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APRESENTACAO

o~

com alegria que comemoramos os cinco anos
— do Plano Nacional de Formacio de Professores
da Educagdo Basica (PARFOR), na Universidade
Federal do Piaui (UFPI)! Nesse pequeno percurso, porém,
ousado tempo de travessia, colecionamos e concretizamos
muitos sonhos. A Colecdo Professores em Formagdo: saberes e
prdticas é um deles.

Trata-se de uma obra feita carinhosamente porvarias maos
e mentes, com o objetivo de compartilhar experiéncias acerca
da implantag¢do e operacionaliza¢do dos cursos ofertados no
PARFOR/UFPI, a partirde olhares de coordenadores, professores
formadores e professores estudantes vinculados ao Programa.
Nesse sentido, a publicagdo contempla o perfil e o processo de
implantagdo e operacionaliza¢do dos cursos ofertados na UFPI,
as estratégias metodoldgicas adotadas e os projetos decorrentes
das reflexdes elaboradas ao longo do processo de formacdo dos
professores da educagdo bdésica. Os textos aqui apresentados
sdo recortes de a¢Oes exitosas que foram realizadas nos cursos
do PARFOR/UFPI e poderao ser contempladas nesta e em outras
publicacdes futuras da coletanea.

Esse é um momento privilegiado para nés, haja vista que, ao
passo em que langamos nosso olhar para a frente e construimos
novos sonhos e metas, buscamos avaliar nossas experiéncias
vivenciadas com o intuito de aprendermos mais com o que fizemos.




E com esse espirito de reflexdo sobre nossas praticas que
colocamos esse livro a disposi¢do do leitor, esperando que
estas pdginas possam conduzi-lo pelo universo da formagdo
de professores aproximando-o, de forma muito particular, dos
nossos esforcos pela melhoria da educagdo no Piaui e no Brasil.

Maria da Gloria Duarte Ferro
José Ribamar Lopes Batista



PREFACIO

Disciplinar ou transdisciplinar?
Formar ou transformar?

ssas e outras ideias comp&em a coletanea Professores
— em Formagdo: saberes e praticas.

Muito mais que falar sobre educa¢do, os textos se
propdem a promover educagdo!

Mais que dialogar com os autores da educagdo, este livro
se preocupa com a criagdo de verdadeiros atores dela!

Uma obra que grita pela necessidade de se tirar docentes
em formagdo de um lugar de passividade, para colocé-los no
centro da agdo. Tird-los da plateia para tornéa-los o préprio
foco do espetdculo.

Abordando dreas tdo abrangentes como as Letras e a
Mdsica, a Histéria e o ensino de Educa¢do Fisica, passando
pela Pedagogia e Psicopedagogia, o livro suscita temdticas que
deixam patente a emergéncia por uma visdo mais holistica,
transversal e inclusiva quando o assunto é educagdo.

Cada palavra, cada artigo remete a um fazer didatico que
seja menos tedrico e mais pragmatico. Menos fragmentado e
mais multifacetado. Afinal, segundo debatem os autores desta
antologia, disciplinas, cuja autonomia e independéncia ndo
permitem dialogar com outras 4reas do saber, deveriam estar




no acervo de um museu e ndo estampando as paginas dos
relatérios escolares. Seria dificil conceber a educac¢ao do século
XXI, em plena Era do Conhecimento, formando profissionais
tdo estaticos e isentos de mobilidade sociocultural.

Sejam professores generalistas, sejam especialistas, todos
sdo convidados a unir forcas para fazer girar a maquina da
formacao de cidaddos mais completos e emancipados. Uma
formacdo continuada, enfim, tanto para mestres como para
alunos, dada a ja sabida missdo de se formar formadores de
opinido, cardter e, muito acima disso, proficuos “agentes”
sociais.

Discute-se a criagdo de um profissional da educagdo,
que, para além das expectativas tecnicistas, ndo apenas
discursa sobre seus préprios saberes disciplinares, mas assimila
multiplamente o ambiente em que atua. Um profissional que,
quebrando todo e qualquer paradigma da unilateralidade,
incorpora o ambiente, proporciona a cognigdo coletiva, e
transpde as barreiras de um conhecimento explicito, plantando
e implantando um conhecimento técito, sempre regado por
praticas e saberes.

Reflete-se sobre um ensino cujos olhos e ouvidos devem
ser sensiveis, e, mais que isso, 0 corpo que atua deve ser sensivel.
O resultado disso? Uma educagdo sensivel. Repercussdes disso?
Uma interpretagdo mais sinestésica e simbidtica sobre o mundo.

Diante desse prisma, cada capitulo mostra criticamente
que a formagdo atual dos professores é um produto acabado,
sem espag¢o para a “gestacdo” de novos conhecimentos, quem
dird daqueles relacionados a transversalidade e a inclusdo.
Nesse ambito, cada artigo invoca a necessidade de um docente
capaz de construir e reconstruir saberes, revelando autonomia
e flexibilidade para se acomodar a realidade do meio em que
atua. Um docente que fecunda e ndo castra, que liberta e ndo
aprisiona, que amplia e ndo limita.



Um livro que apresenta propostas tdo peculiares
quanto a etnologia na formagdo de educadores musicais; tdo
contempordneas e necessdrias quanto a pratica abolucionista
na educacdo; e tdo responsdvel quanto a formagdo de
verdadeiros intérpretes do mundo e fatuais leitores funcionais.

Professores em Formagdo: saberes e prdticas atua como uma
espécie de “polifonia unanime”, no qual vérias vozes clamam
por uma expansdo de cultura no cotidiano educacional,
suficiente para desafiar os limites e as limitagSes impostos pela
prépria “casa do saber” (a escola). Um bem-vindo paradoxo
de instaurar a unidade na diversidade. Um singular clamor
pelo aprimoramento da missdo que cada vez mais é legada aos
mestres: a de formar pensadores criticos e capazes de participar
da ressignificacdo da sociedade.

Sem ddvida, uma coletinea que evoca os mais
vanguardistas pilares do atual cenario da educagdo e de seus
atores.

Profa. Dra. Jaqueline Massagardi Mendes, PhD

Doutora em Letras pelo Programa de Filologia e Lingua

Portuguesa da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da
Universidade de Sdo Paulo. PhD em Administragdo, com enfoque em
Andlise do Discurso Empresarial. Atualmente € docente da Faculdade
Campo Limpo Paulista, atuando nos cursos de Licenciatura e demais
cursos que envolvam a linguagem e a comunicagdo como saber
instrumental.
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DIALOGO NA FRONTEIRA:
CONTRIBUIGOES DA
ETNOMUSICOLOGIA PARA

A FORMACAO DO EDUCADOR
MUSICAL

Juliana Carla Bastos’

formacdo de professores de musica que tem

como foco a Educacdo Bdésica brasileira estd em

ampla discussdo no Brasil. O lugar da musica na
escola é definido, hoje, pela Lei 11.769/2008, que a localiza
como contetido obrigatério, porém ndo exclusivo, dentro da
disciplina de Arte (BRASIL, 2008). Somadas a isso, temos
questdes pedagdgicas diretamente importantes na vida de
um licenciando da drea, haja vista a contemporaneidade da
oferta deste curso no pafs. Tal situa¢do é considerada uma
vitéria paliativa entre os educadores musicais, que ainda
julgam necessaria uma abordagem da mdsica de forma mais
eficiente e mais contextualizada no ambiente escolar para que,
como area do conhecimento, faca sentido ndo sé na sala de

' Bacharel em Musica - Produgdo Sonora (UFPR) e Mestra em Mdsica

- Etnomusicologia (UFPB). Endereco eletrénico: julianacarlabastos@
gmail.com.
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aula, mas também na vida das pessoas. E nesse interim que a
etnomusicologia pode se inserir e otimizar o processo.

Antes um convite a conversa que uma conclusdo sobre
o tema, nosso objetivo é propor um ensaio sobre as possiveis
contribui¢des da etnomusicologia para a formagdo de
professores de musica. Acreditamos que, assim, serd possivel
problematizar o estudo da mdsica na/como cultura através
de uma contribui¢do interdisciplinar que podera tornar-se
transdisciplinar quando observada na atuag¢do docente e de
pesquisa em musica, sobretudo na Educa¢do Basica brasileira,
considerando contextos de formag¢do docente como o Programa
Nacional de Formagdo de Professores para a Educa¢do Basica
- PARFOR.

OBSERVANDO DA VIZINHANCA: A LICENCIATURA EM
MUSICA NO PARFOR/UFPI

O curso de Mdusica do PARFOR na Universidade Federal
do Piauf tem oito blocos e hoje se constitui numa turma tnica
que cursa o sexto bloco. Sdo quatorze licenciandos de sete
cidades do Estado do Piaui e vindos de outros estados, tais
como o Maranhdo, Pard e Bahia. Alguns informam serem os
dnicos profissionais de musica nas escolas de sua cidade.

Dentro deste programa emergencial, vemos emergir
duas questes que ja nos inquietam na graduacgdo extensiva e
que, no contexto em questdo, devem ser tratadas com ainda
mais cuidado, pelo seu cardter sequencial: uma diz respeito
aos licenciandos, que é a responsabilidade destes de serem os
protagonistas da implementagdo da Lei 11.769/2008 em suas
cidades, somando-se aos professores formados em graduagdes
extensivas, para dar conta de suprir a necessidade nacional de
docente de mdsica preparado para ser também um educador
musical. A licenciatura em musica no Brasil surge amparada

18 Juliana Carla Bastos



pela LDBEN 9.394/1996, que instituiu cursos especificos em
cada drea artistica em substituicdo a formagdo polivalente
que ocorreu no pafs desde o declinio do canto orfeénico, na
década de 1940 (OLIVEIRA, CAJAZEIRAS, 2007). Mesmo apds
a promulgacdo da atual LDBEN, passaram-se doze anos até
que entrasse em vigor a lei que institui a musica como contetido
obrigatério dentro da disciplina de Arte - a Lei 11.769/2008
(BRASIL, 2008) e que, ainda hoje, encontra dificuldade para
ser cumprida. Tal situagdo se sustenta muito mais por uma
questdo cultural do entendimento social do que é musica e
de qual sua fun¢do na escola que pela legislagdo existente. De
qualquer forma, felizmente a realidade atual, sete anos apds, é
a crescente demanda pelos licenciados na area, justificando a
oferta dessa licenciatura em programas de politicas publicas,
tais como o PARFOR. A outra questdo diz respeito ao Professor
Formador do Programa. Este profissional precisa dar conta
de bem mais que apenas a parte pedagdgica do ensino de
musica, mas também considerar a situacdo da mdusica hoje
na escola brasileira, j4 com uma lei de obrigatoriedade, mas
sem a discussdo sociocultural de sua inclusdo como drea
do conhecimento (e ndo como lazer, como se configurou
historicamente, principalmente apés o declinio do canto
orfednico). O fato de o curso ser sequencial demanda desse
Professor Formador uma capacidade de sintese conceitual
considerdvel, para que gere questionamentos na turma a
respeito de uma efetiva realizagdo do trabalho para além do
emergencial, tornando-se fundamentado e ressignificante. Aqui
entram em discussdo questdes de ordem politica, contextual e
conceitual, para citar algumas, que devem ser contempladas
nos momentos cronometrados de encontro do docente com a
turma.

