
Virginia Mara Prospero da Cunha

Este capitulo, um recorte da dissertacdo intitulada “O docente na area
da saude: a formacdo pedagodgica para o enfermeiro, defendida em 2019,
apresenta referencial tedrico para a formacdo pedagdgica do enfermeiro,
poe em discussao a sua formacao e inclui alguns depoimentos de profes-
sores enfermeiros.

A formacdo do enfermeiro que atua como docente deve ser emba-
sada no dominio de conhecimentos cientificos e na atuagao investigativa
no processo de ensinar e aprender. Deve possibilitar a reconstrucdao de
situacdes de aprendizagem por investigacdo do conhecimento de forma
coletiva, com o propdsito de valorizar a avaliacdo diagndstica dentro do
universo cognitivo e cultural dos alunos como processos interativos
(RODRIGUES; SOBRINHO, 2007).

Pimenta e Anastasiou (2005) afirmam, no entanto, que a funcdo do
professor é se apropriar do instrumento cientifico, técnico, do pensamento
politico, social e econdmico e do desenvolvimento cultural, para que seja
capaz de pensar e administrar solugdes para os problemas e dificuldades
inerentes a docéncia.

Comumente, tem sido conferida a pds-graduacdo a responsabilidade
de formar este docente por meio das disciplinas Metodologia do Ensino
Superior e Didatica que, para muitos, sdo a Unica oportunidade de uma
reflexdo sistematica sobre o exercicio da docéncia. Contudo, essas disci-
plinas tém carga horaria reduzida, e nem sempre sao ministradas por
profissionais que dominam os saberes necessarios a docéncia. Sendo
assim, essa estratégia ndo tem respondido satisfatoriamente as neces-
sidades de formacdo do professor enfermeiro (BATISTA; BATISTA, 2014).
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A educagdo é um processo que envolve pessoas com conhecimentos
em niveis desiguais, o que sugere que sejam compartilhados. Presencial-
mente ou a distancia, existem pessoas participando e dando sentido a esse
processo. Sendo assim, a formac¢do de quem vai formar torna-se central
nos processos educativos, na dire¢ao da construcdo de uma sociedade
com possibilidades melhores de vida. O que acontece na educacgdo reper-
cute intensamente na vida dos individuos e nas gera¢des futuras (GATTI,
2009).

O profissional enfermeiro depara-se com um desafio decorrente de sua
formacdo, pois agrega, para sua pratica docente, uma formacdo técnica
essen-cialmente ligada ao cuidado, que principal objetivo de sua atuacao.
Além disso, ele aprende a profissdo no lugar similar aquele em que vai
atuar, mas em uma situacao invertida, e isso pressupde uma coeréncia
entre o profissional que se deseja formar e o profissional que se constroi
como educador (REIBNITZ; PRADO, 2006).

Para Shulman (2014), o conhecimento pedagdgico do conteudo &,
provavelmente, a categoria que melhor diferencia a compreensdo de um
especialistaem conteudo daquela de um profissional pedagogo.

Perrenoud (2000) diz que o desenvolvimento cognitivo, o conheci-
mento de sua area especifica de ensino, a capacidade técnica e a frequente
atualizacdo profissional formam competéncias e habilidades desejaveis a
um docente.

Atualmente, nota-se que grande parte das instituicdes de ensino priori-
zam a experiéncia profissional do docente na sua drea de formagao, em
detrimento de sua experiéncia pedagdgica, o que contribui para a desva-
lorizacdo da necessdria capacitacdo pedagodgica por parte do docente na
areadasaude (BATISTA; BATISTA, 2014).

O dominio do conteudo especifico é condicdo hegemoOnica para o
exercicio da profissdo docente, porém o saber pedagdgico também deve
ser condicdo basica para o desenvolvimento do ensino-aprendizagem,
ou seja, é preciso ter conhecimento pedagdgico sobre como ser claro e

objetivo ao expor o conteldo, ser um facilitador da aprendizagem, saber
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eleger recursos e escolher metodologias adequadas, saber avaliar, saber
planejar, enfim, saber ensinar (TARDIF; LESSARD 2005).

A Associacdo Brasileira de Enfermagem (ABEN) defende o interesse dos
enfermeiros frente as caracteristicas do ensino, mobilizando represen-
tantes de instituicdes de ensino, gestores de salde, organismos sindicais,
alunos e especialistas em Enfermagem (ALMEIDA; SOARES, 2010).

O enfermeiro educador tem a mania de transferir para sua pratica
docente a forma como vivenciou a sua prépria formacao, e é um ponto
comum entre os enfermeiros educadores o reflexo dessa formacao tradi-
cional de sua pratica pedagdgica (GUBERT; PRADO, 2011).

A educacado transformadora, entretanto, pressupde uma intera¢do pro-
funda entre professor e aluno, e esta voltada para agdes como a reflexao
critica, a curiosidade cientifica, a criatividade e a investigacdo, tendo por
base a realidade dos educandos. Sendo assim, o professor assume a
responsabilidade de articular metodologias de ensino caracterizadas por
atividades estimuladoras da criatividade dos alunos (VIANA, 2014).

Para Santos (2004), a resisténcia as mudancas, a pouca reflexdo sobre a
docéncia, o distanciamento dos servicos de saude, com reforco a classica
dicotomia entre o pensar e o fazer, e a fragmentagdo e tecnicismo pre-
sentes em boa parte da pratica dos docentes fundamentam algumas das
contradigdes que precisam de enfrentamento e superagao, para que se
possa promover a melhoria da formacdo do enfermeiro na contempo-
raneidade.

A énfase na formagdo técnica, centrada na atuacgdo assistencial, é
também percebida como um limitador na atuacao docente. O processo de
ensinar e aprender em saude, de modo geral, apresenta uma supervalo-
rizacdo da técnica, num paradigma biologicista e intervencionista. Diante
disso, outras competéncias, como a de educador, ficam em segundo plano.
(BATISTA; BATISTA, 2014)

Enfrentar os limites e os desafios no processo de formacdo do
profissional de enfermagem significa investir e comprometer-se com as
mudancas, o que exige, dos envolvidos no processo, interacao, integragao,
comprometimento e qualificacao.



308 FORMAGAO DE PROFESSORES NA EDUCAGAO BASICA: um recorte de pesquisas na area

Sendo assim, as inovacdes requerem uma atitude coletiva, aberta,
envolvendo docentes, discentes, gestores e profissionais da area. Desse
modo, pode-se concluir que a formagao de um perfil de profissional da
enfermagem com abordagem generalista, humanista, critica e reflexiva, sé
poderd ser alcancado com a adocdo de praticas pedagdgicas ativas que
tenham o aluno como principal sujeito do seu processo de aprendizagem
e o professor como facilitador deste processo. Somente assim haverd
desenvolvimento de competéncias que venham a utilizar os conceitos da
interdisciplinaridade e da multidisciplinaridade no processo de formacao
do profissional de enfermagem, para superacdao do modelo tradicional de
formacao profissional.

A Enfermagem, de acordo com o descrito na Legislacdo do Exercicio
Profissional, Lei n2. 7.498, de 25 de Junho de 1986, é reconstruida e
reproduzida por um conjunto de praticas sociais, éticas, politicas e edu-
cativas que se processa por meio do ensino, pesquisa e assisténcia e que se
realiza na prestagao de servigos ao ser humano, no seu contexto e circuns-
tanciadevida.

Segundo Orientagdo Fundamentada N° 052/2017, do Conselho
Regional de Enfermagem de Sao Paulo, o enfermeiro educador nao precisa
mais de formacgdo na area de docéncia, desde que tenha licenciatura ou
pos graduacdao em nivel de especializagao Lato Sensu.

Ser educador na enfermagem significa ter competéncia técnica e
fundamentacdo tedrica, mas, acima de tudo, atitude de flexibilidade e
humildade. Significa também: construir com o outro a base do conheci-
mento; interagir com o outro; ir além do espaco da sala de aula, superando
os limites do saber escolar; estimular a critica, a reflexdo; mostrar o
caminho para o educando construir os saberes; propiciar condi¢cbes para
uma aprendizagem que efetivamente possa ser Util para a realidade. O
professor deve compartilhar conhecimentos, acdes e projetos baseados
no didlogo, ser capaz de conduzir o processo e, acima de tudo, adquirir a
sabedoria da espera, para que possa ver no educando aquilo que nem

mesmo ele viu, ou leu, ou aprendeu, ou produziu.
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Modificar esse contexto significa que sdo necessdrias reformas
educativas e propostas de mudancas na formacao de docentes. Forma-se
um novo espaco em relacdo a organizacao escolar, onde é necessario um
trabalho mais coletivo, maior integracdo e didlogo, novas concepcoes
de curriculo, formacdo, educacgdo, sociedade e do sujeito da educagdo. A
pratica docente na formacao inicial e na continuada necessita ser trans-
formada em objeto de estudo, investigacao, reflexdo e teorizacdo, para
gue seja possivel superar praticas fragmentarias, descontextualizadas e
desconectadas da realidade. A avaliacdo das praticas acontecer conforme
critérios epistemoldgicos que assegurem criticidade das decisdes tomadas
ou a tomar, para que as discussdes nao sejam vazias, focalizando super-
ficialmente a pratica pela pratica.

Estudo realizado por Carrasco (2018) assinala que os enfermeiros que
atuam como docentes, em sua maioria, ndao tém formacao voltada para o
ensino em Enfermagem tém somente a pratica assistencial. Ndo se pode
afirmar que, pelo simplesfato de ter frequentado uma Licenciatura ou uma
pos-graduacdo na area da Educacdo o sujeito serd um étimo professor, pois
apenas os saberes pedagdgicos ndo sao o bastante. Logo, o ser professor
configura-se numa aprendizagem continua, que ocorre a partir de
conhecimentos, experiéncias e vivéncias. Para Therrien (2002), existem
varios saberes docentes, ndo s6 os pedagdgicos, mas também os da
experiéncia. Nesse sentido, o docente consegue articula-los em sala de
aula, e é nessa articulacdao que ele tem a oportunidade de se mostrar
como docente e construir sua identidade docente. Sendo assim, discute-se
que as vivéncias do enfermeiro, como professor e profissional de saude,
sdoimportantes para ensinar e aprender.

Therrien et al. (2015) apontam que, dentre os desafios enfrentados
pelos professores-enfermeiros esta no fato de trazerem algumas lacunas
da educacdo basica, e também no déficit de organizacdo e de tempo para
se dedicar aos estudos, pois geralmente ja estdo inseridos no mercado
detrabalho.

Nesse cendrio, algumas escolas buscam estratégias para superacao
desses desafios, como: discussdes pedagdgicas sobre formacdo critica e
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reflexiva e conceito de competéncias; formacdo de comissdes de ava-
liacdo; capacitacdo permanente de professores; busca de metodologias
gue articulem teoria e pratica para uma assisténcia de qualidade.

Metodologia

A pesquisa aqui relatada, que objetivou analisar como os profissionais
da saude, no caso, da Enfermagem, enfrentam os desafios da profissdao
docente, caracteriza-se como de abordagem qualitativa. Quanto a sua
natureza, classifica-se como uma pesquisa basica, pois objetiva gerar
conhecimentos novos e Uteis para a ciéncia sem aplicagao pratica prevista.

Os participantes foram enfermeiros-docentes escolhidos por serem
atuantes de um curso profissionalizante em Enfermagem oferecido no
Municipio de Taubaté. Dos 15 enfermeiros docentes da instituicao foram
selecionados 12, e o critério para essa escolha foi o fato de estarem
atuando, no momento da pesquisa. Todos eles tém experiéncia clinica
como enfermeiros, antes da docéncia, pois a instituicdo, para contratacado
desses profissionais, exige que tenham experiéncia clinica comprovada
por carta de referéncia das instituicdes em que trabalharam e pds-gra-
duacdo /ato sensu ou stricto sensu. Contudo, ndo exige experiéncia
docente.

O instrumento utilizado foi a entrevista semiestruturada que, segundo
Marconi e Lakatos (2003) é realizada com um roteiro estabelecido pelo
pesquisador.

Por envolver seres humanos para a coleta de dados, a pesquisa foi
submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté
(CEP-UNITAU), que tem a finalidade maior de defender os interesses dos
sujeitos da pesquisa em sua integridade e dignidade, contribuindo para o
desenvolvimento da pesquisa conforme padrdes éticos. Apds aprovacao
pelo Comité, por meio do CAAE n°® 78645717.8.0000.5501, solicitou-se
autorizacdo do gestor da escola, pararealizacdo da coleta de dados.



FORMAGAO PROFISSIONAL DOCENTE PARA ENFERMEIROS: PRINCIPAIS DESAFIOS 311

Primeiramente foi apresentado, aos individuos que aceitaram parti-
cipar do estudo, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, sendo-lhes
garantido o sigilo de sua identidade, bem como o direito de desistir de
participar do estudo, a qualquer tempo.

As entrevistas foram realizadas no ambiente de trabalho dos entre-
vistados, de maneira individual, conforme agendamento. Cada partici-
pante realizou a entrevista no dia que melhor se ajustou a sua agenda.
As entrevistas, gravadas em midia digital e posteriormente foram trans-
critas, para analise por meio da Analise de Conteldo, a partir de elementos
qualitativos, inferéncias e inter-pretacdo dos resultados.

Na apresentac¢do dos resultados, os participantes sdo indicados pela
letra P maiusculaacompanhada de um nimero cardinal.

O que dizem os professores enfermeiros

A formacdo pedagodgica do profissional de saude que atua como
professor é uma tematica atual, ampla e complexa. Sua atuagao nao se
restringe somente a assisténcia, pois engloba também a pesquisa, a
geréncia e a educacdo. Um dos lados desse quadrildtero, a educacao,
envolve atividades junto aos pacientes e suas familias, e a equipe
assistencial, e também na formac¢do de novos profissionais, nos niveis
técnico, de graduacao ou de pds-graduacdo. Assim como para trabalhar
em qualquer outra area é necessario ter formacao especifica, a atuacdo na
educacdo também necessita desse preparo. Sobre aformacdo pedagdgica,
naconstrucdo da aprendizagem da docéncia, os participantes relataram:

A gente é especialista na parte da saude, ndo da pratica
pedagdgica, que é fundamental. Se eu tiver oportu-
nidade eu até gostaria de fazer, ndo para exercer como
pedagoga, mas pra entender melhor os recursos, toda
essa evolugdo, essa histdria, e pra dai sim, dar o meu
melhor. Para eu saber até onde eu posso ir, para tirar
todas essas duvidas que eu aindatenho (P1).
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E essencial a formacado pedagdgica para o professor do
curso de enfermagem, principalmente, para nos dire-
cionar em relacdo as didaticas, a didatica, né? Porque
quando vocé faz a pedagogia, quando vocé faz a do-
céncia, vocé tem que saber o que esta fazendo. Nos,
quando a gente se forma... a faculdade nos da uma
visdo muito técnica. A gente precisa trabalhar essa
questdo da pedagogia, do como ensinar. Entdo isso que
eu acho importante, porque a pedagogia nos direciona
no como ensinar, no como chegar até oaluno (P7).

A gente sabe que a gente é educador em salde, mas ser
educador em saude é muito diferente de ser professor,
porque muitas vezes é uma orientacdo, é um trabalho
com pequeno grupo. Eu acho muito importante a
formacgdo pedagdgica para o professor do curso de
enfermagem, porque vai nos dar subsidios para as
praticas pedagdgicas, técnicas de avaliacao, entao, é
muito importante (P12).

A profissdao docente, seguindo o modelo de outras profissdes que
definem suas bases de conhecimento em termos sistematicos, requer
preparacdo, visto que a funcdo do professor ndo se define pelo simples
dominio de conteldos, mas pela utilizagdo e mobilizacdo desses saberes
e pelo modo de fazer com que esse conteldo possa ser ensinado e
aprendido (SHULMAN, 2014).

A graduacdo permite ao individuo atuar em determinada profissao,
mas necessariamente nao o capacita para ensinar essa profissdao (TARDIF,
2005). Mesmo que em alguns cursos e instituicdes de ensino superior
haja preocupacdo em apresentar aos alunos aspectos da educacdo, a
graduacdo ndo tem como objetivo capacitar o individuo a atuar como
docente. O objetivo é capacita-lo para atuagdo na area especifica de sua
graduacao, como Enfermagem, Fisioterapia, Psicologia, etc.

E comum que a maior parte dos formandos entre no mercado de
trabalho atuando na sua area especifica de formacdo, o que pode ocorrer
em instituicoes de saude, laboratdérios, consultérios ou em outros; buscam
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desenvolver o que aprenderam e obter experiéncia para percorrer novos
horizontes, seja por querer conhecer novas areas, ampliar conhecimentos,
seja conseguir melhor retorno financeiro. Entretanto, como em diversas
areas da saude, como a da pratica clinica assistencial, traz um retorno
financeiro menor em comparagao ao da docéncia, que passa a ser uma
abertura de trabalho desejado por muitos. Entretanto, buscam a carreira
docente sem o preparo necessario que demanda essa area (TREVISO;
COSTA, 2017).

Os docentes do ensino superior normalmente sao especialistas em sua
area, mas tém deficiéncia de formacao pedagdgica, tanto técnica como
filoséfica. Existe o entendimento de que basta o individuo saber com
profundidade algum assunto para que possa ser professor, isto &, lecionar
no ensino superior o que realmente importa é ter dominio dos conheci-
mentos da area de atuacgdo especifica, ndo sendo necessario ter formacao
didatica (TREVISO; COSTA, 2017). As mudancas sociais, politicas, econo-
micas e culturais requerem adaptacdo do especialista em alguma area,
para que possa atuar no ensino superior. Requerem, também, compro-
misso desse profissional com suaformacao e apoioinstitucional.

Ensinar é uma das profissdes mais antigas, porém o estudo da pratica
de ensino é muito recente. De acordo com Treviso e Costa (2017), envolve
aprender a conhecer, a fazer, a conviver e a ser. Em outras palavras, o
docente precisa ter os conhecimentos que envolvem o contetdo a ser
ensinado, precisa saber fazer, ter o conhecimento de como aplicar esses
conteldos e de como ensinar isso aos alunos e ter competéncias espe-
cificas paradesempenhar a funcao de professor.

A experiéncia e a habilidade técnica podem capacitar ainda mais o
docente a contribuir na constru¢ao do conhecimento, influenciando tam-
bém na seguranca em ensinar o que sabe, porém ndo sdo suficientes
para o exercicio da docéncia. E necessdrio considerar a necessidade de
conhecimento didatico do contetdo, e ndo somente o conhecimento do
conteudo em si (FREIRE, 2001). Além disso, o conhecimento pedagdgico
envolve aspectos como organizacdo das atividades de ensino e apren-
dizagem e gerenciamento de alunos (PIMENTA, 2005). O professor precisa
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ensinar o conteldo, mas ndo somente isso; deve também orientar, motivar
o aluno a buscar conhecimento e significados, estimuld-lo a querer apren-
der,e ndo aapenas abuscar certificacao.

A experiéncia na area especifica pode contribuir para a atuacdo na
docéncia, qualificando o ensino e oferecendo maior seguranca ao docente,
ainda mais se somada a formag¢do docente. O professor domina com
propriedade o conteddo que se dispde a lecionar, porém nao tem, neces-
sariamente, conhecimento e habilidade para mobilizar e trabalhar os
saberes com os estudantes, porque ensinar envolve conhecimento espe-
cifico, mas também saberes pedagdgicos e didaticos (SHULMAN, 2014).
Ensinar também ndo é apenas o dominio de técnicas para dar uma aula
especifica; é também um processo que envolve varios fatores, como
planejamento do semestre e das aulas, metodologias, avaliagao, entre
outros.

Ter conhecimento pedagdgico e didatico possibilita ao professor
explorar de forma mais aprofundada as estratégias de ensino e aprendi-
zagem, com maior aproximacdo entre a teoria-pratica no ensino e a
pratica profissional (TREVISO; COSTA, 2017).

A designacdo de ensinar estd intrinsecamente conectada a natureza
dessa pratica e ao tipo de conhecimento especifico necessario para exercé-
la. A profissdo requer vasto conjunto de saberes na area da educacao, e
deve ser pensada, planejada, pois esta longe de resultar espontaneamente
do dominio do contelido a ensinar e da sua exposi¢cdo (ROLDAO, 2007);
portanto, afasta-se das correntes de opinido que defendem como supos-
tamente suficiente o saber conteudista, para ensinar. A autora segue afir-
mando que a mistica da apropria¢do dos saberes deve ocorrer, ndo sé com
o aprendiz aluno, mas também com o aprendiz docente, de forma a lhe
permitir uma pratica docente mais segura e profissional. Aprender a
ensinar é um processo que deve ocorrer por toda a carreira do professor. A
forma como esse aprender se da é bastante varidvel e de alguma forma
deve agregar conhecimento e experiéncia ao docente.

Segundo Ndévoa (2009), o conhecimento construido a partir da reflexao
e da compreensdo da pratica docente precisa ser valorizado, conside-
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rando-se que todo saber implica um processo de aprendizagem e de
formacdo. O investimento na formacao de docente para profissionais da
saude justifica-se pela importancia, tanto da drea da educagdo como da
area saude, as quais sdo intimamente imbricadas e podem ser utilizadas
como indicadores para aferir o nivel de desenvolvimento de um pais.

A experiéncia e a habilidade técnica na drea da saude sao importantes
para o processo de ensino, em relagdo a seguranca em ensinar o conteudo
e em relacdo ao fato de trazer maior significado e realidade a sala de aula.
Contudo, somente saber a técnica ou o contelido ndo sao suficientes para
poderensinar; é necessario também dominio na area pedagdgica.

Um dos desafios enfrentados pelos docentes entrevistados foi carac-
terizado pelo aluno que ndo consegue pensar sozinho. Therrien et al.
(2015) também encontraram esse desafio enfrentado pelos professores
enfermeiros, em sua pesquisa. A professora P1 afirma que:

[...]o que mais me preocupa é entregar no mercado de
trabalho um aluno que ndo consegue pensar sozinho.

A educacao, compreendida como instrumento a servico da demo-
cracia, contribui, por meio de vivéncias comunitarias dos grupos sociais e
de didlogo, para formar pessoas participantes. Areforma da educacdo e da
sociedade andam juntas, num mesmo processo. Freire (1975) apresenta-
se como o educador que, ao pensar o homem, a sociedade e suas relagoes,
preocupou-se em discutir a educagao brasileira e em buscar meios de
torna-la melhor. Para isso, apontou a necessidade do compromisso e da
participacdo de todos, na perspectiva de uma educacdo libertadora capaz
de contribuir para que o educando se torne sujeito de seu préprio desen-
volvimento, diante da presenca orientadora que tem o educador.

Segundo o autor, a educacao é ato de amor e coragem sustentado
no didlogo, na discussdo, no debate. Requer que sejam considerados os
saberes dos homens e das mulheres, visto que os individuos ndo ignoram
tudo, mas também ndo dominam tudo. E preciso que se compreenda que a
historia é um processo de participacao de todos, e neste sentido é a escola
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é um lugar privilegiado para o ensino e a aprendizagem, devido a sua
natureza e especificidade. Segundo Freire (1975) é preciso que seja
designado ao homem o direito de dizer sua palavra, o que significa sua
iniciacdo quanto compreender a si mesmo e aos demais homens no
mundo, e também quanto a compreender seu papel no processo de
transformacdo. O homem é um ser histérico, portanto é capaz de cons-
truir sua histéria participando ativamente de sua comunidade.

A comunicacdo entre educador e educando, no compartilhamento de
suas experiéncias pelo didlogo, abre caminhos para uma participagao
responsdvel. O didlogo implica reconhecimento do outro, por meio do
respeito a sua dignidade, o que sé é possivel entre pessoas, com funda-
mento na democracia. Freire (1975) traz para a escola o principio da
relagdo aluno-professor. Por vezes, na vida social ha autoritarismo e
auséncia do didlogo. Por esse motivo, todos devem aprender democracia,
por meio do didlogo entre alunos, pais e professores, transformando a
vida escolar em assunto de todos os envolvidos, assim como a vida politica
é assunto de toda a sociedade. Para que isso ocorra, sugere-se uma
educacdo transformadora, educagdo para a democracia com participagao
de todos, alicercada no homem livre, racional, capaz de promover
mudancas por meio do consenso entre grupos e classes sociais, e de
reformas histérico-culturais, ou seja, considerando-se a realidade do
trabalho humano como uma obra de cultura, um ato cultural.