Foram estes os dois pontos de inspiragdo para a
presente discussdo. As inquieta¢bes geradas pela importante

DIALOGO NA FRONTEIRA: CONTRIBUICOES DA ETNOMUSICOLOGIA 19
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responsabilidade dessa licenciatura em musica com
caracteristicas tdo especificas impos a necessidade de voltar
um pouco antes do cardter emergencial e propor demorar-
se um pouco mais numa entre as muitas possiveis discussoes
conceituais que podem auxiliar o processo de formacdo desses
estudantes. Sigamos com uma exposi¢do breve das subdreas
mencionadas.

CONHECENDO OS VIZINHOS: CULTURA E MUSICANUMA
ABORDAGEM TRANSDISCIPLINAR

A cultura, entendida de forma ampla como o conjunto
de elementos que “caracterizam o modo de vida de uma
comunidade em seu aspecto global” (COELHO, 1997, p. 103),
é expressa de maneiras distintas, geralmente, por mais de uma
drea artistica ou social. As manifestacdes musicais, no viés
dado a elas neste trabalho, extrapolam o limite do sonoro e
ganham dimensdes de performance?, educagdo, interagdo
social e constante ressignificacdo. Nesse sentido, o pesquisador
de musica pode sentir-se impelido a buscar alternativas de
investigacdo para o fendmeno musical que conte com o
auxilio e o “didlogo interdreas” (FONTERRADA, 2007). Num
contexto de docéncia universitdria, esse didlogo torna-se quase
que obrigatdrio frente ao tripé de saberes - ensino, pesquisa
e extensdo - e a interdisciplinaridade muitas vezes necessaria
ao estudo da musica. A diversidade da contemporaneidade

A performance sob a ética da etnomusicologia é entendida neste
trabalho com base em Behdgue (1984, p. 7), Turner (1988, p. 73) e
Queiroz (2005), e revisitada por Bastos (2010, p. 25) como sendo
“uma agdo que retine um conjunto de aspectos que acontecem num
dado contexto musical, os quais estdo intimamente ligados e sdo
mutuamente influentes no que diz respeito a sua pratica musical, a
continuidade, significado, simbolismo e interagdo dos seus elementos
diversos” [1].
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alcanca e atinge diretamente a sala de aula, injetada de maneira
constante por discentes e docentes, e embora ela sempre tenha
existido, é notéria a sua valorizacio nos dias atuais. E um
movimento que “ressalta valores das culturas, enfatizando as
especificidades sem o reconhecimento de uma cultura como a
dominante” (NASCIMENTO, 2012, p. 111).

Assim, pensamos através da relagdo entre educagdo
musical e etnomusicologia, que tém seu didlogo sinalizado e
discutido por diversos autores (KRAEMER, 2000; CAMPBELL,
2004; FONTERRADA, 2007; QUEIROZ, 2010; NASCIMENTO,
2012). A subdrea de educag¢do musical tem como cerne a
investigacdo de processos de ensino e aprendizagem musical,
e, cada vez mais, seus estudos ddo conta da importancia dos
aspectos culturais que os permeiam. Somente essa afirmagéo ja
nos é suficiente para pensar em alid-la a etnomusicologia que,
por sua vez, investiga a manifestacdo musical considerando
o seu contexto cultural, admitindo-o como componente
fundamental das defini¢Ses estruturais e sociais dessa musica
(MERRIAN, 1964; NETTL, 2005). E possivel apontar o didlogo
entre essas duas frentes de estudo musical quando discute-se
a importancia de se considerar a bagagem do educando ou se
admite o processo pedagdgico-musical como algo complexo
e multiplo que extrapola os muros escolares (KRAEMER,
2000; CAMPBELL, 2004) ou ainda quando se menciona a
cultura como ponto sensivel e importante num processo de
transmissdo musical (MERRIAN, 1964; QUEIROZ, 2010),
pois mesmo com focos de abordagem diferentes, questoes de
ordem metodoldgica, epistemoldgica e de valoragdo cultural
sdo compartilhadas.

DIALOGO NA FRONTEIRA: CONTRIBUICOES DA ETNOMUSICOLOGIA 21
PARA A FORMACAO DO EDUCADOR MUSICAL



CONVERSANDO DEBRUGCADOS NO MURO: ATRIBUICOES
DO ETNOMUSICOLOGO E DO EDUCADOR MUSICAL

A etnomusicologia pode ser entendida, de maneira
bastante simples, como sendo o ato de procurar observar
a musica do outro a partir do olhar desse outro. Consciente
dessa perspectiva, o etnomusicélogo trabalha com um sistema
musical total, comparando significados entre os vérios fatores
que permeiam a manifestagdo musical e considerando o
aspecto musical como constitutivo da cultura. Para tal, leva em
considera¢do o local onde a manifestagcdo ocorreu e, sobretudo,
o ser humano que a produziu (NETTL, 2005). O campo de
atuagdo contempla uma gama de atividades, de trabalhos de
pesquisa e registro de manifestacdes musicais, passando por
propostas aplicadas de medidas de preservagdo até a pratica
docente.

Aeducagdo musical ocupa-se, de maneira geral, do estudo
de processos de transmissdo musical (QUEIROZ, 2010). O
educador musical investiga e analisa epistemologias de ensino e
aprendizagem da musica e, como o préprio termo “educador”
sugere, aplica esse montante de conhecimento com fins de
aprimorar processos nos quais a musica, de alguma forma, é
o parametro a ser apre(e)ndido. O campo de atuagdo abrange
a pratica docente e também a atuagcdo como pesquisador de
metodologias e praticas de educagdo musical (idem, ibidem).
Interessa, dessa forma, pensar sobre o didlogo.

PORTAO ABERTO: CONCEPCOES COMPARTILHADAS E
CONTEXTO DOCENTE UNIVERSITARIO

O trabalho de um docente universitdrio engloba, de
maneira visceral, a capacidade de fazer autores e campos
dialogarem. O profissional tem a forma¢do num determinado

22 Juliana Carla Bastos



campo, mas o interesse e/ ou a necessidade por outros podem
acontecer estimulados, por exemplo, pela anélise das propostas
pedagdgicas, pelas questdes trazidas pelos discentes, pelas
inquietacdes advindas do préprio docente ou impelido pelos
contetidos que sdo trabalhados. Ao se falar de transmissdo e/ou
reflexdo musical (e considerando que j4 se estd em um contexto
de), a discussdo inevitavelmente considera a vertente cultural
e, mais ainda, a relagdo entre campos de estudo da musica.
Inevitavelmente, a questdo da diversidade torna-se presente na
sala de aula, pois os estudantes trazem experiéncias proprias e
de alguns de seus alunos, considerando discentes que atuam
como professor de instrumento, por exemplo. Campbell, sob
o subtitulo chamado muito apropriadamente de “infusdo
curricular das mdsicas do mundo™?, afirma que a diversidade
musical advém da diversidade cultural, e que as escolas, por
estarem presentes em sociedades que prezam a democracia
cultural, procuram adotar, em seus curriculos, uma perspectiva
mais abrangente do que a de apenas uma cultura dominante
(2004, p. 12). Embora a consideragdo sobre a aceita¢do da
musica na escola varie bastante de pais para pais?, podemos
concordar com a declaragdo que a autora faz ao relacionar
musica com cultura, pois sabemos que, no mundo, o contexto
de educagdo musical é multiplo. No entanto, nem é necessario
olhar para tdo longe quando se considera um pais de dimensdes
continentais como o Brasil, pois existe um niimero de estudos
nacionais ja suficiente para sinalizar a diversidade (cultural,
musical, social, para citar algumas) encontrada no pafs. Ao
observarmos trabalhos de etnomusicélogos brasileiros que
tratam de manifestacGes musicais nacionais, facilmente

*  Curricular infusions of the world’s musics” (tradu¢do nossa).

Campbell faz as afirmagdes com base no sistema educacional norte-
americano.
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identificamos singularidades culturais que localizam (no
sentido de demonstrar que sdo pertencentes aquela regido)
determinadas manifestagdes que, num contexto macro,
auxiliam a delinear a diversidade brasileira oriunda de todo o
lastro histérico de diferentes povos e da distancia geografica
que o tempo e o contexto cultural ajudaram a consolidar.

Nesse contexto, tanto a etnomusicologia quanto a
educag¢do musical encontram terreno fértil para investigacdo,
pois os dois campos compartilham concep¢bes importantes: o
fator cultural como um parametro fundamental de investigacao
em seus trabalhos (LUCAS, 1995, p.11 apud ARROYO, 2000), e
ainvestigacdo darelagdo entre o homem e a musica (MERRIAN,
1964; KRAEMER, 2000). O que difere, como j4 foi exposto, é
o foco e, consequentemente, o trato e a aplicagdo, quando
prevista, dos resultados.

Retomando a discussdo sobre modalidade de pesquisa
em ciéncias humanas, tem-se a pesquisa participante,
na qual o “pesquisador, para realizar a observagdo dos
fendbmenos, compartilha da vivéncia dos sujeitos pesquisados,
participando, de forma sistemadtica e permanente, ao longo do
tempo da pesquisa, das suas atividades”; e também a pesquisa-
acdo que prevé, além da observacdo em campo, algum tipo
de intervencdo no contexto com o intuito de modifica-lo
(SEVERINO, 2007, p. 120). Basta uma breve pesquisa no site
da Associacdo Brasileira de Educagdo Musical para comprovar
exemplos das duas modalidades de pesquisa, uma vez que o
papel do educador musical congrega, como forte caracteristica,
a investigacdo convertendo-se em aprimoramento e (re)
significacdo de metodologias. Os estudos da etnomusicologia,
por outro lado, ainda apresentam um montante maior de
pesquisas participantes, considerando que um dos preceitos
fundamentais desse campo é a observagdo participante (que
pretende ter a menor interven¢do possivel na manifestacdo).

24 Juliana Carla Bastos



No entanto, a pesquisa-a¢do em etnomusicologia tem sido
discutida por trazer a tona questdes levantadas pelo trabalho
de campo, tais como medidas de preservagdo, conscientizagdo,
auxilio aos contextos pesquisados e politicas publicas culturais
(TYGEL, NOGUEIRA, 2008; SANTOS, 2011; ARAUJO, 2011).
A intervencdo do etnomusicélogo e a relagdo entre praticas
musicais e politicas ja foram sinalizadas por Alan Merrian,
em seu livro The Anthropology of Music (1964), mas ainda
parecem figurar como tabu para muitos profissionais que
veem o campo como espécie de “altar” - préximo o suficiente
para fotografar ou gravar, mas distante o suficiente para nao
intervir. Sobre esse delicado limite de interven¢do na pesquisa
etnomusicolégica, Samuel Aradjo, com o auxilio de Michel
Foucault, afirma:

(...) creio ser préprio a campos de conhecimento com
algo singular e substancial a dizer: como tipico de uma
formacdo discursiva, tal qual expresso por Michel Foucault
(1987) em sua Arqueologia do saber, um campo relevante
de producdo de conhecimento envolve embates, aliangas
e mediag¢Ges legitimadas eventualmente até mesmo pelas
partes antagdnicas, consciente ou inconscientemente.
Assim, (...) evidencia[r] o potencial deste campo em
tornar mais clara a contribuicio que a produgido de
conhecimento académico sobre a musica, realizada sob
marcos autocriticos, gerados e renovados em permanente
debate publico, pode trazer ndo somente & compreensio
dos processos de significagdo de base sonora, mas
também a discussdo mais ampla sobre as rela¢des sociais
em diferentes contextos (2011, p. 03, grifos nossos).