Segundo Freire (1975), o papel do educador é ajudar o aluno a
descobrir que, mesmo em situagdes dificeis ha um momento de prazer, de
alegria. Para isso, torna-se necessaria a pratica do didlogo, para que
ambos, educador e educando, por meio da consecugdo de seus objetivos,
tenham acesso ao saber historicamente elaborado pelo exercicio cultural
da humanidade. Ainda de acordo com o autor, o professor, como inte-
lectual, tem que participar desse processo e nele intervir, quando
necessario. Nao pode ser somente um facilitador, papel que traduz a
exigéncia da formacgao de professor para o exercicio pleno de sua fungao
pedagdgica, mas também um articulador do processo de ensino e apren-
dizagem.
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Aindasobre a preocupag¢ao com aaprendizagem do aluno:

E, a preocupacdo maior é vocé saber se vocé conseguiu
atingir o conhecimento dos alunos. Pelo menos um
minimo da contribuicdo para o conhecimento dos
alunos. Essa é minha preocupagao maior, serd que eu
consegui? (P2)

E, a minha preocupacdo maior é saber se eles estdo
entendendo o que eu estou passando para eles (P11).

A avaliagdo teve, por muito tempo, como Unico propdsito, classificar o
aluno, pontuando resultados quantitativos em rela¢do a sua aprendi-
zagem. Com o avanco de estudos na area da educacdo, a avaliacdo da
aprendizagem assume também a caracteristica de mostrar os avancos de
apropriagao do conhecimento adquiridos pelos alunos. Para que isso
ocorra de forma satisfatdria, o docente deve usar diferentes instrumentos
de avaliacdo e analisar ndo apenas o conhecimento do aluno, mas também
seu comportamento e atitudes.

A avaliacao, parte integrante do processo de educacao, deveria ser um
momento de aprendizagem que permitisse repensar e mudar a a¢ao, um
instrumento de comunicagao que facilite a construgao do conhecimento
emsaladeaula.

Para os alunos, avaliar é simplesmente fazer prova, tirar nota e passar
de ano. Ja para os docentes, na maioria das vezes é um trabalho
burocratico. Dessa maneira, ambos perdem, nesse momento, e desca-
racterizam a avaliacdo de seu significado basico de dinamizacdo do
processo de conhecimento. Segundo Luckesi (2002, p. 175), “[...] a
avaliacdo da aprendizagem escolar auxilia o educador e o educando na sua
viagem comum de crescimento[...]".

Avaliar ndo se resume apenas a fazer provas e aplicar trabalhos. Desde
o instante que entra em sala de aula, o docente ja faz uma avaliacdo, ao
olhar para os seus alunos: observa a roupa que estdao vestindo, os
penteados, a forma como se comunicam com os colegas. Ao conversar
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com o aluno, o professor seus gestos, sua maneira de se comportar e
pensar. Portanto, a avaliagcdo acontece todo o tempo.

A avaliacdo vai muito, além disso, de atribuir nota ao aluno, referente
ao que aprendeu ou memorizou; estd dentro dos processos de ensino e
de aprendi-zagem, nos quais professores e alunos tém que trabalhar
juntos. O docente que ndo tem nocao correta do que seja avaliagdo, pode
pensar "eu ensino, o aluno aprende e depois eu avalio, no final. Na
realidade, a avaliacdo necessita acontecer constantemente, sob um olhar
reflexivo do professor ao observar a aprendizagem do aluno. A avaliagao
so faz sentido, se os seus resultados permitirem, tanto aos alunos quanto
aos docentes, uma reflexdo sobre os processos pedagogicos desenvol-
vidos. A nota, uma convencao utilizada para comunica¢dao com os alunos
e seus pais, ndo deve ser o elemento principal da avaliacdo (WERNECK,
1999).

A formagado de base do aluno e o aluno com dificuldade sao men-
cionados pelos entrevistados como alvos de preocupacao.

E a deficiéncia que eles acabam tendo em relacdo a
formacao deles, durante o ensino médio. Entdo a falta,
muitas vezes de conhecimento (P12).

[...] aquele aluno que tem uma base muito ruim,
entende? Entdo, esse aluno, chega para vocé e ndo é s6
vocé ensinar pra ele uma anatomia, uma fisiologia ou
calculos de medicagdo. Vocé tem que ensinar a ele
como fazer um célculo. Vocé tem que ensinar o que é
uma divisdo, uma multiplicacdo, pra chegar naquele
assunto que realmente é de interesse do curso (P 8).

A dificuldade, as vezes, de fazer com que eles enten-
dam. Porque tem alunos que tém dificuldade maior do
que os outros. Eu acho que a formacdo de base. Entao,
a minha preocupacdo era achar um meio, ou um tempo
dentro do curso, para que a gente pudesse apoiar esses
alunos, para que eles se desenvolvessem melhor (P6).
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Fazendo um paralelo com a literatura, observa-se que é dever do
Ensino Médio preparar os alunos para as necessidades que irdo surgir no
decorrer de suasvidas.

No Ensino Médio, etapa final da escolaridade bdsica, a
Matemadtica deve ser compreendida como uma parcela
do conhecimento humano essencial para a formacao
de todos os jovens, que contribui para a construcao de
uma visdo de mundo, para ler e interpretar a realidade
e para desenvolver capacidades que deles serdao
exigidas ao longo da vida social e profissional (PCN,
1998, p.111).

Partindo da andlise dessa colocacdo, pergunta-se: se o Ensino Médio
deve preparar o aluno para as exigéncias da vida social, como pode
ingressar no Ensino Técnico Profissionalizante com tantas dificuldades,
visto que é nesse periodo que Ihes sdo oferecidas as condi¢des necessarias
para o aprofundamento dos conceitos ja trabalhados na educacao
anterior?

E necessario refletir sobre o todo, ndo procurar culpados, mas
solugdes, para que o ensino de qualidade aconteca, pois, com o passar dos
anos aparecem cada vez mais deficiéncias nessa area. E preciso também
pensar nos profissionais que estdo no mercado de trabalho, cuidando da
seguranca das familias e da satde dosindividuos.

Ao analisar o erro é necessdrio pensar que sua origem pode estar na
falha do Ensino Fundamental ao abordar certos conceitos sem aprofun-
damento, ndo lhes atribuindo o devido valor e importancia. Alunos erram
e diversas vezes ndo sabem em que momento; sabem apenas que nao
chegaram ao resultado desejado.

Os docentes devem saber lidar com as avaliagdes, mostrar aos alunos,
sem causar-lhes traumas, os caminhos certos para chegarem ao
aprendizado. Deve trabalhar as dificuldades, para que os alunos menta-
lizem melhor os conceitos e ndo pensem apenas que nao sabem. Esse
aspecto muitas vezes bloqueia o aprendizado, pois o medo de errar e de
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ser discriminado diante dos outros colegas é constrangedor. Muitas vezes,
nem tém coragem de apresentar uma duvida ao professor, dizem que
entenderam e, quando tentam resolver os exercicios, ndo conseguem. O
erro ndo pode ser motivo de puni¢des, mas deve ser utilizado para mostrar
aos alunos como contornar suas dificuldades, isto é, deve ser considerado
como parte do processo da construcdo do conhecimento (GONCALVES,
2007).

Ministrar uma aula mais atrativa foi outro desafio levantado pelos
docentes entrevistados. A professora P3 afirma que

A preocupacdo maior hoje, eu acho que do docente, é
gue a aula seja de uma forma atrativa, porque a gente
perde muito aluno para celular, para qualquer outro
tipo de aplicativo, né, por conta da tecnologia.

ParaP2,
[...] hoje, os alunos, eles chegam com a pergunta e com
aresposta pronta ja, eles ja sabem a resposta [...]Jentdo
hoje é um desafio o tempointeiro.

A busca por diferentes métodos de ensino, para tornar as aulas mais
atrativas e abrangentes, estd intrinsecamente ligada a atualiza¢do e dina-
mizacdo das aulas e da pratica pedagdgica dos professores. Deve-se consi-
derar que os alunos estao em constante contato com a tecnologia e que
tém disposicdo para desbravar novos caminhos. No que diz respeito a
atualidades, esperam serem surpreendidos pelos seus professores, para
que seus aprendizados sejam mais satisfatérios e prazerosos (KLIPPEL,
2014).

A autora explica que, para fazer sentindo e ser atrativo para os
educandos, deve ter valor em seu cotidiano, Para que o ensino e os
conteldos expostos cheguem a esse patamar, devem ser contex-
tualizados, adaptados e condizentes com o meio no qual esses jovens
aprendizes se encontram. Explica também que é de suma importancia que

os docentes participem de ac¢des constantes de formacdo continuada,
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para que estejam preparados para serem os mediadores entre tecnologia/
escola, em torno de um unico propdsito: o auxilio e a motivacao do
trabalho naformacgao da pratica.

Os professores entrevistados mencionaram também que a graduacdo
em enfermagem ndo prepara para docéncia.

[...] e esse processo da docéncia, como a gente sai da
graduacdo com o titulo de enfermeiro, essa didatica
toda, esse processo todo, pra gente é mais dificil (P3).

[...] o enfermeiro docente é diferente. Ele vai ensinar o
caminho, é isso que ele faz. Ele tem que ter a nogdo de
didatica, ele tem que ter a no¢do de pedagogia, o que
nado ocorre na graduacdo em enfermagem (P4).

Fazendo um paralelo com o que se tem escrito sobre o assunto,
Shulman (2014) considera que o conhecimento pedagdgico do conteldo é,
provavelmente, a categoria que melhor diferencia a compreensao de um
especialistaem conteudo da compreensao de um profissional pedagogo.

As mudangas na estrutura e nos métodos do ensino necessitam
segundo Batista (2005), que o docente da saude conheca as questdes
pedagdgicas, para que possa compreender e implementar novos modos
de trabalho no cotidiano docente, ampliando a consciéncia sobre sua
pratica e entendendo sua funcdo no ambito da formacao de profissionais
de saude.

A docéncia em saude é muitas vezes situada como uma decorréncia do
sucesso profissional em dada carreira (OJEDA et al., 2004). Neste sentido,
muitas vezes, a escola tem incentivado o professora progredir na carreira,
a enfatizar seu desempenho na pesquisa, a lidar com a dificuldade e a
responsabilidade de superar falhas de formacdo e a conciliar teoria e

pratica.
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Aguisade conclusdes

O docente deve estar preparado, ter conhecimento do que vai ensinar
e também habilidade didatico-pedagdgica: Ndo existem receitas prontas
no processo de ensino aprendizagem, mas uma necessidade de conhecer
metodologias de ensino e saber adequd-las a diferentes situagdes e
pessoas. O docente precisa aliar teoria a pratica, por isso tem que ser lider
do processo, automotivar-se, construir-se constantemente e atualizar-se,
para que possa propor e organizar as melhores ferramentas para o apren-
dizado dos alunos (BACKES, 2010).

A formacdo pedagdgica da suporte a atuacdo do docente. A docéncia é
uma atividade complexa que requer, ndo somente o dominio do conteudo,
mas também uma especificidade formativa, um amplo conjunto de
saberes e formacgdo continua. Exige, ndo somente uma ac¢ao individual de
cada docente, mastambém uma acdoinstitucional.

Os desafios descritos pelos entrevistados, como saber se o aluno
aprendeu, ministrar aulas mais atrativas para que a escola ndo perca o
aluno para as tecnologias de ultima geracado e o fato de a graduagdao em
enfermagem ndo preparar para a docéncia, fazem com que esses
profissionais busquem aperfeicoar sua atuacdo docente por meio de
pesquisa, troca de experiéncia entre os pares e, principalmente, por meio
de formacgdo pedagdgica que os auxilie a superar esses obstaculos.
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Resumo

Objetivou-se conhecer as representagdes sociais dos professores de
duas instituicdes publicas, uma federal e outra municipal, acerca do
processo de avaliacdo dos cursos superiores realizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) do
Ministério da Educacdao (MEC), por meio dos indicadores de qualidade
do ensino presencial e a distancia. Caracteriza-se como uma pesquisa
exploratdria e descritiva, com abordagem qualitativa e quantitativa, e
com procedimentos de coleta de dados de levantamento bibliografico,
questionario com questdes fechadas e roteiro de entrevista semiestru-
turada com questdes abertas. Os dados foram analisados a luz da Teoria
das Representacdes Sociais (RS). As condicdes necessdrias a emergéncia
das RS foram verificadas e, ao processar as atitudes do grupo, identificou-
se a orientagdo geral favoravel ao objeto de estudo, o reconhecimento do
importante papel do professor no processo de avaliacdo e o posiciona-
mento critico dos sujeitos quanto as dificuldades, sobretudo as de maior
interferéncia no trabalho do docente. A partir das inferéncias foi possivel
concluir que as representagdes sociais dos professores sobre os cursos
superiores podem contribuir para a elaboragao de politicas educacionais
gue busquem melhor aproveitamento das avalia¢cdes e regulacdo, enfa-
tizando o carater diagndstico dos instrumentos e potencializando sua
caracteristica formativa, com debates e publicidade dos dados de forma
ampla.

Palavras-chave: Representagdo social. Professores. Avaliacdo. Indicadores de qualidade.
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Introdugao

Garantida pela Constituicdo Federal de 1988 como direito de todos, a
educacao tem sido objeto de estudo de muitos pesquisadores, por se
tratar de assunto de alta importancia para o desenvolvimento pleno do
cidadao.

A qualidade da educacdo pressupde o sucesso ou o fracasso das
politicas educacionais desenvolvidas, sendo motivo de divergéncias as
maneiras de mensura-las, bem como as praticas para alcanca-las. De
acordo com Lacerda (2016, p. 33), “[...] o conceito de qualidade, assim,
aparece como processo que envolve elementos que o configuram como
participativo, dinamico, polissémico, valorativo e contextualizado”.

Contudo, a expansdo do ensino superior no pais torna pertinente
discutir o tema qualidade na educacdo. Com a entrada de novos docentes
para atender a demanda crescente, o contexto suscita questionamentos
que visam entender como esses sujeitos (professores) se inter-relacionam
e quais sdo as representacdes sociais que tém acerca dos processos de
regulacdo aplicados pelo Ministério da Educacdo (MEC) para avaliar, por
meio de indicadores de qualidade, os cursos, a instituicdo e os discentes.
Os professores participam, de forma contundente, na constru¢do, no
desenvolvimento e na preservacao de todas as dimensdes reguladas pelo
Ministério da Educacdo, que assim o faz por meio do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP).

Dessa forma, conhecer as representacdes sociais (RS) dos professores
sobre o processo de avaliagdo pode ser ferramenta eficaz para compre-
ender como esse grupo partilha significados e constréi conhecimentos
avaliativos e, consequentemente, busca a qualidade.

Avaliacao e qualidade da educagao superior

A complexidade referente ao paradigma da qualidade da educacdo
superior é motivo de debates constantes. Uma educac¢do de qualidade
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possibilita vieses mercadolégicos e de formacao, com cunho libertador e
emancipatoério de um sujeito critico.

Imbricado a esse debate encontra-se outro, o polémico e ndo con-
sensual sistema de avaliacdao in loco, que também envolve constante-
mente dois lados: o que atende ao sistema de rankings, classifica as
Instituicdes de Ensino Superior por meio das menc¢les recebidas e,
conforme observado, recebe a critica de atender ao mercado; e o que
entende o processo como uma necessidade de dar satisfacdo a sociedade,
que se utiliza dessas analises para fazer suas escolhas e tomar decisdes, e
também sobre aforma como estdo sendo utilizados os recursos publicos.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes)
estrutura-se em trés eixos de avaliagdo: i) das institui¢des; ii) dos cursos; e
iii) do desempenho dos estudantes. O Sinaes aborda aspectos basilares
gue dimensionam o ensino, a pesquisa, a extensdo, a responsabilidade
social, o desempenho dos alunos, a gestdo da instituicdo, o corpo docente
e as instalagdes, tendo por finalidade a melhoria da qualidade do ensino
superior.

Os processos avaliativos, coordenados e supervisionados pelo
Conselho Nacional de Avaliacao do Ensino Superior (Conaes), e sdo opera-
cionalizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP). Por fim, cabe ao MEC tornar publico o resultado
dasavaliacOes dasinstituicdes de ensino superior e de seus cursos.

O resultado das avaliacdes é amplamente utilizado Os drgdos gover-
namentais empregam-no para subsidiar a criacdo de politicas publicas, e
os estudantes, pais de alunos, instituicdes académicas e comunidade em
geral utilizam-nos para conhecer a realidade dos cursos e das Instituicdes
de Ensino Superior (IES). Desse modo, o Sinaes tornou-se uma ferramenta
paratomada de decisdes.

Os cursos da educagdo superior no pais passam por trés tipos de
avaliacdo: para autorizacdo, para reconhecimento e para renovacao do
reconhecimento. Quando uma instituicdo deseja abrir um curso, deve
pedir autorizacdo ao MEC, que, por sua vez, designara dois avaliadores
externos que, em visita in loco, utilizando instrumento préprio, fardo
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avalia¢gdes das dimensdes didatico-pedagdgica, do corpo docente e
técnico-administrativo e das instalacdes fisicas, bem como de sua relagdo
com o projeto proposto.

Quando a primeira turma do curso entra na segunda metade da grade
curricular, faz-se necessaria nova avaliagao in loco, realizada por dois
avaliadores escolhidos pelo ministério, para o reconhecimento do curso.
Nesse momento, verifica-se se foram cumpridas as propostas apresen-
tadas para a autorizacdo no ambito das mesmas dimensdes avaliadas
anteriormente.

No que se refere a qualidade na educacdo superior em nosso modelo
educacional, é preciso considerar a polissemia do termo, pois a cada
contexto em que o termo é colocado sob analise, diante da infinidade de
situagdes a que este pode ser aplicado, uma definicdao especifica aquela
demanda se estabelecera. Por conseguinte, o conceito de qualidade

[...] aparece como processo que envolve elementos
gue o configuram como participativo, dinamico, polis-
sémico, valorativo e contextualizado. Dessa forma,
trata-se de um conceito que remete a ideia de movi-
mento e construgao. Com isso, as praticas devem ser
constantemente analisadas e avaliadas (LACERDA,
2016, p. 33).

Cabe ressaltar que a discussao sobre o conceito de qualidade,
historicamente, transita do campo da produgdo para o da educacao,
porgue é no primeiro que o termo tem sido mais largamente discutido,
produzindo manuais para sua aplicacdo. E razoavelmente aceitdvel que
essas discussdes influenciem o campo educacional, pois

[...] o conceito de qualidade, em sentido amplo, des-
creve uma caracteristica particular de um empre-
endimento: producdo de bens ou servicos. Neste
enfoque, a expectativa da qualidade no segmento da
educacdo é mensuravelmente maior do que em
gualquer outro, uma vez que as instituicdes de ensino
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possuem por responsabilidade a formacao integral do
ser humano, sem descuidar de sua formacgdo profis-
sional (MARINHO; POFFO, 2016, p. 4.560).

Historico da discussao sobre qualidade na educagao

No Brasil, a preocupacao com a “qualidade na educa¢do” ndo é nova,
pois aparece refletida na Constituicdo de 1988. Ao se referir a ela, Cury
(2014, p. 1.059) mostra quel...] pelo Art. 212, todos os entes federados sao
obrigados a fazer o devido investimento em educacao a fim de assegurar
suaqualidade”.

Segundo Marinho e Poffo (2016), para verificar se o que estd sendo
oferecido satisfaz ou atende as expectativas, torna-se necessario men-
surar e criar parametros que possibilitem a comparacdao do esperado
versus o alcancado.

Ainda no campo histdrico, o percurso do entendimento de qualidade
na educacdo superior esteve associado, na década de 1990, ao aferimento
do desempenho dos alunos egressos, por meio de avaliagdes nacionais
organizadas por areas de formacdo. Ja na década de 2000, agregam-se a
esse entendimento as dimensdes da infraestrutura, do corpo docente e da
organizacdo didatico-pedagdgica.

De acordo com Cury (2014, p. 1054), a “[...] qualidade também pode
ser apontada como capacidade para efetuar uma ag¢dao ou atingir uma
certa finalidade”, que no meio educacional pode ser entendido como o
atingimento das expectativas do governo, das instituicdes, dos profes-
sores, gestores e alunos, enfim, de toda a comunidade.

Orgdos internacionais que interagem com organismos nacionais
ajustados aos novos propdsitos no campo da organizacao do trabalho
definem as prioridades das pesquisas, formacGes educacionais e o poder
legal e burocratico da avaliacdo e regulacdo. Dessa maneira, detém,
conforme Dias Sobrinho (2008, p. 818), “[...] a titularidade da acredi-
tacdo e, entdo, podem impor os conceitos, os padrdes e os critérios de
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qgualidade, bem como os procedimentos para determind-la e os efeitos
desejados”.

Seguindo essa linha, segundo a qual as forcas externas sdao fortes
influenciadoras e ditam os caminhos a serem tomados, inclusive nas
politicas publicas e suas ferramentas, em tempos em que a busca por
comparacdes através de rankings e modelos standards vao se
consolidando, Morosini (2009; 2014; 2016), com o objetivo de construir
um estado do conhecimento acerca da qualidade da educagdo superior,
aponta em seus trabalhos a concepcao de qualidade isomérfica, que pode
ser sintetizada como a qualidade de modelo Unico:

Harvey (1999) propunha cinco tipos de qualidade
(exceléncia, perfeicdo, atendimento a objetivo, valor
financeiro e transformacdo) analisados segundo os
diversos padrdes existentes, a saber: padrdo acadé-
mico, padrdo de competéncia, padrdo organizacional e
padrdo de servicos. A qualidade isomérfica é a voz mais
forte em processos avaliativos. Em tempos de moder-
nizacdo e racionalidade. a comparac¢do e a busca de
standards se consolidam (MOROSINI, 2014, p. 389-
390).

Entre as forcas apoiadoras dessa concepc¢dao estdao a Organizagao
Mundial do Comércio (OMC), a Organizacdo das Nac¢des Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a Organizagdo para a
Cooperacdo e o Desenvolvimento Econ6mico (OCDE), o Banco Mundial,
entre outras. Nessa perspectiva:

O Banco Mundial estd trabalhando para incentivar,
ndo s6 os resultados de melhor qualidade de ensino
superior em todo o mundo, mas também para promo-
ver instituicdes de ensino superior mais eficientes, que
inovem e respondam positivamente a significativa
alocacdo de recursos baseada no desempenho e em
sistemas de prestacdo de contas. Tais melhorias podem
estimular o crescimento econémico e ajudar a conter o
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fluxo de saida de capital humano altamente qualifi-
cado, apoiando culturas de qualidade e produtividade
(MARMOLEJO, apud MOROSINI, 2014, p. 390).

Essa concepcdo de qualidade isomorfica que atende ao ordenamento
econOmico vigente valoriza mais os processos de acreditacdo no sentido
de “certificado de qualidade” para responder as comparagdes interna-
cionais do que os processos que visam indicar caminhos para a melhoriana
educacdo superior.

A partir dessa matriz tedrico conceitual, fundamenta-se o entendi-
mento aceito do conceito de qualidade pelo INEP, que vem a ser o orga-
nizador e implementador dos processos de avaliacdo e acreditacao
implantados no Brasil.

[...] a qualidade da educacdo articula-se a avaliacdo,
qguando afirma que, em que pese a complexidade do
termo, ela pode ser definida a partir dos resultados
educativos expressos no desempenho dos estudantes.
No entanto, ressalta que determinar os niveis de
desempenho alcangados pelos estudantes nao é
suficiente, se isto ndo for acompanhado de anélises
mais exaustivas que ajudem a explicar esses resultados
a luz das distintas varidveis que gravitam em torno do
fendmeno educativo (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS,
2007, p.12).