Ainda segundo o autor, e, considerando que a musica é
parte constitutiva da cultura, utiliza-la como vetor de politicas
publicas entre dreas diversas tem se tornado uma prdatica
frequente no Brasil, uma vez que a cultura pode significar uma
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ferramenta de agdo, extrapolando a no¢do menos abrangente
de expressdo subjetiva. Nesse contexto, a etnomusicologia
é entendida como mais que um campo de autoreproducdo,
configurando-se em “referéncia de uma continua requalificacdo
do debate publico sobre as relagdes sociais, (...) [podendo
mediar] interesses e referenciais muitas vezes antagdnicos e
desiguais” (idem, ibidem) e a aproximando ainda mais do
campo da educa¢do musical.

Levando a discussdo para um ambito pratico, Araujo
(2011) destaca pontos importantes da relacdo entre
etnomusicologia e gestdo publica ao descrever uma experiéncia
como académico e outra como gestor publico. Na primeira -
um trabalho de pesquisa-ag¢do participativa na Comunidade da
Maré, Rio de Janeiro - se pratica a ideia de que os moradores
envolvidos na pesquisa devem participar ativamente da
elaboracdo e do amadurecimento de questdes referentes ao
contexto

(...) ao analisar a musica como possivel eixo de discussGes
sobre aspectos da vida social a ela relacionados, como
os vdos e desvdos da politica em seus diversos ambitos,
formas de sociabilidade, o mundo do trabalho, ou a
hierarquizagdo de diferencas sob critérios os mais diversos
(raga, género, idade, opgdo sexual, origem regional e
outras). Assentados em principios dialégicos encontrados
no legado pedagdgico de Paulo Freire (1970), tais processos
levaram pouco a pouco ao amadurecimento de questdes
de interesse mais premente dos moradores participantes
dos grupos de pesquisa (cerca de 70 em sete anos),
redundando em formulagdo pelos mesmos de questdes
de pesquisa, definicdo de estratégias para responder
as mesmas, atividades de documentag¢do acerca do
impactoda mdsica na vida social local e a correspondente
formacdo de acervos multimidia de documentagdo. Essas
atividades, em tempo, dariam ensejo a apresenta¢Ges
publicas dos resultados de pesquisa em féruns académicos
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e extraacadémicos, e um ntimero crescente de publicagGes,
em geral, coletivas, chegando a obter ressonancia em certos
ambitos da academia, da populagdo-alvo da prépria drea
pesquisada, da esfera politica e dos movimentos sociais
(ARAUJO, 2011, p. 6).

Conhecemos a pesquisa na Maré quando seus autores
apresentaram comunica¢do na ABET de 2011, ocorrida em
Belém, no Pard, e testemunhamos olhares estranhos da plateia
(incluindo o desta autora) ao perceber que mais de dez pessoas
assinaram aquele artigo, tamanha a “novidade” da cena. Isso
refor¢a a constatagdo de que a prépria drea de etnomusicologia,
apesar de prever a pesquisa- a¢do, ainda a estranha quando se
depara frontalmente com ela.

Na segunda experiéncia, agora figurando primeiramente
como gerente de musica de um programa municipal de gestdo
de cultura, Aradjo (2011) sinaliza dificuldades de insercdo da
discussdo reflexiva em um ambito regido por questdes politicas
e de interesses bastante definidos com relacdo a o que se julga
importante ensinar.

Os principios de autonomia discutidos por Paulo Freire e
seus desdobramentos em atividades de formacdo de seres
autoconscientes e comprometidos, divisores de dgua entre
horizontes politicos incompativeis, nitidamente passavam
muito distantes das discussdes, bastante pautadas
por énfase na terceirizagdo de atribuicées do Estado a
organiza¢gbes ndo-governamentais, algumas das quais
presentes a reunides teoricamente internas ao governo, a
convite formulado por gestores municipais, evidenciando
a naturalizacdo de relagSes promiscuas entre publico

e privado que vinham de gestdes municipais anteriores
(ARAUJO, 2011, p. 7).

Frente ao descompasso entre programas educacionais
e culturais, o autor menciona de maneira enfatica o abismo
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ainda existente entre a observagdo de questdes, a discussdo de
medidas e a implantacdo de solugdes, e, solenemente descreve
sua safida de campo: “Pedido de exoneragdo a caminho, fim
da etnografia de gestdo, regresso a gestdo de etnografias”
(ARAUJO, 2011, p. 7). Posteriormente, Aradjo (2011)
descreve o sucesso de implanta¢do de uma proposta com
fins semelhantes a anterior malsucedida. Agora, j4 munido
da experiéncia como gestor, ele descreve, sempre enaltecendo
o cardter coletivo do trabalho, os caminhos de realizacido das
atividades, nas quais destaca a atua¢do de uma aluna da UFRJ
e moradora da comunidade como mediadora da negocia¢do
entre o Laboratério de Etnomusicologia da UFRJ e a escola
que recebeu a proposta. Obviamente, cada caso apresentard
singularidades, e, provavelmente, todos apresentardo percalcos.
Até que ponto o educador musical iria em cada caso desses? Eo
etnomusicélogo, o que teria feito de especifico? Precisamente,
o distanciamento entre gestdo publica e pesquisas académicas
justifica grande parte da duvida trazida a tona neste artigo. O
trabalho de Aradjo (2011) apenas confirma a dificuldade do
docente em inserir-se etnomusicologicamente num contexto de
educagdo musical ou vice-versa, pois as questdes do campo a
serem tratadas pelas duas frentes de conhecimento coexistem
de maneira holistica, exatamente como o conhecimento que
o educando traz para a sala de aula (aquela que devemos
respeitar) e a opinido do sujeito sobre a musica que ele ouve /
faz na tribo indigena ou na banda de jazz. Num contexto ideal,
pararfamos por af, mas ainda ha que se somar a isso todo o
montante de acontecimentos e pessoas atuantes no cenario,
do zelador da escola ao titular de alguma pasta do governo.
De certa forma, em algum momento, a bagagem deles também
serd mostrada e atuard no delineamento de quest&es e perfil
contextual.
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UM “ATE LOGO”: CONSIDERACOES

Nesta ténue fronteira no contexto de docéncia
universitaria, consideramos possivel a transdisciplinaridade de
uma interveng¢do etnomusicolégica na sociedade com o intuito
de aprimorar ou melhorar algum aspecto da educagao musical
local com base em algumas reflexdes...

No caso do curso de Musica do PARFOR/UFPI, o préprio
ato de docéncia do Professor Formador pode se configurar
num primeiro ato de interven¢do, que culminard na agdo desses
educandos em suas localidades de origem. Pensando na sala de
aula como universo de pesquisa, as questdes norteadoras desta
proposicdo parecem se amalgamar em uma, mais complexa,
que procura compreender como o equilibrio docente se
constréi pautado em pardmetros que sejam suficientes para
sustentar intervengdes que, neste caso, acontecerdo de forma
indireta, orientada primeiramente pelo Professor Formador e
implementada pela equipe de professores estudantes. Parece-
nos que a clareza de ideias, nesse caso, parece repousar bem
mais em saber adequar a aplicacdo de resultados relacionada
ao campo de a¢do dos segundos e numa dose de bom senso
ao medir a porcentagem de atua¢do de outros campos
nesses resultados e menos no que seria uma espécie de “crise
académica”, frente a duvida de agir como educador musical
propondo interven¢bes a medida que se adentra o contexto
investigado, ou, como etnomusicélogo procurando, primeiro e
antes de tudo, registrar a visdo dos professores estudantes, que
seriam considerados os insiders.

Os saberes trazidos por esses professores em formagdo
descortinam caminhos distintos quando consideramos por onde
“pegar o fio da meada” ao ministrar as disciplinas do PARFOR.
Explicamo-nos: existem, entre os integrantes da turma, poucos
que fazem leitura de partitura tradicional, o que ndo causa
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impedimento de trabalho. A Educacdo Musical demonstra
de maneira farta a constata¢cdo de utilizacdo eficaz de outros
caminhos, outras leituras e outros olhares que levam alguém a
musicalizar(-se). Isso é comprovado pelos nove integrantes da
turma que ja desenvolvem atividade de educagdo musical dentro e/
ou fora da escola. Tendo isso em mente, as propostas de trabalho
e das avaliacdes finais assumem em vdrias disciplinas, como Teoria
e Percep¢do Musical, Oficina de Mdsica e Musicalizagdo, uma
flexibilidade pedagdgica que ndo dispensa o rigordo planejamento,
justamente por compreender que os processos pedagdgicos de
formagdo desses professores sdo complementares, e que, numa
constante mao-dupla, o professor de musica necessita tanto do
aprimoramento de estudo em teoria(s) musical(is) quanto da
vivéncia, do empirismo e da criatividade. E nesse equilibrio que,
com o perddo do anténimo, repousa o dinamismo docente. No
caso da turma do PARFOR/ UFPI; os saberes em construcdo
coexistem com uma atuagcdo ampla que é cobrada desses
profissionais em seus ambientes de trabalho. Esse descompasso
pode ser bastante amenizado quando é apresentado a eles um
plano de curso possivel, com referenciais internos reconheciveis
que os fagam buscar a ampliagdo de conhecimentos musicais,
colocando de forma concreta o que foi, por muito tempo, abstrato.
Se este processo de transposicdo ndo acontece, estagnamos no
que Penna (2012) chama de “possibilidade pura”: as ferramentas
estdo todas ali, mas existe o perigo de ndo serem manuseadas por
ndo se saber como.

Outra questdo que ficou mais clara é a de que, uma vez
assegurado o lugar da diversidade musical em politicas publicas
e, consequentemente, a importancia da discussdo constante, a
pesquisa- acdo em etnomusicologia poderd despir-se do peso
do tabu ético - a postura de observar o campo com alteridade
e respeito - ainda bastante atribuido ao campo de maneira
totalitdria. Assim, talvez os professores que tém formagdo
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brasileira na subdrea e que sdo ainda bastante marcados
por esse tabu ja possam respirar mais aliviados ao ver que o
limite entre o observador que procura intervir minimamente
e a autoridade pedagdgica que identifica e prop&e agdo ndo
é estanque, mas mediado pela consondncia entre politicas
publicas e contexto pesquisado e/ou docente.

Obviamente, cada tépico discutido aqui merece ser
contemplado de maneira mais completa. Sendo assim, as
considera¢es parciais dessa problemdtica sdo consonantes
com a discussdo cientifica atual pelo fato de darem crédito a
questdes éticas da pesquisa e da educag¢do musical, colocando-
as como tdo ou mais importantes que as propriamente
metodoldgicas ou delimitadoras de campo de conhecimento.
Além disso, o somatdrio de conversas entre 0s autores
ressaltou a importdncia do didlogo constante entre o registro e
a ag¢do, uma vez que a etnomusicologia entende a cultura como
uma instdncia em constante ressignificacdo e que o contexto
pesquisado merece, sim, ser registrado, mas, talvez mostre
também a necessidade de ter algumas questdes convertidas em
acbes de aprimoramento que atendam aos seus anseios.
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DIFUSAO DO PRAGMATISMO
FILOSOFICO NO BRASIL -
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INTRODUCAO

presente trabalho é resultado de uma pesquisa
de iniciagdo cientifica (em andamento)
decorrente de um projeto mais amplo sobre “A
Filosofia da Educagdo e o Idedrio Republicano do Manifesto
dos Pioneiros da Educagdo Nova: Influéncias e repercussdes na
sociedade piauiense”. A partir desta temética, desenvolvemos
uma pesquisa sobre “A Filosofia da Educagdo de Anisio
Teixeira: contribui¢bes do pragmatismo estadunidense”. O
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pragmatismo ganhou destaque no Brasil através do intelectual
Anisio Teixeira, que utilizou-se dessa corrente de pensamento,
lapidando sua filosofia de educagdo e os princicpios de
democracia, originados, sobretudo, da reflexio em torno
da obra de seu grande mentor John Dewey (1859-1952).
Outros autores também se destacam nessa discussdo sobre o
pragmatismo, como, Fernando de Azevedo, Lourenco Filho,
J. Roberto Moreira, dentre outros, com intuito de articular os
principios do pragmatismo as concep¢des de educacgdo.

Trata-se de uma pesquisa bibliogréfica cujas fontes sdo
os autores que discutem o tema da educa¢do no periodo de
1932 a 1961, especialmente, o contexto da educagdo brasileira
em que se did o langamento do Manifesto dos Pioneiros
de 1932 e a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo,
Lei n° 4024/61, bem como outras fontes documentais,
hemerograficas e periddicos. No desenvolvimento do trabalho,
fizemos um recorte para estudar como a filosofia pragmatista
foi difundida no Brasil. O trabalho estd estruturado da seguinte
forma: apresentamos inicialmente algumas caracteristicas
sobre o pragmatismo, o pragmatismo no Brasil e as ideias
de Dewey e, por fim, nossas considera¢des finais ressaltando
ao longo do texto o papel desempenhado por Anisio Teixeira
nos movimentos renovadores da educa¢do, bem como seu
protagonismo como difusor desta filosofia da educa¢do no
Brasil.

ALGUMAS CONSIDERAGCOES SOBRE O PRAGMATISMO

O pragmatismo é uma corrente filoséfica que surge como
escola de pensamento no final do século XIX e inicio do século
XX, nos EUA, a partir de discussoes e conflitos vivenciados por
intelectuais de Cambridge, Massachusetts, mais precisamente,
em 1870. Este movimento contou com nomes ilustres como:
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Charles Sanders Peirce, considerado o pai do pragmatismo,
(que mais tarde o denominou de pragmaticismo, a fim de
diferenciar seus conceitos de entendimentos divergentes),
Oliver Wendell Holmes Jr, Nicholas Saint John Green e William
James. Este ultimo, desde a infancia ja apresentava interesses
filoséficos e foi o primeiro a utilizar a palavra “pragmatismo”
de forma impressa (DE WAAL, 2007).

O pragmatismo, segundo Cornelis de Waal (2007, p.
18), “desenha uma conexdo intima entre teoria e pratica, entre
pensamento e ag¢do”, estabelece um critério de significacdo
de qualquer conceito a partir de suas consequéncias praticas
concebiveis. Dizer que “uma ideia tem seu valor pelos efeitos
que ela produz” é uma das méaximas do pragmatismo, desde
sua origem. O termo pragmatismo vem do grego pragma,
quer dizer a¢do ou prdética. Peirce tomou de empréstimo este
termo de Alexandre Bain (1818-1903), filésofo e psicélogo
escocés, que o usou no sentido de que as crengas sao habitos
de acdo. Tanto Peirce quanto outros intelectuais de sua época,
adotaram nas suas reflexdes a teoria das crengas de Bain, que
trazia a maxima: a a¢do é a base e o ultimo critério da crenca
(NASCIMENTO, 2014).

Apesar das inlimeras caracteriza¢bes e distin¢Ges entre
ospropositores da filosofia pragmatista, eles possuem questoes
em comum, a proposta de uma revisio do empirismo, fazem
objecdes ao ceticismo e estio preocupados com uma nova
concepcdo de verdade, que ndo seja fundada na ideia de
verdade absoluta. O pragmatismo configura-se como doutrina
filoséfica neste periodo, no entanto, como método, ele ndo
era considerado uma novidade, uma vez que os filésofos
vém praticando esse método desde a antiguidade (DE WALL,
2007). Conforme William James em suas conferéncias sobre
filosofia, assim ele resumia o pragmatismo: “é um novo nome
para algumas antigas maneiras de pensar” (DE WALL, 2007,
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p. 4). James concordava que o pragmatismo traz em sua
esséncia a propria designagdo que os antigos ddo a filosofia,
esta entendida como uma atividade intelectual altamente
comprometida com os temas e os problemas concretos da
humanidade, medida pela capacidade de o pensamento operar
no mundo (NASCIMENTO, 2014, pp. 21-22).

Contrariando a opinido daqueles que consideram o
pragmatismo como uma concep¢ao exclusivamente americana,
o termo “pragmatico”, foi usado por Peirce através de Kant
(Critica da Razdo Pura), adotando- se os termos Kantianos
(praktisch e pragmatisch). Na Metafisica dos Costumes,
Kant estabelecia uma distin¢do entre pragmatico e pratico.
O segundo termo se aplica a leis morais que Kant considera
a priori, enquanto que o primeiro termo se aplica as regras
da arte e da técnica que estdo baseadas na experiéncia e
sdo aplicaveis a experiéncia. Peirce, que era um empirista,
compreendia que o conhecimento deriva de habitos mentais.
Como légico, ele estava interessado na arte e na técnica de
pensar, e particularmente interessado, no método pragmatico,
compreendido como a arte de tornar os conceitos claros, ou
de construir defini¢cdes adequadas e efetivas de acordo com o
espirito do método cientifico.

Peirce acreditava que o seu pragmatismo deveria ser um
tipo de técnica para auxiliar ao entendimento de problemas
filoséficos e cientificos e apoiava-se numa doutrina semidtica
do conhecimento (NASCIMENTO, 2012). Enquanto isso,
William James traz para o pragmatismo a doutrina humanista
que defendia a utilidade da filosofia, ou seja, a filosofia
deveria investigar ndo o absoluto em termos filoséficos, mas
aquilo que faz diferenga na nossa vida pratica. Com isso, James
apresentava o pragmatismo como um método e uma teoria
da inquiricdo. Em sintese, esses filésofos dao a experiéncia a
funcao de teste da verdade (NASCIMENTO, 2012). Entretanto,
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Peirce estava insatisfeito com as formas de interpretacSes e
confusdes que muitos de seus leitores fizeram dos termos que
ele herdou de Kant (praktisch e pragmatisch) e com os rumos
dados a interpretagdo de sua maxima. Enquanto cientista
pensava que tais controvérsias poderiam levar ao afastamento
de ramos significativos da matemadtica que considerariam
a maxima destituida de sentido. Assim, ele passa a rejeitar o
termo “pragmatismo” e adota o nome “pragmaticismo” para,
segundo ele, “estar a salvo dos raptores” como ele mesmo
ironizava (NASCIMENTO, 2014, p.23).

William James, em continuidade ao método pragmadtico
de Peirce, inaugurou novo movimento pragmatico num discurso
intitulado “Philosophical Conceptions and Practical Results”
(Concepgdes filoséficas e resultados praticos), conquistando
na divulgagdo do pragmatismo maior desempenho do que
Peirce, talvez por ser considerado filésofo humanista, enquanto
Peirce era, acima de tudo, um légico. Dessa forma, configura-
se um pouco do contexto do Pragmatismo, enquanto uma
corrente filésofica que ndo somente desenvolve o pensamento
intelectual, mas que faz uma conexdo positiva com o mundo
real, o mundo de vidas humanas finitas.

Conforme Nascimento,

Os pragmatistas nada pretendem sendo reiterar que nao
hd qualquer demérito em defender uma atitude empirica
em filosofia. O pragmatismo, com este espirito, volta “as
costas resolutamente a uma série de habitos inveterados
e caros aos filésofos profissionais” tais como o de pensar
sempre numa verdade fundante ou numa substincia que
seja sintetizadora de toda a realidade. Em que pesem as
diferengas entre seus propositores, 0 pragmatismo como
doutrina afasta-se das abstragdes, das solucdes verbais
e volta-se para o concreto, para os fatos, para a agdo e o
poder. Mesmo as ideias teoldgicas, se provarem que tem
valor para a vida concreta das pessoas, sdo verdadeiras para
o pragmatismo, pontua James (NASCIMENTO, 2014, p 27).
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Em suma, o pragmatismo enquanto vertente filoséfica
toma como paradigma a no¢do de que as ideias sdo ferramentas
que nos ajudam a compreender a realidade e que ndo existe
absolutos em termos de verdade, tudo deriva da aplicagdo
pratica desses conceitos a nossa experiéncia.

O filésofo e pedagogo John Dewey, influenciado
pelo pragmatismo de William James, tornou-se um dos
maiores pedagogos americanos, contribuindo de forma
marcante para a divulgagdo dos principios da Escola Nova.
Enfatizava a importéancia do trabalho, dando realce especial
as atividades manuais. Assim como Peirce utilizou outro
termo para designar o seu pragmatismo, ele preferia usar
o termo instrumentalismo - uma vez que, para essa escola
de pensamento, as ideias sé tém importancia desde que
sirvam de instrumento para a resolucdo de problemas reais.
No campo especifico da pedagogia, sua teoria se inscreve
na chamada educa¢do progressiva. Um de seus principais
objetivos é a educacdo integral da crianca. Dewey trabalhou
em sua filosofia a no¢do de “crescimento” compreendendo
que tudo estd em constante processo e em conexdo. Portanto,
no campo pedagdgico ele desenvolve a ideia do crescimento
integral dos educandos. Podemos concluir que sua filosofia
da educacdo estd materializada na sua pedagogia.

A corrente pragmatista conquistou seguidores em todo o
mundo, além dos filésofos estadunidenses aqui apresentados,
a escola se expandiu e tem representantes em varios paises. Na
Franca, destacam-se: Henri Bérgson, Maurice Blondel, Pierre
Duhem. Na Inglaterra, através de F C.

S. Schiller (1864-1937), filésofo que apds temporada
na Universidade de Cornell, nos Estados Unidos, retornou
a Inglaterra para desenvolver seu pragmatismo humanista,
influenciado por James (NASCIMENTO, 2012). No Brasil,
autores como Fernando de Azevedo, Lourenco Filho,
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Jayme Abreu, J. Roberto Moreira apropriaram-se da
filosofia pragmatista de John Dewey, promovendo uma
articulagdo entre democracia, pragmatismo e Escola Nova.
Entretanto, o maior difusor dessa escola filoséfica foi o
intelectual Anisio Teixeira (1900-1971).

PRAGMATISMO NO BRASIL: ANiISIO TEIXEIRA

Como sabemos o pragmatismo sempre esteve presente
nas escolas filoséficas, especialmente entre aquelas de cunho
dialéticas e historicistas, no entanto, como vertente sistemética
de pensamento, organicamente construido, esta escola é
considerada uma vertente norte-americana. No Brasil, passamos
por muitas influéncias da filosofia continental desde a escoldstica
como predominio dasescolasreligiosasao positivismo no periodo
republicano. O mais significativo estudioso do pragmatismo no
Brasil, enquanto filosofia americana, foi Anisio Teixeira.