Esse marco tedrico que sugere essa articulagdo da qualidade com a
avaliagao corrobora a perspectiva de uma concepgdao de qualidade
isomorfica. Segundo Morosini (2001; 2009; 2014), isso é verificavel nos
procedimentos adotados para o processo de reconhecimento de cursos do
INEP/MEC, pois seguem critérios que visam tornar a qualidade livre de
“[...] contextos e interpretacdes subjetivas, identificdvel objetivamente,
mensuravel, enquadravel em escalas comparativas, possibilitando que se
Ihe aplique um selo, a semelhanca do que se faz na industria” (DIAS
SOBRINHO, 2008, p. 818).



332 FORMAGAO DE PROFESSORES NA EDUCAGAO BASICA: um recorte de pesquisas na area

Evidencia-se, portanto, que a qualidade na educacdo superior pode
tomar muitos caminhos, por influéncia de forcas politicas e agéncias que
investem e ditam os modelos a serem tomados para a construcdo dessa
concepc¢ao. As ac¢les regulatérias sdao baseadas nos resultados dos
processos avaliativos, que sao modelos validados pela ordem politica e
econOmica atuais. Nesse processo de avaliacdo, os critérios e indicadores
formados sdo legitimados e, conforme essa visdo, estabelecem o que é
bom e adequado paraa educagado superior.

Representag¢Oes sociais

O triangulo Sujeito-Outro-Objeto estabelecido por Moscovici (2015)
explica e sistematiza os processos de interacdo propostos pela Teoria das
Representacbes Sociais (TRS). Essa teoria, originaria da Psicologia Social,
nasceu com o intuito de trazer novos elementos as discussoes ja existentes
nessa area de estudos. Seu precursor foi Emile Durkheim (1858-1917),
com estudos sobre as representacdes coletivas.

Para essa teoria apresentam-se varios entendimentos e interpre-
tagOes. Segundo Moscovici (1978), arepresenta¢ao social é

[...] um sistema de valores, de nog¢des e de praticas
relativas a objetos, aspectos ou dimensdes do meio
social, que permite ndo apenas a estabilizacdo do
guadro de vida do individuo e dos grupos, mas que
constitui igualmente um instrumento de orientagao da
percepgao e de elaboragdo de respostas (MOSCOVICI,
1978, p. 145).

Para Jodelet (1989;1993), a Teoria das Representacdes Sociais é uma
forma de conhecimento socialmente elaborada e compartilhada, com um
objetivo pratico, que converge para a producdo de uma realidade comum
a um conjunto social. Por um lado, é definida por um conteudo, repleto
de informacdes, imagens, opinides e atitudes, que esta associado a um
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objeto, a um trabalho a fazer, um evento econémico, uma personagem
social. Por outro lado, é a representacdo social de um sujeito, individuo,
familia ou grupo em relacdo a outro sujeito (JODELET, 1992, p. 362
apud CHAMON; CHAMON, 2007, p. 124). As condi¢Ges para que um
determinado conhecimento seja inserido na condigdo de representagao
social sdo: dispersao da informacdo, focalizacdo, e pressdo a inferéncia
(MOscoviICl, 1978).

Essas condicdes que atuam nos aspectos cognitivos no nivel das
emergéncias das RS sdo assim descritas porJodelet (1989, p. 12):

[...] a dispersdo e a distor¢do das informacgdes concer-
nentes ao objeto representado e que sdo desigual-
mente acessiveis segundo os grupos; a focalizacdo em
certos aspectos do objeto em func¢do dos interesses
e da implicacdo dos sujeitos; a pressdo a inferéncia
devida a necessidade de agir, tomar posicao ou obter o
reconhecimento ou adesdo de outros.

Contudo, no nivel de formacdo das RS, dois mecanismos sdo neces-
sarios para que o fendbmeno aconteca. Esses mecanismos sdao denomi-
nados, por Moscovici, ancoragem e objetiva¢éo. Ancoragem é o meca-
nismo que da sentido ao objeto que se apresenta como algo estranho e
intrigante, transformando-o em algo compreensivel ao sujeito. Quando
ndo se é capaz de descrever algo (coisa ou pessoa) para si ou para outras
pessoas, cria-se um desconforto, um estranhamento sobre esse objeto
(coisa ou pessoa). O caminho para superar essa dificuldade é colocar esse
objeto em uma determinada categoria, rotula-lo com um nome familiar.
Assim, pela classificacdo do que é inclassificavel, pelo fato de se dar
um nome ao que nado tinha nome, o sujeito é capaz de imagina-lo, de
representa-lo (MOSCOVICI, 2015). O segundo mecanismo é a objetivacao,
responsavel pela estruturacao do conhecimento do objeto: “[...] objetivar
é descobrir a qualidade iconica de uma ideia, [...] € reproduzir um conceito
em uma imagem” (MOSCOVICI, 2015, p. 71). O processo de objetivacao
busca transformar o desconhecido em algo concreto, visivel, real. Associa
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um conceito a uma imagem e, ao fazer isso, essa imagem deixa de ser um
signo e passaaserumaréplicadarealidade.

Diante desse dinamismo, num contexto em que o grupo precisa
construir o conhecimento socialmente partilhado de forma a se posicionar
e expressar opinides sobre a realidade social na qual necessitam atuar
de forma pratica, conhecer a RS dos professores acerca do processo de
avaliacdo pode ser ferramenta Util para a construcao de uma educacdo de
qualidade.

Procedimentos metodoldgicos

Apresenta-se neste capitulo um recorte de uma pesquisa realizada com
professores que participaram de processos de reconhecimento de cursos
de graduacdo do INEP/MECem duas IES (presencial e a distancia) da Regido
Metropolitana do Vale do Paraiba e Litoral Norte, uma vez que as ofertas
devagas na EaD témtido destaque.

Caracteriza-se como estrutura de natureza aplicada, em abordagem
qualitativa exploratdria e descritiva, abrangendo levantamento bibliogra-
fico e andlise de discurso, com apoio da categorizacdo da analise de
Conteudo (BARDIN, 1977) e em concordancia com discussdes a luz da
Teoria das Representacdes Sociais.

Foram utilizados dois instrumentos de coleta de dados: questionario,
respondido por 43 professores via plataforma digital (Google Forms),
composto por 54 questdes abertas e fechadas, e entrevistas semiestru-
turadas, com 17 questdes, realizadas com 19 desses mesmos professores,
que voluntariamente aceitaram o convite para participar.

Nos dados qualitativos e no processo de discussdao e analise os
professores foram identificados como Professor X, seguido da extensao
PR, quando atuante na modalidade presencial, e de EaD, para os da
modalidade a distancia. Os discursos foram processados no software
IRaMuTeQ®, que criou variaveis que possibilitaram a classificacdo das falas
por categorias definidas pelo pesquisador, posteriormente classificadas
emum dendrograma com cinco classes de analise.
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Em atendimento a proposta de triangulacdo dos dados, fez-se
necessaria articulacdo entre os 3 eixos quantitativos e as 5 classes
qualitativas. De acordo com o contexto semantico de cada classe, foi
possivel efetuar a articulacdo, que se estruturou da seguinte forma: o Eixo |
foi articulado com as classes 1, 2 e 5; o Eixo I, com a classe 4; e o Eixo lll,
comaclasse 3.

Neste recorte foram identificadas as representacdes sociais dos
professores sobre o processo de avaliagdo dos cursos superiores, a partir
da analise dos discursos do Eixo lll, categorizado como Instrumentos de
avaliacdo dos cursos com a Classe 3, que obteve a maior concentracdo de
segmentos de texto (ST), entre as cinco classes geradas, 32,69% dos 1.340
ST processados pelo software IRAMUTEQ®. O software, que é gratuito e se
ancora no ambiente estatistico do software R e na linguagem python,
viabiliza diferentes tipos de andlise de dados textuais, organizando a
distribuicdao do vocabulario de forma facilmente compreensivel e
visualmente clara (analise de similitude e nuvem de palavras).

Perfil sociodemografico

Os dados apresentam um perfil sociodemografico dos sujeitos: género,
idade, formacdo, experiéncia docente e area de atuag¢dao. O grupo
estudado é formado em sua maioria por sujeitos do género masculino
60%, com idade média entre 40 e 44 anos. Do total de participantes,
70% atuam na modalidade presencial, e 30%, na modalidade a distancia.
Quanto a pds-graduagao, 98% realizaram cursos stricto sensu, e apenas 2%
sdo especialistas lato sensu. Em tempo de experiéncia na docéncia, 30%, a
maioria, tém mais de 20 anos de experiéncia docente e estdo assim
concentrados nas areas de conhecimento: 27,9% em Ciéncias Sociais e
Aplicadas; 27,9% em Ciéncias da Terra; 16,3% em Engenharias; 14% em
Ciéncias Humanas; 9,3% em Linguistica, Letras e Artes; 2,3% Multidis-
ciplinar; e 2,3% em Ciéncias Biologicas.

Quanto a modalidade de formagao, 95% dos sujeitos concluiram sua
graduacdo namodalidade de educacdo presencial.
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Em relagao a fungdes exercidas na IES, 58% dos pesquisados exercem
outra funcdo além das atividades em sala de aula e, destes, 71% exercem a
funcdo de coordenador de curso.

Representagdes sociais de professores sobre o processo de avaliagao
dos cursos superiores

O Eixo lll, categorizado como Instrumentos de avaliagcdo dos cursos,
buscou identificar o posicionamento e as atitudes dos professores sobre os
Instrumentos de Avaliacdo dos Cursos de graduacdo — presencial e a
distancia (IACG) in loco, concebido pelo INEP e utilizado pela comissao
avaliadora.

No IACG estdo determinados os indicadores de qualidade a serem
avaliados nos cursos, conforme as diretrizes do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagdo Superior (Lein210.861/2004):

Art. 42 A Avaliagdo dos Cursos de graduagdo tem por
objetivo identificar as condi¢Ges de ensino oferecidas
aos estudantes, em especial as relativas ao perfil do
corpo docente, as instalacGes fisicas e a organizacao
didatica pedagdgica.

§ 12 A Avaliacdo dos Cursos de graduacdo utilizara
procedimentos e instrumentos diversificados, dentre

0s quais obrigatoriamente as visitas por comissdes de
especialistas das respectivas dreas do conhecimento.

§ 22 A Avaliacdo dos Cursos de graduacdo resultara na
atribuicdo de conceitos, ordenados em uma escalacom
5 (cinco) niveis, a cada uma das dimensdes e ao
conjunto das dimensdes avaliadas (BRASIL, 2004).

As formas lexicais que tiveram maior significancia na Classe 3 foram:
instrumento, avaliagdo, nota, melhorar e avaliar. O contexto em que os
termos apareceram nos discursos descreve a interacdo entre o IACG e os
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docentes envolvidos com a avaliacdo do curso de graduacdo. Nessa
interacdo, a forma como os avaliadores operam sua interpretacdo do
instrumento é tema que também surge nos discursos concentrados nessa
classe, intitulada “Relag¢do instrumento-avaliador-conceito”.

A palavra de maior significancia foi instrumento. Nos recortes das
entrevistas que seguem, os professores respondem sobre o conhecimento

e sobreoquerepresentamasdimensdes do IACG:

[...] ¢ umbom instrumento para fazer essa pressao boa,
vamos dizer assim, na administracdao superior, para
poder deixar cada vez mais adequada a infraestrutura
do prédio (Professor 15 EAD).

[...] entdo, eu acredito que o instrumento pontue quase
todos os aspectos necessarios ao andamento de um
Curso superior, e que esses aspectos contemplam e
auxiliam, na verdade, a gestdo desse curso, a medida
qgue a gente compreende o que nds temos, o que é
ideal, e o que a gente vai fazer para alcancar esse ideal
ou chegar o mais préximo possivel dele (Professor 6
PR).

O IACG ¢é elemento presente nos discursos dos entrevistados e
percebe-se suaimportancia no processo de avaliagdo. Em alguns recortes,

ele é visto como arepresentacdo daregulacdo do Estado.

Seria como se fosse uma cartilha com normas que eu
tenho que estar seguindo para poder conduzir o curso,
também porque sem ele ndo tem como eu ter o Projeto
Pedagdgico do Curso e o Plano de Desenvolvimento
Institucional, tudo fica num circulo, e o instrumento
de avaliacdo ele nos obriga até a conduzir por ,um
caminho, vocé pode ter um caminho, mas é pelo
caminho que ele nos conduz, entdo na verdade é uma
cartilha, eu vejo como uma cartilha que nds temos que
seguir, ele muda, nés temos que mudar, porque sem ele
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a instituicdo ndo é bem avaliada, e com isso ela pode
até ser descredenciada por conta disso (Professor 11
EAD).

A simplificacdo do IACG, demonstrada nos trechos destacados dos
discursos dos entrevistados, como “norma” ou “cartilha”, como dito pelo
Professor 11, e “o caminho a ser seguido”, “o ideal a ser alcang¢ado”, nas
palavras do Professor 6 PR, ocorre devido a construgao da RS mediante a
focalizagdo do grupo nos aspectos Uteis do instrumento e na forma mais
familiar ao grupo. Esse carater de utilidade foi verificado, pois a resposta “E
util” alcangou 84% de indicagdes favoraveis.

Haja vista o carater voluntario e espontaneo da coleta de dados para a
pesquisa, ao exprimirem as suas opiniées 0s sujeitos sdo pressionados a
fazer inferéncias sobre o objeto do questionamento, visto que se trata de
objeto significativo e de relevancia no cotidiano dos cursos de graduacao.

Assim, a classificacdo do IACG observada nos discursos, por exemplo,
como “um bom instrumento”, denota o carater utilitario. Contudo, ao se
observar as outras formas lexicais com significancia para a Classe 3, no
contexto em que elas se apresentam no corpo textual, mais posiciona-
mentos sobre outros elementos emergem dos discursos dos sujeitos.

A segunda palavra em termos de significancia classificada pelo
IRAMUTEQ® é avaliagdo, que, no contexto em que aparece nos discursos
dos sujeitos, sugere o significado de processo. Sendo esse o sentido e
objeto desta pesquisa, é natural que o termo seja excessivamente utilizado
pelos entrevistados.

Excluindo da andlise da Classe 3 as palavras que nos ST servem para
complementar o sentido geral dos Iéxicos — tais como adjetivos, verbos e
outros —, detém-se as formas que se apresentam como sujeitos das
oracdes: instrumento, avaliagdo, nota e avaliador.

Assim, no contexto semantico emergente nos ST referentes a Classe
3, ha, nos discursos dos sujeitos, posicionamentos em relacdo aos
avaliadores, bem como opinides e posicionamentos sobre a competéncia
e capacidade dos profissionais designados para essa fun¢do. Desse modo,
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para que se possa entender e analisar esse dado, faz-se necessario
compreender quem sdo esses componentes membros da comissao
avaliadora.

No Decreto n2 9.235, de 15 de dezembro de 2017, em seu Art. 83,
especificamente no capitulo V, destinado a avaliagao, encontra-se a forma
de selecdo desses avaliadores.

Os discursos dos sujeitos participantes representam os avaliadores,
quanto a interagdo com a comissdo avaliadora do Inep/MEC, com opinides
que, de forma contundente, expdem um descontentamento quanto a
formacdo dos membros da comissdo avaliadora, como podemos observar
nos excertos que seguem:

[...] foi bem complicado, porque como nés pegamos o
curso estruturado, e € um curso que creio eu o MEC ndo
tem ainda avaliadores da drea — ndo tinha naquela
época —, e eu achei que foi muito assim, foi muito
complicado para a gente, porque a gente nao sabia o
que iria ser cobrado, e as pessoas que vieram para
avaliar nosso curso ndo eram efetivamente da area,
entdo isso também ndo foi muito bom para gente
(Professor 11 EAD).

[...] guando o avaliador vem e ele faz parte do curso, ou
pelo menos tenha, como que eu vou falar para vocé, a
graduacao do curso, ele entende um pouco do curso é
até mais facil de entender tudo que td acontecendo, e o
que ele fala é mais pontual. Agora, quando ele vem e
nao tem aquela formacgdo direta para o curso, ai a coisa
fica um pouco complicada. Foi [0 que aconteceu] a
primeira vez que eles vieram, a nossa era uma pessoa
gue estudava, ela estudou, e ela fez um curso de arte,
mas parou, depois ela foi estudar pedagogia, e a outra
era enfermeira, como ela pode ver a necessidade de
um curso de artes visuais se ela ndo tem essa visao?
Da segunda vez vieram dois formados em arte, ai sim
(Professor 2 EAD).
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[...] porém uma critica que eu faco, quando eu comento
com as pessoas sobre as avaliacdes, eu sempre coloco
isso, os avaliadores que vem avaliar EaD ainda sdo
muito presenciais, entdo as vezes muitos ndo tém
experiéncia em EaD, as vezes a experiéncia que eles
tém em EaD é muito superficial, entdo eles ainda veem
com esse, com essa visdo do curso presencial. Isso com
certeza 1a na frente acaba prejudicando muito a
avaliagdo (Professor 15 EAD).

Isso pode ser justificado pelo fato de que o IACG utilizado anterior-
mente para a avalia¢cdo dos cursos de graduagao nao dedicava indicadores
de qualidade especificos para as caracteristicas do EaD. A partir do novo
instrumento, que foireestruturado e estd emvigor desde outubro de 2017,
essas diferencas basicas das modalidades passaram entdo a ser
observadas e respeitadas.

A dispersao dainformacgdo, uma das condicdes para a formacdo das RS,
pode serobservada nesses discursos em virtude da incerteza demonstrada
pelo grupo quanto a competéncia ou capacidade dos avaliadores em
cumprir a tarefa. No entanto, a capacidade e a competéncia necessarias
para efetuar com exceléncia a avaliacdo perpassa também pelo carater do
sujeito e seu discernimento aojulgar ou avaliar.

Os dados disponiveis —por um lado excessivos e por outro insuficientes
— para se ter conhecimento e formar uma opinidao sobre o avaliador
contribuem para a geracao de incertezas nesse contexto, demonstrando,
assim, adispersao dainformagado (ALVES-MAZZOTI, 2008).

Outro fator de formacdo da RS, a focalizacdo dos professores entre-
vistados, dirige-se ao ponto especifico da formagdo. Conforme as palavras
do Professor 2 EAD, “[...] quando o avaliador vem e ele faz parte do curso
[...] é até mais facil de entender tudo que td acontecendo [...]. Agora,
guando ele vem e ndo tem aquela formacdo direta para o curso, ai a coisa
ficaum pouco complicada”.

Observa-se que ndo sao considerados os outros fatores comple-
mentares e estruturantes da formacao e experiéncia do avaliador, que sao
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tao importantes quanto o fato de este possuir graduagao na mesma area
do curso que estd avaliando. Mesmo porque, em condicdes especiais, esse
guesito pode ndo ser atendido, conforme previsto na Portaria n2 19, art.
13: “Paragrafo Unico. Na eventual insuficiéncia de avaliadores para areas
especificas, serdao admitidos avaliadores com formagao correlata, de
acordo com documentagao técnica elaborada pelo INEP” (BRASIL, 2017b).

Assim, pode-se dizer que o posicionamento do grupo sobre o avaliador,
especificamente sobre a sua formacdo, e o desinteresse por outros
aspectos de sua caraterizacao, representam a focalizagcdo do grupo e outro
condicionante paraaformagao daRS.

A pressdo a inferéncia, mencionada neste trabalho como a terceira
caracteristica para a elaboracdo da RS, esta condicionada ao carater
voluntdrio e espontaneo da coleta de dados. Durante as entrevistas, os
sujeitos sdo pressionados a fazer inferéncias sobre o objeto questionado.

A forma como os sujeitos entrevistados se posicionam ao expor suas
crengas sobre o trabalho dos avaliadores pode ser interpretada como um
julgamento de valor sobre a capacidade desses profissionais para desem-
penharum trabalho. Mas, conforme Moscovici (1978), em um processo de
ancoragem a légica do nosso sistema cognitivo proibe a neutralidade, pois
interpreta que cada ser ou objeto deve ter um valor positivo ou negativo e
ocuparoseulugar nahierarquia claramente graduada dos nossos valores.

O produto final dessa tarefa, da qual sdo incumbidos os avaliadores, é
resumido em um conceito ou, como dito no jargdo do senso comum, em
uma nota. O conceito atribuido ao curso representa a visdo dos avaliadores
acerca do trabalho desempenhado pela instituicdo. A nota final é
composta pelas avaliacdes dos indicadores de cada dimensao (organizacdo
didatico-pedagdgica, infraestrutura e corpo docente e tutorial).

Portanto, o conceito de curso (CC) resume todo o trabalho efetuado
pela IES em uma nota, uma expressao numérica que vaide 1 a 5 e que
causara algum tipo de reacdo no corpo docente, no administrativo, nos
discentes e nacomunidade, como orientagdo positiva ou negativa.

Nos discursos dos sujeitos entrevistados, a forma lexical nota
apresenta-se na Classe 3 como expressao de significancia, juntamente com
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as demais formas — instrumento e avaliador —, completando a no¢do do
processo de avaliagdo.

Destacam-se alguns excertos dos discursos dos professores ao serem
indagados durante a entrevista sobre a utilidade dos indicadores e
dimensdes do IACG:

[...] os itens descritos da forma como sdo descritos eu
acho que deveriam ser utilizados pela instituicdo como
referéncia, sempre, porque aqueles itens neces-
sariamente eles estdo diretamente ligados com a
qualidade do curso. Entdo, se nds queremos oferecer
um curso de boa qualidade, a gente deve pensar em
implantar cada item daqueles com nota 5 (Professor 5
PR).

Ainfraestrutura é algo também que eles estdo pegando
cada vez mais no pé com relacdo a acessibilidade,
entdo [0 instrumento estd] cada vez mais detalhado
com relagdo a acessibilidade, e o interessante dessa
dimensdo, que eu acho, é também uma forma de vocé
forcar a instituicdo a melhorar cada vez mais. A gente
quer ter uma nota melhor, fazer essa pressdao para
administracdo superior, “0, precisamos arrumar esse
ponto”, porque tém varios detalhes que pontuam
bastante dentro dos instrumentos (Professor 15 EAD).

[...] mas eu acho que o que eles colocam do INEP em
relacdo a infraestrutura, por exemplo, muitas coisas
gue eles questionavam, que ndés chegamos até ficar
com ponto mais baixo, foi com relagdo a coisas que sao
do presencial, que ndo deveria ter sido cobrado para o
ensino a distancia. E eles chegaram a diminuir nota
tudo por conta de coisas de infraestrutura, coisas sem
sentido (Professor 11 EAD).

Quando questionados na abordagem quantitativa sobre a comple-
xidade do IACG, 60,4% dos entrevistados marcaram respostas entre con-
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cordo e concordo totalmente, o que perfaz uma maioria favordvel ao
enunciado “E complexo”.

O IACG é composto por dimensdes, que por sua vez sdo formadas por
indicadores, cuja conceituacdao demanda interpreta¢cdes por parte dos
avaliadores. Nesse sentido, é notério que, em seus discursos, os sujeitos da
pesquisa procedam a uma simplificacdo do tema para conseguir expor
suas opinides, visto que tém dificuldade para apreender e dominar o IACG
em sua totalidade (CHAMON; CHAMON, 2007). Esse fato é verificavel
guando se observa, no Grafico 25, a dispersdo das respostas marcadas
para o enunciado “E claro”, pois 33% se colocaram como neutros, e 23%,
como desfavoraveis. Portanto, pode-se inferir que, para os entrevistados, o
IACG é um documento complexo, o que dificulta seu entendimento.

Ainda é possivel extrair dos discursos dos professores que a dispersao
da informacdo identificada nesses trechos é motivo de incertezas e
guestionamentos. Isso gera debates e, portanto, modificacdes na forma de
esse grupo social lidar com o objeto.

Ha uma distancia entre a informacdo necessdria para que emitam um
ponto de vista objetivo e a informacdo que utilizam quando colocados sob
apressao daentrevista(CHAMON; CHAMON, 2007).

A referéncia ao termo nota, nos discursos, pode ser entendida como a
materializacdo do processo de avaliacdo, pois, em seu significado, traz as
expectativas e os anseios da comunidade académica diante do reco-
nhecimento de um curso. E a forma instantanea de tornar visivel algo que
esta percorrendo o pensamento desse grupo social. Transforma-se em
concreto o que é abstrato (dimens&es subjetivas, indicadores = nota), e
em coisa, no caso expressao numérica, o conceito (CHAMON; CHAMON,
2007).