Anisio Spinola Teixeira (1900-1971), natural da cidade de
Caetité-Ba, filho de uma influente familia do cendrio politico,
foi educado em colégio jesuita, bacharelou-se em Direito em
1922 e, logo em 1924, assumiu o cargo de Diretor da Instrugdo
Publica da Bahia a convite do entdo Governador Francisco
Marques de Gdes Calmon, realizando importante reforma
no sistema de ensino daquele estado. Em viagem aos Estados
Unidos nos anos de 1927 e 1928, no intuito de conhecer a
vida social e as institui¢Ges educacionais americanas, obteve
o titulo de Master of Arts pelo Teachers College da Columbia
University. Nesta oportunidade, teve contato com a obra de
John Dewey, o que lhe proporcionou novos horizontes para
questdes existenciais e respostas pragmaticas para questdes no
ambito educacional (NUNES, 2000).

Em seuretorno ao Brasil,em 1930, Anisio Teixeira publicou
a primeira tradugao de dois ensaios de John Dewey (A crianca e
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o curriculo e Interesse e esfor¢co), que receberam o nome de Vida
e educagdo, com um texto introdutdrio intitulado “A pedagogia
de Dewey”. Em virtude disso, abriram-se novos caminhos para
consolidar sua importancia no papel de difusor das ideias do
pragmatismo deweyano, missdo que desempenhou de maneira
singular no meio dos “renovadores da educagdo” (CUNHA,
2010, p.4). Assumiu, em 1931, a Diretoria da Instrugdo Publica
do Distrito Federal, na qual teve a oportunidade de conduzir
uma importante reforma na educac¢do, criando um sistema de
ensino que contemplava desde a modalidade primaria até a
Universidade, resultando na criacdo da Universidade do Distrito
Federal (UDF), fato que o projetou nacionalmente, no entanto,
por pressGes politicas, demitiu-se do cargo. Foi participante
ativo da Associa¢do Brasileira de Educagdo (ABE) e signatario
do documento que divulgava as diretrizes de um programa
de reconstrucdo educacional para o pais, o Manifesto dos
Pioneiros da Educa¢do Nova (1932) (NUNES, 2000).

Em continuidade a sua produgdo intelectual, publicou
obras importantes como: “Educagdo Progressiva — Uma introdugdo
a filosofia da educagio” (1932), em que tece uma analise
da articulagdo entre educacdo e sociedade, analisando a
acdo dos processos educacionais sobre o individuo e seus
desdobramentos na organiza¢do social em seu conjunto,
enfatiza a necessidade de fundamentacdo filoséfica na pratica
educacional, afirmando que o educador deve possuir uma
clara filosofia da vida humana, aliada a informacgédo e a técnica.
“Em Marcha para a Democracia: a margem dos Estados Unidos”
(1934) destaca os aspectos caracteristicos e promissores da
sociedade norte-americana, especialmente sua inacreditdvel
prosperidade material e adaptag¢do as mudancas. Analisa ainda
o direcionamento de uma sociedade democrética, sendo em
sua opinido, um trabalho essencialmente de esclarecimento e
educagdo da sociedade.
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Ja afastado da vida publica, editou “Educagdo para
a democracia: Introdug¢do a administragdo educacional”
(1936), tendo sua segunda edicdo em 1997, pela Editora
UFRJ, em que apresenta o que ele fez durante sua gestdo a
frente da Secretaria de Educag¢do do Distrito Federal (1931-
1935) e discute os fundamentos e diretrizes de seu programa
de reformas, contemplando outros temas importantes como
os planos de financiamento da educa¢do e aparelhamentos
escolares, além de localizar e pontuar, de acordo com suas
convic¢Oes, o problema da educagdo no pais. Anisio Teixeira
faz uma andélise critica da situacdo brasileira, identificando
nos campos politicos, econdémicos, sociais e na educagdo os
equivocos e compreensdes fragmentdrias, solugdes apressadas
e salvadoras, alheias aos nossos problemas e a nossa realidade,
como se quiséssemos que solu¢des de outrem se adequassem
aos nossos problemas como um milagre. Segundo Teixeira
(1997), “aeducagao é um fendbmeno de civilizagdo, como a arte,
como a literatura e a filosofia. Ndo se fazem tais coisas com
receitas”. Precisamos estar atentos para a forma sentimental de
considerar o problema, ou seja, “tomar as causas pelos efeitos
e os efeitos pelas causas”, conforme suas palavras:

Fomos civilizados por outrem e vestimos, ainda quando
ndo sabfamos usa-los, os trajes de outras civilizagSes. E
desde entdo comecamos a nossa odisseia: o esforco para
termos uma civiliza¢do, sendo prépria, adaptada. Se muito
temos feito, talvez, em diversos setores, no de educacdo
pouco temos caminhado. Parece que ai, sobretudo, nio
tem prevalecido o consenso de que para nossas condi¢des
precisamos de solu¢des nossas. E para conhecer aquelas,
necessitamos de estuda-las e, para estuda-las, necessitamos
de recursos técnicos, métodos eficazes e homens aptos
para aplica-los (TEIXEIRA, 1997, p. 41).

-

E importante ressaltar que nessa analise do problema
educacional brasileiro, Anisio Teixeira estd atento para a
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necessidade de “readaptar” a civilizagdo ocidental ao nosso
meio e as nossas condig¢des, ou seja, ele se coloca com muita
independéncia se afastando de uma visdo colonialista.
Entretanto, precisamos dos conhecimentos daquela civilizagdo,
que é uma civilizagdo de ciéncia e da técnica e necessitamos
desses instrumentos, sendo muito longo o processo de
reinventd-los por nés mesmos, ndo julgando que isso seja uma
inferioridade, vai mais além: é uma necessidade, ndo apenas
nossa, mas de todos os pafses, daf a necessidade de se incentivar
o intercAmbio cultural, conforme nosso educador “nenhum
pafs, hoje, pode pensar em enclausurar-se nos limites dos seus
recursos educacionais, sem correr o perigo de se desfalcar nas
suas reservas cientificas” (TEIXEIRA, 1997, p. 50).

Teixeira manteve-se afastado da vida publica entre 1937
e 1945, periodo em que vigorou no Brasil a ditadura Vargas,
refugiando- se na Bahia e dedicando-se as atividades comerciais.
Obteve muito éxito com o trabalho intelectual, especialmente
com as tradugdes de livros para a Companhia Editora Nacional.
Ao retornar a vida publica, em 1946, foi Conselheiro da
UNESCO e, posteriormente, a convite do entdo Governador da
Bahia, Otdvio Mangabeira, assumiu a Secretaria de Educagdo
e Saldde do estado. Através desse cargo, Anisio Teixeira realiza
um de seus maiores projetos em prol da educagcdo democrdtica,
inspirados na filosofia de Dewey, implantou o Centro Popular
de Educa¢do Carneiro Ribeiro, popularmente conhecido como
Escola- Parque, localizado no bairro da Liberdade, na Babhia, e,
inaugurado em 1950. Esta obra o projetou internacionalmente
devido a sua concep¢do de educacdo integral e ao cardter
democrético desse projeto, uma vez que procurava fornecer
uma educacdo de qualidade, especialmente dedicada as classes
populares, com cuidados basicos que iam desde a alimentacdo,
higiene, socializagdo a preparagdo para o trabalho e a cidadania
(NUNES, 2000, pp. 11-12).
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Teixeira assumiu, em 1951, o comando da CAPES
(Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel superior)
e, um ano depois, a direcio do INEP (Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos), este tltimo, atualmente leva o seu nome
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas educacionais Anisio
Teixeira). Durante seu trabalho a frente desses érgaos federais,
Anisio proferiu vdrias conferéncias pelo pafs e participou das
discussGes da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional
(1961) (NUNES, 2000).

Na sua trajetdria de luta pela democratizagdo da escola
publica, edita importantes obras, tais como: “A educagdo e a crise
brasileira” (1956), nessa obra inclusive, comenta os debates em
torno do projeto e da promulgagdo da LDB - Lei de Diretrizes
e Bases da Educac¢do Nacional (1961), além de abordar a crise
educacional brasileira, analisando modelos vigentes a época
e propondo a reconstru¢ao educacional do pafs. Na Obra a
“Educagdo ndo € privilégio” (1957), que se encontra atualmente
na 52 edicdo (1994), pela Editora UFRJ, ele traz como foco a
crise educacional brasileira que necessita urgente de uma nova
politica educacional voltada para a democracia, em detrimento
do dualismo escolar, ou seja, uma escola para os filhos da
classe trabalhadora e outra escola para as elites. Acena para
a necessidade de processos que garantam a descentralizacdo
e autonomia dos servicos educacionais, como uma possivel
parceria ou integracdo das trés esferas do poder visando uma
maior eficiéncia na resolu¢do dos problemas da educagdo
brasileira.

Por conta das posi¢cdes energicamente defendidas por
Anisio Teixeira em defesa da escola publica, tnica, gratuita
e, sobretudo laica, insurgiram contra ele perseguicSes de
autoridades da igreja catdlica, mais precisamente dos bispos do
Rio Grande do Sul, em 1958, gerando um documento chamado
“Memorial dos Bispos Gaiichos”, enviado ao governo federal,
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exigindo sua demissdo. Em resposta aos bispos, Anisio Teixeira
recebeu apoio de 529 educadores, dentre eles, cientistas,
professores, escritores representativos da literatura nacional,
através de um “abaixo-assinado” se solidarizando com ele. Este
documento foi enviado tanto a imprensa quanto ao Presidente
da Republica, na época, Juscelino Kubitschek, que o manteve
no cargo (NUNES, 2000, p. 12).

Ao lado de Darcy Ribeiro, Anisio Teixeira foi um dos
principais idealizadores da Universidade de Brasilia (UnB), sendo
reitor desta em 1962. Com a instauragdo de Governo Militar,
em 1964, Anisio Teixeira sofreu novo exilio, dessa vez embarcou
para os Estados Unidos, trabalhando como palestrante nas
Universidades de Columbia, New York e Califérnia. De volta ao
Brasil, foi consultor da Fundagdo Gettlio Vargas e organizou a
reedicdo de antigos trabalhos (NUNES, 2000), dentre eles, o
livro “Pequena Introdugdo a Filosofia da Educacdo: A Escola progressista
ou a Transformagdo da Escola” (1968). Nessa obra, ele discute os
fundamentos da educagdo progressiva, suas diretrizes e os
processos, a relacdo entre escola e transformagdo social, as
mudancas de paradigmas educacionais para as novas geragdes,
além de analisar o principio da vida democratica da teoria de
Dewey. Neste caso, analisa a relagdo entre educagdo e sociedade,
usando uma linguagem acessivel e alerta para a necessidade de
se educar as criangas e jovens, ensinando-lhes autonomia e
capacidade de direcdo, Assim, para Anisio, “aprender significa
ganharum modo de agir. Aprendemos, quando assimilamos uma
coisa de tal jeito que, chegado o momento oportuno, sabemos
agir de acordo com o aprendido.” (TEIXEIRA, 2000, pp. 43-
44). ldentificamos nessa passagem de Anisio Teixeira uma forte
influéncia da doutrina pragmatista, de modo preciso, o fato de
revelar que a aprendizagem é uma guia para nossa a¢ao.

Para o desafio de “ensinar e aprender”, primando pela
superacdo do ensino livresco, em detrimento de uma educagdo
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que esteja em sintonia com o mundo moderno e democratico,
de acordo com os principios de sua filosofia de educacédo,
Anisio Teixeira, sugere uma mudan¢a nos meios de se conduzir
a educagdo. Dessa forma, os fins seriam consequéncias
conquistadas através de uma nova postura da escola, que ele
reconhece como um grande desafio:

Que enormes, pois, sdo as novas responsabilidades da
escola: educar em vez de instruir, formar homens livres em
vez de homens ddéceis; preparar para um futuro incerto e
desconhecido em vez de transmitir um passado fixo e claro;
ensinar a viver com mais inteligéncia, com mais tolerancia
[...] (TEIXEIRA, 2000, p. 42).

Naperspectivadefirmarasbasesdessaescolademocratica,
consolidando ideais de autonomia e apontando a escola
publica como “a médquina que se prepara essa democracia”,
Anisio Teixeira foi incansavel, suas obras sio um convite a
reflexdo de uma sociedade democrdatica construida através da
valorizagdo do ensino, desde sua modalidade mais bésica até
a Universidade, valorizando, sobretudo, os mediadores desse
processo, docentes tdo mal acolhidos nos seus direitos.

Para maiores esclarecimentos no d4mbito educacional,
Anisio Teixeira deixou as obras “Educagdo € um direito” (1967),
“Educagdo no Brasil” (1969), “Educagdo e o mundo moderno” (1969),
deixou ainda uma extensa produg¢do em periédicos de circulagdo
nacional e internacional, prefdcios, discursos, instrumentos
normativos (leis e planos), tradugdes e trabalhos apresentados
em Congressos (NUNES, 2000).

A morte tragica e em circunstancias duvidosas, em
margo de 1971, quando foi encontrado morto no fosso de um
elevador no Rio de Janeiro, calava a voz do nosso “cardeal da
educagdo”, um de seus pseudédnimos. Ha suspeitas de que ele
tenha sido vitima das forgas de repressdo do governo militar.
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Com apoio governamental (Estado e Municipio) e da iniciativa
privada, mantém-se em Caetité, sua terra natal, a Fundagcio
Anisio Teixeira, na tentativa de preservar e divulgar o trabalho
desse grande educador brasileiro.

O PRAGMATISMO DEWEYANO NO BRASIL

No Brasil, o movimento da Escola Nova iniciou-se durante
a década de 1920, paralelo a grandes transformagdes que
estavam ocorrendo naquele momento, também conhecido por
Escola ativa ou progressiva, teve seu auge no campo politico-
educacional durante a reforma de 1928, ocorrida no Distrito
Federal, promovida por Fernando de Azevedo (RIBEIRO, 2004).

Esse movimento de renovagdo foi especialmente forte na
primeirametadedoséculoXX, maisprecisamenteem 1930,naEuropa,
na Ameérica e também no Brasil, que nessa época, encontravam-se
em meio a importantes impactos de transformagdes econémicas,
politicas e sociais advindas do rdpido processo de urbanizagdo e a
ampliagdo da cultura cafeeira que trouxeram o progresso industrial
e econdmico para o pafs, mas, com eles surgiram graves desordens
nos aspectos politicos e sociais, conflitos estes preparadores de
mudangas na ordem do pensamento.

Nesse contexto, o escolanovismo (como ficou
conhecido o movimento da Escola Nova) esta relacionado a
um conjunto de ideias e meios voltados para a renovagdo
das préticas pedagdgicas e para a mudanga de pensamento
dos educadores, ou seja, a tentativa de superar a escola
tradicional excessivamente rigida e voltada para memorizacdo
dos contetidos. Dessa forma, fundamentadas pela doutrina
do pragmatismo esta escola vai defender principios de a¢do,
solidariedade e cooperac¢do social, introduzindo novas técnicas
eideias pedagdgicas, em consonancia com os ideais da filosofia
de John Dewey (RIBEIRO, 2004).
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Segundo Ribeiro, os educadores “Pioneiros da escola
Nova”, como ficaram conhecidos, buscavam um sistema de
ensino publico de qualidade, laico, gratuito e a coeducacgdo,
sob a responsabilidade do estado. Eles pretendiam colocar
o pafs em termos educacionais, no mesmo nivel dos paises
desenvolvidos, buscava-se em termos filoséficos educacionais a
formulacdo de diretrizes que norteassem a politica educacional
e uma pedagogia inspirada na filosofia de educagdo de Dewey
(RIBEIRO, 2004). Dessa forma, a educagdo nova assumia
uma missdo alargada para além dos limites das classes, com
um compromisso social, na inten¢do de trocar a “hierarquia
democrdtica” pela “hierarquia das capacidades”, equalizando
as oportunidades de educagdo, com o objetivo de desenvolver
mecanismos de ac¢do, visando o desenvolvimento natural
e integral do ser humano em cada uma das etapas do seu
crescimento.

O pragmatismo deweyano rejeita a educa¢do pela
instrucdo opondo-lhe a educacdo pela agdo. Para ele, a
escola deveria estar vinculada a realidade e formar cidaddos
equilibrados, capazes de resolver por si sé os problemas da
vida prdética. De acordo com Dewey, “a escola ndo deve ser uma
prepara¢do para avida, mas sim, a prépriavida”, porisso, vida-
experiéncia-aprendizagem ndo se separam numa constante
educagdo progressiva. Ele alerta para o papel do professor,
especialmente que este compreenda a categoria “interesse”,
com o objetivo de superar a velha oposi¢do entre interesse e
esforco e interesse e disciplina, neste caso, trata-se de despertar
as motivagdes intrinsecas, utilizando-as como ponto de partida
para a acdo docente. Nessa categoria “interesse”, Kilpatric
(1978, p.6) afirmava: “na medida em que os interesses ativos
levem os alunos a projetos convenientes, nessa medida havera
probabilidades de sucesso com todos os bons efeitos que o
sucesso produz”.
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Baseando-se nesses principios do pragmatismo de John
Dewey e com a intengdo de mudar os rumos da educagdo
tradicional, com novas diretrizes e uma politica educacional
em todos os niveis e modalidades de ensino e, juntando-se a
outras insatisfa¢des sobre a realidade da Educac¢do no Brasil, os
educadores conhecidos como “Pioneiros da educagdo nova” (que
ao todo somavam 26 educadores) langaram um importante
documento em 1932, intitulado: “Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova — A reconstrugdo educacional no Brasil: ao povo e ao
governo”. Um manifesto que propds a discussdo e reflexao sobre
o cenario politico e social dos anos de 1920 e 1930, um dos
maiores legados em termos de sistematizagdo dos principios da
educag¢do democrdtica no século XX.

O Manifesto de 1932 aborda fragilidades da educacao,
ensino fragmentado e desarticulado com a realidade, sem
espirito de continuidade, o dualismo escolar, a falta de
qualidade na educagdo. O documento faz uma ampla defesa
da educa¢do como direito do estado e proclama a sua
gratuidade e obrigatoriedade como principio igualitdrio da
educagdo. O documento afirma, logo na sua introdugdo, que
“na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum se sobreleva
em importancia e gravidade ao da educa¢do, nem mesmo os
de cardter econémico, pois é impossivel desenvolvé-los sem o
preparo intensivo das for¢as culturais” (AZEVEDO,1932).

No Brasil, 0 pragmatismo Deweyano encontrou um campo
fértil especialmente porque os intelectuais brasileiros buscavam
solucdes inovadoras para a sociedade, desde o final do periodo
mondarquico (1822-1889) (CUNHA, 2010). Entretanto, embora
saibamos o que representou o pragmatismo deweyano no Brasil,
ele ndo esteve isento de criticas e consideragdes de opositores
tedricos. Mesmo sendo a filosofia de Dewey grande inspiradora
do movimento dos Pioneiros da Escola Nova, contribuindo para
alguns dos ideais de educagdo contidos no Manifesto de 1932 e

50 Rosa Maria da Silva ¢ Edna Maria Magalhdes do Nascimento



ter ainda servido de motivagdo para o direcionamento de novas
praticas pedagdgicas entre os docentes, essa filosofia foi alvo
de severas criticas. Para o intelectual francés George Snyders,
em seu artigo “A pedagogia de John Dewey” (1956), a filosofia
de Dewey ndo passava de uma investida do imperialismo norte-
americano sobre a educa¢do do mundo (MENDONCA et al,
2006).

No ambito educacional brasileiro, o pragmatismo de
Dewey foi questionado através de autores como Luiz Antonio
Rodrigues da Cunha, Rachel Gandini, Dermerval Saviani, sendo
este Ultimo o mais incisivo, principalmente ao analisar a Escola
Nova e afirmar que esse movimento rebaixou o nivel de ensino e
“afrouxou” a disciplina, como podemos analisar no fragmento:

Paradoxalmente, em lugar de resolver o problema da
marginalidade, a ‘Escola Nova’ o agravou. Com efeito, ao
enfatizar a ‘qualidade do ensino’, ela deslocou o eixo de
preocupag¢do do ambito politico (relativo a sociedade em
seu conjunto) para o ambito técnico-pedagdgico (relativo
ao interior da escola), cumprindo ao mesmo tempo uma
dupla fung¢do: manter a expansdo da escola em limites
suportaveis pelos interesses dominantes e desenvolver
um tipo de ensino adequado a esses interesses. E a esse
fendmeno que denominei ‘mecanismo de recomposi¢do
da hegemonia da classe dominante’ (SAVIANI, 2009, p.
9-10).

Nesse contexto, questionou-se também a ideologia
liberal sobre a &4rea educacional e Anisio Teixeira, como
principal representante das ideias de Dewey no Brasil, foi
denominado de “escolanovista”, “liberal”, “americanista”,
num julgamento errado de seus ideais filoséficos, “ser liberal,
no sentido americano como Anisio via nesta palavra, nada
tinha de conservador” (GHIRALDELLI, 2001, p. 143), pois o
préprio Anisio teceu sua critica tanto a Escola Tradicional pela
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impossibilidade desta relacionar os contetidos as experiéncias
cotidianas dos alunos, quanto a Escola Nova pelos riscos de
se conceber o ensino apenas como ciéncia aplicada, dando
muita énfase a improvisagdo em respeito a liberdade individual
e ao laissez-faire. Criticou-se ainda a tecnocracia, alegando
que esta muda o foco do processo educativo, ou seja, “o
elemento principal passa a ser a organizagdo racional dos
meios, ocupando o professor e o aluno posi¢des secundéria”
(SAVIANI, 2009, p. 12).

Pressupostos pedagégicos do pragmatismo de Dewey
como a nog¢do de que ‘a escola ndo é a preparagdo para a vida,
mas a prépria vida’ foi questionada por Paschoal Lemme, o
qual ressaltava que ela é apenas uma parte da vida, responsavel
pela sistemdtica transmissdo de alguns conhecimentos, nao
devendo ser tomada pela generalizagdo do método de projetos
e dos testes, atitudes que fragmentam o ensino (MENDONCA
et al, 2006). As diferentes apropriagdes do pragmatismo
ganharam espago em importantes periédicos, tais como a
Revista Brasileira de Estudos Pedagdégicos, Educacdo e Ciéncias
Sociais, tratando de temas sobre os equivocos na recep¢do do
pragmatismo deweyano no Brasil, bem como sobre embates
travados entre representantes desta filosofia e de outras
correntes fundadas no neotomismo ou na metafisica (RIBEIRO,
2004).