Tem-se até aqui analisado e discutido as RS a partir dos resultados
obtidos por meio do processamento dos dados das abordagens
guantitativa do Eixo lll e qualitativa da Classe 3. Especificamente no que se
refere a esta classe, o insumo principal até o momento foram as formas
lexicais de maior significancia na classe, que, de acordo com o teste de c?,
foram instrumento, nota e avaliador, a partir das quais se discutiu a atitude
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dos sujeitos e se observaram as caracteristicas identificadoras das RS:
dispersdo dainformacao, focalizacdo e pressado a inferéncia.

Contudo, conforme Sa (1998), o que faz a ligacdo entre o sujeito e o
objeto em pesquisas acerca de RS é um saber efetivamente praticado, que
deve ser detectado em comportamentos e comunicacdes. Nesse sentido,
nos trechos dos discursos apresentados observam-se os comportamentos
dos entrevistados acerca do IACG. Além disso, as respostas dadas remetem
a um conhecimento de senso comum, pois ndo abrangem a compreensao
integral do conceito de qualidade isomdrfica, que, segundo Morosini
(2009, p. 167), “[...] pode ser sintetizada como a qualidade de modelo
Unico”. As respostas apresentam um sentido pratico para o IACG, como se
comprova nas palavras do Professor 10 EAD: “[...] seria como se fosse uma
cartilha com normas que eu tenho que seguir”. Assim, quanto a indicacdes
favoraveis em relacio ao IACG, 84% responderam “E Util”, 67% indicam que
“Contribui para o aprimoramento pedagdgico do curso” e 70% concordam
que “Contribui para o desenvolvimento institucional. Ressaltam, portanto,
a atitude favoravel em comum nesse grupo social e promovem a ligacao
entre sujeito-objeto, configurando a emergéncia de umaRS.

Consideragoes Finais

A articulacdo do Eixo Ill com a classe 3 abordou a atitude dos
professores sobre o IACG. Os dados obtidos revelam, primeiramente pela
abordagem quantitativa, que os docentes recebem orientagao favoravel
em relagdo ao instrumento e creem em sua utilidade como ferramenta
para uma educacdo melhor. O resultado demonstra que 84% do grupo dos
professores representa o IACG como um instrumento importante e de
valor, e, apesar de sua complexidade, para 70% deles apresenta-se de
forma clara e contribui para a discussdao das questdes pedagdgicas e
institucionais.

Concomitantemente, os discursos dos sujeitos corroboram essa
andlise, pois demonstram que o grupo representa o IACG também em
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seu carater utilitario e como uma ferramenta que auxilia na conducdo dos
processos educativos.

Também foram analisados nos discursos dos sujeitos as opinides e os
valores acerca dos avaliadores e do conceito que se atribui aos cursos ao
final das avaliagdes. Foi possivel abordar esses assuntos porque, entre os
termos de maior significancia elencados para a classe 3, encontravam-se
os termos: nota, em referéncia a conceituacdo obtida pelo curso, e
avaliador, como o agente que opera o processo de avaliagdo. Assim,
apurou-se que os professores acreditam que os avaliadores carecem de
maior dominio e conhecimento sobre o curso que vao avaliar. Em um
processo de focaliza¢do, posicionam-se especificamente na formacdo do
avaliador e desinteressam-se por outros aspectos que caracterizam e
credenciam esses agentes.

Outra representac¢do inferida nesse Eixo/Classe estd ligada a con-
ceituacdo atribuida ao curso, e esse resultado é o produto do trabalho
realizado pela IES e pelos avaliadores no processo de reconhecimento.
Encontra-se nesses discursos a materializacdo do processo de avaliagdao no
significado dado ao termo nota, transformando algo abstrato em concreto.
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municipio de Taubaté-SP, dedicando-se a Educagdo Publica desde 2006. Atuou, durante os
ultimos 10 anos, como gestora educacional. Em 2018, iniciou sua carreira académica,
participando do Mestrado Profissional em Educagdo da UNITAU. Atualmente trabalha
como Supervisora de Ensino da Educacgdo Infantil e atua como membro da Equipe de
Praticas Pedagdgicas para formagdo e acompanhamento dos professores do Ensino
Infantil. Desenvolve, também, um trabalho direcionado aos Professores Coordenadores
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Colaborativa. Doutoranda pela Universidade Sdo Paulo (UNICID), investiga os processos
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Doutora em Educagdo: Curriculo (2009) e Mestre em Educagdo: Supervisdo e Curriculo
(1994) pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo. Graduada em Pedagogia pela
Faculdade Auxilium de Filosofia Ciéncias e Letras de Lins (1971). Atualmente é membro
efetivo do Observatoire de Paris-Meudon. Pesquisadora do GEPI (Grupo de Estudos e
Pesquisas em Interdisciplinaridade) da PUC/SP. Atua como Diretora Escolar do Colégio
Nossa Senhora Auxiliadora, em Lins. Tem experiéncia na drea de Educagdo, com énfase em
Administracao Educacional, atuando principalmente nos seguintes temas: interdiscipli-
naridade e relagdo educativa, humanizagdo da cultura, cotidianidade, interdisciplinari-
dade e transcendéncia e interdisciplinaridade e sistema preventivo.
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Graduada em Comunicagdo e Artes pela Universidade de Sdo Paulo, pds-graduada lato
sensu em Designer Instrucional pela Universidade Federal de Itajubd, mestra em Ciéncias
Ambientais pela Universidade de Taubaté e doutora em Geografia pela Universidade
Estadual Paulista. Atualmente é pds-doc. do Programa de Pds-graduagdao em Desenvol-
vimento Territorial na América Latina e Caribe - TerritoriAL- UNESP, SP. Na Universidade de
Taubaté (UNITAU), é professora assistente Ill e professora coordenadora-adjunta do
Mestrado Profissional em Educacdo, professora e conselheira do CONDEP do Departa-
mento de Gestdo e Negdcios -, integrante da Comissado Prépria de Avaliagao, conselheira
do Comité de Etica em Pesquisa e professora coordenadora do curso de Geografia EaD.
Linhas de Pesquisa: Empreendedorismo, Inovagdo e Educagdo; Formagdao Docente e
Desenvolvimento Profissional; Inclusdo e Diversidade Sociocultural; Saberes e praticas
no uso de tecnologias em educag¢do; Educagdo ambiental para a conservagdo da biodi-
versidade; Arte-Educacdo; Planejamento da paisagem; Uso publico em Unidades de
Conservacao. Participa dos grupos de pesquisa: Educagdo: desenvolvimento profissional,
diversidades e metodologias - UNITAU - Ciéncias Humanas, Educac¢do; Nucleo de Estudos
e Pesquisas Interdisciplinares em Saberes e Praticas em Educagdo a Distancia - UNITAU -
Ciéncias Humanas, Educacgdo; e, Conservacdo da Natureza da Zona Costeira - Ciéncias
Humanas, Geografia - UNESP.

Curriculo LATTES: http://lattes.cnpq.br/5232556966245150

Leonardo Alex dos Santos

Mestre em Educagdo pela Universidade de Taubaté. Especialista em Psicopedagogia
Institucional e Gestdo Escolar. Graduado em Pedagogia. Atualmente trabalha em dois
cargos efetivos de professor, na Prefeitura Municipal de Caraguatatuba — SP: PEB | do
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Ensino Fundamental, e o mais recente, de adjunto I. Atuou como professor PEB | durante
trés anos na Prefeitura Municipal de Ilhabela-SP e como professor de Ensino Funda-
mental/Infantil na Prefeitura Municipal de Ubatuba - SP. Tem experiéncia na area de
Educacdo (Infantil/Fundamental) e interesse em pesquisas sobre: formagdo de profes-
sores, interdisciplinaridade, informatica, tecnologia na educagao, educagdo na era da
informatica, games em educacdo, novas tecnologias e ambientes virtuais.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/3269367222836469

Luciana de Oliveira Rocha Magalhdes

Doutora em Educagdo: Psicologia da Educacdo pela PUC-SP, mestre em Educagdo
(UNITAU), Especialista em Gestdo Escolar (UNITAU) e Educagdo Inclusiva (UNICID),
graduada em Direito (UNITAU) e Pedagogia (Claretiano), é professora colaboradora
assistente no Mestrado Profissional em Educagdo da Universidade de Taubaté (UNITAU),
professora no Ensino Superior, na drea de Educacgao Inclusiva e Diversidade, autora de
trabalhos e pesquisadora na area de Formagdo de Professores para Educagao Inclusiva,
Educacgdo Especial-inclusiva e Psicologia Sécio-histdrica.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpg.br/3973900409352992

Marcia Maria Dias Reis Pacheco

Graduada em Pedagogia pela Universidade de Taubaté (1992). Mestra em Educagdo:
Psicologia da Educagdo (2002) e doutora em Educagdo: Psicologia da Educagdo (2008),
pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo. Atualmente é Professor Assistente
Doutor da Universidade de Taubaté, lotada no Departamento de Pedagogia, concursada
nadisciplina Didatica, com atuacdo na graduacdo e na pds-graduacdo. Tem experiéncia na
area de Educacgdo, com énfase em Didatica, Didatica do Ensino Superior e Psicologia da
Educacdo. Atua como Supervisora de Ensino pela Secretaria de Educagdo do Estado de Sao
Paulo e em pesquisas nas areas de Formacdo de Professores, Avaliacdo Educacional e
Politicas Publicas.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpg.br/1903921170309432

Margarete Passos dos Santos de Oliveira

Graduada em Geografia pelo Centro Universitario de Araras Dr. Edmundo Ulson (2007),
em Pedagogia pelo Centro Universitario de Jales (2018) e em Histdria pela Universidade
do Vale do Paraiba (1999). Mestra em Educacdo pela Universidade de Taubaté (2018). Pos-
graduacdo /ato sensu em Psicopedagogia pelo Centro Universitario Claretiano (2001) e
em Direito pelas faculdades ITECNE de Cascavel (2016). Atualmente é professora de
Histdria e Geografia — Secretaria Municipal de Educagdo —SJC. Tem experiéncia na drea de
Histdria, com énfase em Histdria Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea, e atua
principalmente nos temas: curriculo, diversidade, interdisciplinaridade e educagao.
Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/6364830939972317
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Maria Aparecida Campos Diniz

Graduada em Pedagogia pela Universidade de Taubaté (Unitau). Mestre em Educagdo
(Psicologia da Educagdo), doutora e pds-doutora em Educagdo: Psicologia da Educagéo,
pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo. Foi coordenadora pedagdgica e
diretora de escola na Educagdo Basica da rede de ensino publica e privada. Na Unitau,
atuou como professora colaboradora-doutora no quadro docente efetivo do Departa-
mento de Pedagogia, Coordenadora Geral da Central de Estagios e como coordenadora
pedagdgica da EaD. Atualmente, na Unitau, coordena e atua em cursos de pds-graduacdo
lato sensu, é pesquisadora e docente do Mestrado em Desenvolvimento Humano e do
Mestrado Profissional em Educacdo e docente do Mestrado em Engenharia Mecanica.
Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/5223748005583046

Mariana Aranhade Souza

Doutora em Educacgdo: Curriculo (2011) e Mestre em Educacgdo: Curriculo (2006) pela
PUC-SP. Graduada em Pedagogia pela Faculdade Maria Augusta Ribeiro Daher (2001), de
Jacarei. Professora do Mestrado em Educacgdo da Universidade de Taubaté e do Mestrado
em Gestdo e Desenvolvimento Regional do Centro Universitario do Sul de Minas - UNIS-
MG. Pesquisadora do GEPI (Grupo de Estudos e Pesquisas em Interdisciplinaridade), da
PUC/SP, e do Grupo Educacgdo: desenvolvimento profissional, diversidades e metodo-
logias, da Universidade de Taubaté. Tem experiéncia como professora na Educagdo Basica
e no Ensino Superior e como diretora de escola. Atua principalmente com os seguintes
temas: Interdisciplinaridade, Formacgdo de Professores, Curriculo, Gestdo Escolar, Tecno-
logias e Midias Digitais e Metodologias Ativas de Aprendizagem.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/1486008243996275