Objetivando chamar atengdo para incompreensdes,
resisténcias e distor¢bes acerca do pragmatismo de Dewey,
Anfisio Teixeira publicou o artigo “Filosofia e Educag¢do,” nos
periédicos citados acima, pois, segundo ele,

A designacdo mais corrente dessa filosofia como
“pragmatismo” e a identificacdo de pragmatismo com a
frase saber é o que é util concorreram para incompreensdes,
deformagdes e criticas as mais lamentdveis. John Dewey,
a quem coube a formulacdo mais demorada e mais
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completa desse método de filosofia (mais do que sistema
filoséfico), muito se esforcou para afastar as confusdes
e desinteligéncias, e a sua contribuigdo foi decerto das
maiores, se ndo a maior, na empresa de integrar os estudos
filoséficos de nossa épocano campo dos estudos de natureza
cientifica, isto é, fundados na observagdo e na experiéncia,
na hipdtese, na verificagdo e na revisio constante de suas
conclusées (TEIXEIRA, 1959, pp. 21-22).

Autores como J. Roberto Moreira e Jayme Abreu dividem
a cena com Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourenco
Filho na discussdo acerca do pragmatismo e sua influéncia
em nossa realidade socioeducacional, posicionando-se
criticamente quanto a alguns aspectos dessa corrente.

Segundo Cunha (2001), Moreira declarava manter
uma preocupagdo com a pratica da filosofia pragmatista,
pois acreditava que isso conduziria para um individualismo
“solipista”. Considerando que o pragmatismo oferece
persistentes debates sobre a exatiddo e a universalidade das
leis cientificas, ele achava que ndo se encontraria assim uma
distincdo entre o verdadeiro e o falso e nem como se faria
para utilizar o produto da ciéncia. Essa no¢do de relativismo
que se identifica com a filosofia de Dewey poderia ser tomada
apenas a partir da ideia de Dewey de “utilidade imediata do
conhecimento cientifico, na esfera de necessidades particulares,
individuais e isoladas, porvezes mesquinhas, de pessoas, grupos
ou nagdes” (CUNHA, 2001, p. 94).

Segundo George R. Geiger (1958), ndo se pode negar os
equivocos que as pessoas tém fabricado acerca das ideias de
Dewey. Muito do que se escreve com o titulo de deweyanismo
pouco tem a ver com a filosofia do homem chamado John
Dewey. Ao desenvolver uma linguagem ndo- técnica em filosofia
e discutir temas educacionais e sociais, Dewey se submeteu a
uma série de interpretacOes estereotipadas e vulgares da sua
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obra. Assim, categorias como aprender fazendo, educagao por
projetos, escola centrada na crianga, interesse e esforco, dentre
outras que dominaram a cena pedagdgica, sdo interpretadas
com imprecisbes e distor¢des. Nesse campo, ele sempre
esteve em defesa de uma escola unitéria, democrdtica e laica.
Portanto, a ideia de educador liberal ndo pode soar como
conservadorismo ou representante do imperialismo. Muito
ao contrario, basta recorrer a sua histéria para saber sobre as
inimeras palestras que Dewey proferiu nos pafses comunistas
na época da guerra fria. Além desses esteredtipos, hd os clichés
relacionados ao pragmatismo de Dewey, tais como a verdade
é o que funciona ou a critica de que ele desenvolveu uma
“filosofia vulgar tipicamente americana” ou até mesmo “uma
filosofia do imperialismo capitalista”. Em meio a tudo isso,
aparecem também alguns rétulos mais sofisticados, como os
de materialista, realista, relativista moral, niilista, naturalista,
etc.

Ainda conforme Geiger (1958), se deixarmos de lado os
clichés e os estereétipos que rondam a divulgacdo da obra de
Dewey, identificaremos um tragco comum em sua filosofia,
que marca o todo da sua produgdo - a nogdo de experiéncia.
E sobre a experiéncia da educacio que Dewey mais se envolve,
revelando que, seja no campo da filosofia ou no da filosofia da
educacdo, sua filosofia precisa ser concreta e ele encontra essa
materializa¢do no campo educacional.

Por fim, vimos que o pragamatismo de Dewey obteve
no Brasil, por meio do intelectuais como Anisio Teixeira,
uma propulsora for¢a de pensamento capaz de influenciar
movimentos politicos e pedagdgicos no sentido de buscar a
transformacido da escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

O nosso propésito neste artigo foi realizar um estudo
sobre a corrente filoséfica “pragmatismo” e, de modo
especial, analisar a influéncia dessa vertente no Brasil. Como
consideramos que Anisio Teixeira foi um dos maiores difusores
do pragmatismo no Brasil, especialmente na primeira metade
do século XX, realizamos neste estudo um apanhado de sua
vida e obra identificando aspectos do pragmatismo tanto em
seus escritos politicos quanto nos filoséficos e pedagégicos. No
ambito deste debate, articulamos Anisio Teixeira ao pensamento
de seu mestre, o filésofo estadunidense John Dewey.

Nessa configuracdo, é possivel reconhecer o peso da
influéncia dessa vertente em solo brasileiro. Isto porque ao
traduzir a pedagogia de Dewey, no Brasil, Anisio Teixeira nos
colocou em contato com uma revoluciondria filosofia da
educagdo, cujo pressuposto bdsico é nogdo de experiéncia,
valorizacdo da experiéncia das criangas, uma educagdo
cientifica, com o intento de nos levar, por meio do pensamento
inteligente, a resolucdo de problemas e consequentemente a
mudanga nas estruturas sociais.

Em que pese as criticas dirigidas a Dewey e a Escola Nova
sobre seu cardter pedagogista, nem Dewey e muito menos Anfsio
Teixeira podem ser considerados autores preocupados apenas
com a transformagdo interna da escola. Da mesma forma
que ndo podem ser considerados defensores do imperialismo
americano. O sentido de “liberal” em Dewey ndo significa
conservador ou defensor de elites e grupos dominantes. Os
criticos de Dewey fazem uma desleitura da sua obra e a tnica
forma de resolver os mal-entendidos sobre seu trabalho é lendo
suas obras. Tanto Dewey quanto Anisio Teixeira almejavam a
transformacdo da sociedade na direcdo de uma democracia
fundada no estado de direito, no direito a educagdo publica e

de qualidade.
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DIMENSOES DO ENSINO DE
HISTORIA: ENTRE TRAJETORIAS E
PERSPECTIVAS

Pdmela Torres Michelette’
Jodo Paulo Charroné?

esde os tempos em que éramos discentes de
Histéria no curso de graduagdo/licenciatura e,
posteriormente, como professores de crianc¢as
e adolescentes, indagdvamo-nos sobre a distdncia entre a
Histéria que se ensina e pesquisa no ambiente universitario e
aquela voltada ao ensino nas escolas da Educagdo Basica.

De forma geral, ndo negamos que o ambiente académico
é marcado pela pluralidade de possibilidades deinterpretacdese
significagdes, metodologias e temdticas, por técnicas de ensino

e analises diversificadas. Contudo, a pesquisa em Histdria, seja
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no Brasil ou em qualquer outra parte do globo, bem como
sobre o ensino de Histéria, acaba se tornando um lugar de
producdo de conhecimentos “elitista”, aberto a um restrito
percentual de pesquisadores (BOUTIER; JULIA, 1998). Que se
reduz ainda mais quando comparamos ao ja limitado nimero
de jovens que sdo atendidos pela universidade brasileira, seja
publica ou privada.

Porém o problema ndo se limita apenas ao debate da
pesquisa universitaria. Pois, quando se voltam as aten¢bes para
as escolas de Educa¢do Bdsica, com infrequentissimas excegdes,
deparamo-nos com uma realidade também complicada. Isto é,
diferentemente das universidades, via de regra, nossas escolas
sdo meros espagos de transmissdo de uma ou outra visdo
historiografica que, fragmentadaesimplificada, acaba, porvezes,
atribuindo uma versdao como sendo a “verdade” histérica sobre
determinados temas. Neste sentido, a maioria destas institui¢cdes
necessita ndo sé de uma adequagdo bibliografica, mas,
principalmente, de uma renovagdo dos métodos pedagdgicos.
Ou seja, de praticas de ensino que instiguem a discussdo, a
pesquisa e a criagdo. Como bem pontuou Leandro Karnal (2005,
p. 9), o ensino de Histdria, enquanto “fazer histérico”, requer
uma dupla renovagdo: “do objeto em si e da a¢do pedagdgica”.

Esta constatagdo permite-nos observar ndao apenas
a extensdo da crise causada pelo falta de “didlogo” entre a
educagdo escolar e universitdria, ou melhor, possibilita-nos
analisar as relagdes entre os diferentes lugares de “fabricacdo”
(CERTEAU, 1976) e difusdo de saberes/ conhecimentos, como
também medir qual é a fun¢do/responsabilidade de cada um e
de todos esses espacos no embate pelas transformagdes tanto
das maneiras de se ensinar como dos contelidos/tematicas
lecionados aos educandos.

Assim, este trabalho se propde, apds esquadrinharmos os
principais percursos da disciplina Histéria, e, por conseguinte,
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do Ensino de Histéria na educagdo brasileira nos decénios finais
do século XX e iniciais do XXI, debater alguns dos principais
abalroamentos historiograficos, tanto no plano teérico quanto
pratico, recorrentes na Educac¢do Basica. Isto é, para poder
fazer o ensino de Histdria, primeiramente, é necessario saber e
saber ensinar (MATOS, 1998).

Assim, este trabalho procurara no seu desenvolvimento
responder, mesmo que de forma parcial, algumas questdes que
contemplam nosso debate: O que é Histéria? Qual a relevancia
e qual a fung¢do da Histdria para a contemporaneidade? Como
a Histdria é fabricada? Quais sdo as acepgdes de Histéria que
chegam aos espacgos escolares e, por extensdo, sdo ensinados
aos nossos alunos?

Entendemos a Histéria como a ciéncia dos homens no
tempo (BLOCH, 2001). Portanto, a Histéria se enquadra
na analise da experiéncia humana no passado e presente. A
Histéria procura investigar, portanto, os diferentes modos de
como homens e mulheres viveram/vivem e pensaram/ pensam
suas vidas e a de suas sociedades, por meio do tempo e do
espaco (PROST, 2012). Dito de outra maneira, ela possibilita
entendermos que as experiéncias sociais estdo em um inexaurivel
movimento de muta¢do, ou melhor, em processo de “perpétua
gestacdo” (GLENISSON, 1977); em uma marcha que avoca
composi¢cdes muito distintas e que sdo frutos das acdes dos
préprios homens em seus presentes historicos.

Em sintese, a pesquisa e o ensino de Histdria se constituem
como ferramenta basilar para apreendermos o movimento
e a diversidade, as rupturas e as permanéncias, permitindo
cotejamentos entre classes sociais e sociedades nos diversos
tempos e espagos. Por isso, a Histéria procura nos mostrar
a relevancia e o respeito pela diferenca, colaborando para o
entendimento do mundo em que vivemos e também do mundo
em que gostariamos de viver (REIS, 2006).
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Isso nos remete a outra questdo: como essa Histéria é
escrita e difundida? A resposta a essa interrogacdo assenta-
se n explicagdo do oficio do historiador (BLOCH, 2001),
na incorporag¢do de diferentes fontes e linguagens por ele
utilizadas (GLENISSON, 1977), no fazer e pensar histérico
(MATOS, 1998), nos diferentes campos e possibilidades
(CARDOSO; VAINFAS, 1997) pelos quais o conhecimento
histérico é “fabricado” (CERTEAU, 1976) e nos é transmitido.
De acordo com Thompson(1981), o real vivido por homens e
mulheres nos diversos recortes espaciais e temporais chega até
nds através dos inlimeros registros das agdes humanas, isto é,
dos documentos escritos, das construcdes, dos testemunhos
de pessoas, de fotografias, objetos, vestudrios, etc. Portanto,
todos os vestigios das ag¢bes e interferéncias humanas sdo
considerados fontes para a pesquisa de Histéria (GLENISSON,
1977). A experiéncia humana no tempo torna-se objeto de
investigacdo do historiador que a transforma em conhecimento
(BARROS, 2008).