Marina de Campos Ferreira Pinto

Marina de Campos Ferreira Pinto nasceu em 1990, em Taubaté, Estado de Sao Paulo.
E Mestre (2020) pelo Programa de Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade
de Taubaté e Licenciada em Pedagogia pela Universidade Estadual Paulista (2011).
Professora efetiva da Rede Municipal de Ensino da Estancia Turistica de S3do Luiz do
Paraitinga, onde atualmente atua na dire¢gdo da EMEF Coronel Domingues de Castro.
Curriculo Lattes: http://lattes.cnpg.br/7963003923567765

Marta Baggio Bippus

Graduada em Letras Portugués/Inglés/Espanhol e Pedagogia (Uninove). Pés graduada em
Lingua e Literatura e Psicopedagogia (Uninove) e Mestre em Educacgdo pela UNITAU. Foi
Secretaria Executiva por mais de 26 anos no Brasil e na Alemanha. Atuou como professora
efetiva do Estado de Sdo Paulo na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Na cidade de
Natividade da Serra, atuou como professora dos Anos Iniciais em sala multisseriada na
zona rural, e também como gestora. Desde 2018 é professora efetiva do Ensino
Fundamental | da Prefeitura de Sdo José dos Campos.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/0849492504486106
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Monalisa Raymundo Barbosa

Mestra em Educagdo pela Universidade de Taubaté (2020), graduada em Letras pela
Universidade do Vale do Paraiba (2006), graduada em Pedagogia pelo Centro
Universitario de Araras Dr. Edmundo Ulson (2010), com Habilitagdo em Gestdo Escolar.
Tem experiéncia na area da Educagdo, em formacgdo de professores, coordenagdo peda-
gogica e diregdo escolar. Atualmente atua na supervisdo escolar na Rede Municipal de
Ensino de Taubaté. Estuda a formacdo de professores iniciantes.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpg.br/1257667960898837

Patricia Angela do Prado Vargas

Magistério, pela EEPSG "Jodo Cursino”. Graduada em Educacdo Fisica pela UNIVAP e em
Pedagogia pela FMA. Pds-graduada em Psicopedagogia pela UCDB. Mestrado Profissional
em Educacéo, pela Universidade de Taubaté. Atuante na Educagdo no municipio de Sdo
José dos Campos ha 27 anos. Assumiu cargo de Orientacdo Pedagdgica durante 11 anos.
Hoje atua na Sala de Leitura Interativa na Educac¢do Infantil.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/6222739860361427

Patricia Ortiz Monteiro

Doutora em Ciéncias Ambientais pela Universidade de Taubaté — UNITAU. Professora dos
Programas de Pés-graduagdo em Educacgdo e Desenvolvimento Humano, na Universidade
de Taubaté, e em Educacdo, na Universidade Estacio de Sa.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/8048616778601408

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-2944-9050

Rachel Duarte Abdala

Mestre (2003) e Doutora (2013) pela Faculdade de Educagdo da Universidade de S&do
Paulo. Docente do Curso de Histdria da Universidade de Taubaté. Professora colaboradora
do Curso de Pedagogia da Universidade de Sao Paulo. Membro do Nucleo Interdisciplinar
de Estudos e Pesquisas em Histéria da Educagdo (NIEPHE) da Universidade de Sdo Paulo.
Coordenadora do subprojeto de Histdria do Programa Institucional de Bolsas de Incentivo
a Docéncia (PIBID) na Universidade de Taubaté. Coordenadora Adjunta e docente perma-
nente do Programa de Mestrado em Desenvolvimento Humano da UNITAU. Docente
colaboradora do Programa de Mestrado Profissional em Educagdo da UNITAU. Coordena
Projetos de Extensdo Universitaria sobre Educacdo Patrimonial e Patrimdnio cultural.
Pesquisadora Associada do Projeto Tematico FAPESP: “Saberes e praticas em fronteiras:
por uma histéria transnacional da educagdo (1810-...)". Autora do livro: “Fotografias
escolares: praticas do olhar e representagGes nos albuns fotograficos da Escola Caetano
de Campos” (2020), além de capitulos em livros e em periddicos.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpg.br/7509632267221512




356 FORMAGAO DE PROFESSORES NA EDUCAGAO BASICA: um recorte de pesquisas na area

Rosangela Aparecida Ferini Vargas Chede

Mestra na drea de sistemas educativos e politicas (LAGE/UNICAMP) e doutora em
Filosofia e Histdria da Educacéo (HISTEDBR/UNICAMP), com pesquisas sobre supervisio
de sistema de ensino. Iniciou sua trajetdria como alfabetizadora e, ao longo da carreira do
magistério na rede publica estadual de Sdo Paulo, ocupou diferentes fungdes: professora-
coordenadora, vice-diretora, diretora e supervisora. Participou de projetos de formacdo
docente e de gestores da educacgdo basica. Ministra aulas de Metodologia e Didatica do
ensino superior. Membro titular do Conselho Estadual de Educagdo de Sado Paulo (2018-
2021), com a relatoria de varias indicacBes e delibera¢des aplicadas na educagdo basica. E
pesquisadora do NETSS/UNICAMP e LAGE. Autora de varias publicacdes a respeito da
supervisao de sistema.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpg.br/3535310897570015

Samira Maciel Faria

Mestre em Educacdo pela UNITAU (2020). Enfermeira, pela UNIFATEA (2006) e Pedagoga
pela FACIC (2016). Especialista em Enfermagem em Emergéncia Pré-hospitalar e Intra-
hospitalar UNIFOA (2009). Docente do Ensino Superior em Enfermagem, na Area da
Educagdo FALC (2010). Licenciada para a area de Educacdo Profissional de Nivel Médio
FATEC (2011), MBA em Gestdo de Planos de Saude pela Uniderp (2012). Atuou como
coordenadora de Curso Técnico em Enfermagem pela ETEC Professor Marcos Uchdas dos
Santos Penchel (2011-2013). E auditora pela Unimed (2009-2015). Atualmente atua como
professora concursada pela ETEC Professor Marcos Uchoas dos Santos Penchel desde
(2007) e Professor José Santana de Castro (desde 2015). E vice-coordenadora e professora
do curso de graduagdao em Enfermagem na FACIC desde fevereiro de 2019.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/4737806906936741

Suelene Regina Donola Mendonga

Graduada em Pedagogia com Habilitacio em Deficientes da Audio Comunicacio
(Universidade de Taubaté). Mestra em Educagdo: Psicologia da Educagdo e Doutora
em Educagdo: Histdria, Politica, Sociedade (Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo).
Foi professora da Educagdo Basica Il - Educagdo Especial (Def. Auditivos). Atualmente é
Professora Assistente Il da Universidade de Taubaté, lotada no Departamento de Peda-
gogia, na disciplina Didatica. Professora permanente do Mestrado Profissional em
Educacdo da Universidade de Taubaté, atuando na linha Educacdo inclusiva e diversidade
sociocultural. Coordenadora e psicopedagoga do Programa de Atendimentos de Estu-
dantes com Necessidades Educacionais Especiais (PAENEE) da Universidade de Taubaté.
Curriculo Lattes: http://lattes.cnpg.br/3566992981742883

Suzana Aparecida Ramiro

Mestre em Desenvolvimento Humano e graduada Letras, Pedagogia e Artes Visuais pela
Universidade de Taubaté. Especialista em Gramatica e Uso pela Universidade de Taubaté.
Iniciou sua carreira como professora alfabetizadora na rede municipal de ensino e foi
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coordenadora pedagogica em escolas de Ensino Fundamental dos anos Iniciais e Finais.
Com maisde 20 anos de experiéncia na drea, atua agora como gestora escolar.
Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/9177280900813267

Suzana Lopes Salgado Ribeiro

Professora, pesquisadora e mulher. Atualmente, é professora visitante da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul— UFMS. Como sempre quis ser professora, graduou-se em
Histéria pela Universidade de Sdo Paulo (bacharelado 1998 e licenciatura 2003), mas foi
ao se tornar pesquisadora que se descobriu mulher. Fez mestrado (2002) e doutorado
(2007) em Histoéria Social também na USP, e pode, por meio de suas pesquisas, desen-
volver um olhar especial para a questdo de género. Foi também pelas pesquisas em
Histéria Oral, que aprendeu a ouvir histdrias e compreender suas subjetividades com-
plexas. Foi professora do Colégio Giordano Bruno, da Universidade Paulista - UNIP, da
Universidade de Taubaté - UNITAU e do Centro Universitdrio do Sul de Minas. Nesses
fazeres aprendeu a ensinar outras pessoas a serem pesquisadores, orientando trabalhos
de graduacgdo e pds-graduacdo, mas também aprendeu com seus alunos do ensino
fundamental e médio a ensinar outros alunos na faculdade a se tornarem educadores.
E pesquisadora do Neho em Rede - Nicleo de Estudos em Histéria Oral, do Grupo de
estudos e pesquisas sobre ensino de Histéria — GEPEH-UFMS e do Centro Simado Mathias
de Histdria da Ciéncia, CESIMA-PUC-SP. Aprendendo com as histdrias de vida escreveu
livros, entre os quais: "Guia pratico de Historia Oral" (2011), "Vozes da marcha pela terra"
(indicado para o prémio Jabutiem 1998), além artigos em livros e periddicos.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpqg.br/4781281757036528

Valéria Fernandes da Silva

Mestra em Educagdo Profissional pela Universidade de Taubaté-SP (2019); graduada
em Comunicag¢do Social - Publicidade e Propaganda pela Universidade Paulista (1992).
Licenciada em Pedagogia pela Faculdade de Ciéncias Humanas de Cruzeiro-SP (2014),
e em Marketing pelo Programa Especial de Formagdo Pedagdgica, pela Faculdade
de Tecnologia de Guaratingueta-SP - FATEC (2010). Especialista em Gestdo Escolar e
Coordenagdo Pedagdgica pela Universidade Candido Mendes (2012). Aperfeicoamento
em Educagdo de Jovens e Adultos, pelo Centro Paula Souza (2012). Professora do Centro
Estadual de Educagdo Tecnoldgica Paula Souza desde 2001. Atualmente é diretora da
Unidade Prof. Marcos Uchoas Santos Penchel.

Curriculo lattes: http://lattes.cnpg.br/6599682270924913

Vanessa Gabriela Fernandes

Mestre em Educacdo pela Universidade de Taubaté (2018). Graduada no Curso Normal
Superior pela Universidade do Vale do Paraiba (2005). Pedagoga pela Universidade
Paulista Sdo José. Pés- graduada em Psicopedagogia pela Claretiano (2009). Atualmente
atua como diretora de escola na Rede Municipal de Sdo José dos Campos. Tem experiéncia
como docente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e como diretora de escola. Atua
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principalmente com os temas: Formagao de professores, Avaliagdo, Conselho Partici-
pativo de Classe e Gestdo Escolar.
Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/9579883052816243

Virginia Mara Prospero da Cunha

Graduagdo em Educacdo Fisica e Pedagogia pela Unitau (1986 e 1989), Mestrado e
Doutorado em Educagdo: Psicologia da Educagao, pela Pontificia Universidade Catélica de
Sdo Paulo (2003 e 2009). Docente da Universidade de Taubaté, Diretora do Departamento
de Educacdo Fisica (2011 a 2016) e Professora Coordenadora do Subprojeto Educagdo
Fisica PIBID/UNITAU/CAPES (2011 a 2018). Atualmente é Coordenadora Pedagdgica e
docente do curso de Licenciatura e Bacharelado em Educacdo Fisica, professora perma-
nente do Mestrado Profissional em Educacéo, representante do corpo docente da Area
de Biociéncias, no Conselho de Administracdo (CONSAD), membro do Comité de Etica
em Pesquisa, na Universidade de Taubaté (UNITAU) e Coordenadora Institucional do
Programa de Residéncia Pedagdgica/CAPES/UNITAU.

Curriculo lattes: http://lattes.cnpq.br/4643582534304603

Zuleika Zamoner

Mestre em Educagdo pelo Programa de Mestrado Profissional em Educagdo pela
Universidade de Taubaté —UNITAU. Professora do Ensino Fundamental da Rede Municipal
e Estadual de Educacdo, em S3o José dos Campos/SP.

Lattes: http://lattes.cnpqg.br/5703436388367285

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-2202-9993
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