Isto posto, levantamos aqui mais duas perguntas: como
aprender e lecionar Histéria? Como a Histéria tornou-se
disciplina escolar? Tais questdes comegaram a ser solucionadas
no século XIX, especialmente na Fran¢a, quando a Histéria
passou a ser apreciada com o status de ciéncia e se tornou uma
das disciplinas obrigatérias nos quadros escolares, trata- se,
portanto, de uma fase de organizacdo de uma comunidade
cientifica de historiadores (PROST, 2012). Ou seja, a Histdria
foi inserida nas instituigbes de ensino, leia-se, aqui, escolas e
universidades, para ser lecionada aos discentes e investigadas
pelos pesquisadores.

Do século XIX aos anos inicias do século XX,
desenvolveram- se diferentes possibilidades para se interpretar
e lecionar a Histdria. Salienta-se, contudo, que as perspectivas
historiograficas denominadas  “histéria  tradicional” e
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“histéria nova” sdo abalizadas, na atualidade, como as mais
predominantes no dmbito do ensino (FERREIRA; FRANCO,
2009). Porém, uma anélise mais acurada, seja dos materiais
didaticos ou mesmo das produg¢des escolares, tornar visivel a
recorréncia de outras abordagens. Entre elas, o materialismo
histérico - inspirador, por exemplo, da reforma curricular
do Estado de Minas Gerais, na década de 1980 - e, a sua
ramificacao mais significativa, a chamada historiografia social
inglesa (FONSECA, 2003).

Muitas vezes nos indagamos sobre quais sdo as maneiras
para se elaborar conceitos como o de tempo histérico, ou como
formar relacdes entre os tempos: passado e presente. Em suma,
como gerar para os educandos uma reflexdo sobre o seu papel
de sujeito histérico. Essas questdes e tantas outras que formam
a disciplina de Histéria e igualmente seu ensino sdo validadas
por metodologias que representam o préprio desenvolvimento
desta ciéncia (HIPOLIDE, 2010). Portanto, acreditamos
que conhecer os diferentes procedimentos metodoldgicos
permitird ao docente, no decorrer de seu exercicio profissional,
compreender que a ciéncia histérica ndo se limita a um simples
carater narrativo de fatos acontecidos no pretérito, muito
menos que possa ser fabricada apenas para valorizar o tempo
presente.

A denominada  histéria  tradicional, conhecida
erroneamente por muitos como positivismo histérico (REIS,
2006), sobressaiu-se no século XIX, sendo, em seguida,
ao longo do século XX, debatida, interrogada e, por fim,
transformada. Desse processo de andlises e didlogos, de
rupturas e permanéncias, origina-se e desenvolve-se, no
primeiro momento, a Escola dos Annales e, posteriormente, a
chamada “Nova Historia” (BARROS, 2012).

A Histdria tradicional/metdédica emprega como fontes de
pesquisa fundamentalmente os documentos oficiais, portanto,
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escritos, tais como legislagdo, certidbes, decretos, livros, etc.
Esta perspectiva também aprecia, no ambito dos vestigios, os
sitios arqueoldgicos, as construgdes e os artefatos de cole¢bes e
de museus como moedas e selos. Os protagonistas da Histéria
tradicional sdo as grandes personalidades, sejam elas politicas,
religiosas ou militares. Nela, a Histéria “caminha” ao prazer
dos reis, chefes religiosos, generais, grandes empresarios e etc
(GLENISSON, 1977). Em outras palavras, sdo determinados
individuos, caracterizados historiograficamente como herdis,
que aparecem como construtores da Histéria, aqueles que
ddo ritmo e sentido, na sua totalidade, aos seus respectivos
presentes.

Neste sentido, a histéria tradicional é vislumbrada pelos
fatos diplomaticos, politicos e religiosos de grande ressonancia
do passado. Prioriza, a andlise, alegando-se fazer da Histéria
uma ciéncia imparcial, dos acontecimentos pretéritos que sdo
elencados em um encadeamento de tempo linear e progressivo
(REIS, 2006). Resumindo, nessa abordagem, a Histéria -
entendida como algo real/verdadeiro/imparcial - e os fatos “de
envergadura”, fundados em documentos escritos, precisariam
ser encarados de maneira “cientifica”. Trata-se, essencialmente,
de uma Histdria politica e factual, a qual, sera (e ainda é) assaz
acentuada no ensino e nos materiais diddticos (FONSECA,
2003).

Como ja mencionamos anteriormente, no inicio do século
XX, historiadores franceses capitaneados por Marc Bloch e
Lucien Febvre fundaram a chamada Escola dos Annales dando
inicio a uma revolugdo na ciéncia histérica (BURKE, 1997). Eles
e aqueles que os cercavam constituiram, a partir de um didlogo
maisincisivocomasdemais CiénciasHumanas,um debatecritico
e de oposicdo a perspectiva da Histéria tradicional/metddica,
recusando determinados posicionamentos e entendimentos,
ao mesmo tempo em que, introduzia outros (CAIRE- JABINET,
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2003). Em outras palavras, modificava a maneira de fazer
pesquisa e estudos na area de Histéria. A partir deste ponto,
diferentes gerac¢bes de historiadores que os sucederam passam
a defender uma Histéria de toda a sociedade.

Esta nova corrente de pensamento expandiu nossas
concepg¢Sessobreasfontesde pesquisa, pois passouaconsiderar
uma gama maior de testemunhos. Estre elas podemos citar, a
titulo de exemplo, as fontes orais (depoimentos, entrevistas), as
fontes audiovisuais (fotografias, filmes, discos), além de obras
de arte, como pinturas e esculturas. Ndo desconsiderando,
evidentemente, os documentos escritos e oficials, as
construgdes, os sitios arqueoldgicos e etc. Enfim, tudo aquilo
que represente vestigio da experiéncia humana, que por alguma
razdo ou forma resistiu ao tempo, passou a ser tratado como
fonte para Histéria (GLENISSON, 1977).

Por extensio, todos os homens e mulheres,
independentemente de sua condi¢do econémica, étnica, social,
religiosa, cultural passam a ser considerados como sujeitos da
Histéria. Dito de outra forma, a Histéria ndo é construida,
nesta linha, somente por grandes personalidades, mas também
por movimentos sociais, pela classe trabalhadora, pelos
marginalizados, etc (CARDOSO; VAINFAS, 1997). A Nova
Historia atenta-se também com os episddios vinculados ao
cotidiano, aos fatos relacionados a vida das familias, as festas,
as formas de ensinar e aprender (BARROS, 2012).

Esta abordagem, portanto, preocupa-se com tudo aquilo
que homens e mulheres faziam no passado, sem perder de vista
a relacdo como tempo presente (BLOCH, 2001). E mais, ela
admite que existam diferentes maneiras de assinalar e viver
o tempo. Os multiplos tempos coexistem e o homem utiliza
varios calendarios (REIS, 2012). A nova histdria, neste sentido,
ndo se debruca apenas sobre os grandes episédios ocorridos
em um determinado pretérito, nem procura apresenta-los de
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forma linear e factual. Isto é, ela se preocupa em entender a
ciéncia Histéria nos seus variados ritmos, tempos e espagos
(KOSELLECK, 2006).

Cremos que este seja o momento de trazer o debate
para o Brasil. A historiografia brasileira, ao longo do século
XX, inspirar-se-a fundamentalmente na Nova Histdria francesa,
porém, ndo negamos que, nos ultimos decénios do século
XX, a historiografia social inglesa também tenha ganhado
um considerdvel impulso. Assim, intelectuais do calibre de
Foucault, Le Goff, Thompson e Hobsbawm, apenas para citar
alguns, por trilhas historiograficas distintas, influenciaram
varios historiadores brasileiros.

Acreditamos que um dos principais legados, provenientes
do didlogo com tais abordagens, seja a dilata¢do conceitual de
Politica e Histdria. Desta forma, temas até entdo negligenciados
pela historiografia passam a ser objeto de investigagdo
(FONSECA, 2003). Segundo Hebe Castro (apud CARDOSO,;
VAINFAS, 1997) houve um aumento das tematicas, vinculadas a
Histéria social, pesquisadas nas dissertagdes e teses produzidas
entre 1970 e 1990 no Brasil.

Neste periodo, a historiografia brasileira passou por
uma fase de reformulagdo, cujo embasamento se assentou na
ampliagcdo de temas, fontes e problemas. Assim, comegamos
a debater diferentes e divergentes modos de investigar e
interpretar a Historia.

Mas como essa Histéria democratica e problematizada,
derivada dos debates da nova historiografia inglesa e francesa,
portanto, em clara incompatibilidade com o método da
Histéria tradicional/positivista, chegara as escolas? Isto é, seus
temas, problemas e discuss6es entraram na agenda do ensino
de Histéria?

Evidentemente que estas se tratam de interrogacoes que
demandam uma grande complexidade. Como j& mencionamos
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acima, nesta fase, no Brasil, era admissivel perceber uma
heterogeneidade de perspectivas historiograficas. E, em
diferentes realidades e periodos histéricos, uma abordagem
se fez mais presente que outra (FONSECA, 2003). Afinal, a
Histéria é filha de seu tempo, isto é, dialoga com a realidade,
com o presente (BLOCH, 2001).

A Histdria fabricada por nés faz parte de uma realidade
dada. E mais, os fatos histéricos vinculados a outras sociedades
e presentes histéricos nos possibilitam ir além do que podemos
ver - uma viagem em uma “mdquina do tempo” chamada
imagina¢do, por meio da qual nos deslocamos a lugares e épocas
distantes -, procurando explica¢des, comparagdes e referéncias.

Portanto, para nds, os tempos e os espagos se relacionam
de maneira ativa e dialética. Entdo, por que em muitas
universidades e, principalmente, em escolas, a Histéria como
construgdo/problema ainda ndo é ensinada? Por que, como
docentes, normalmente lecionamos conteddos “vendendo” a
impressdo de que tudo ndo tem relacdo com nosso presente,
isto é, de forma simplista e factual? Quais sdo as alternativas
para transformamos essa situagao?

Certamente uma das possibilidades é procurar renovar,
diariamente, nossas praticas pedagdgicas dentro e fora da
escola. Em outros termos, agirmos como cidaddos, sujeitos da
Histéria e do conhecimento. Isso implica uma argumentagdo
légica e critica com as perspectivas tradicionalmente mais
enraizadas, em nosso entendimento: o positivismo histérico/
histéria metdédica e o marxismo ortodoxo. Com base nessas
preocupagdes, pretendemos aqui sistematizar algumas
reflexdes, um didlogo critico com as principais abordagens
recorrentes no ensino de histéria. Consideramos que ter
conhecimento de cada um deles representa um diferencial
na formagdo do professor, especialmente, para que consiga,
em sala de aula, desenvolver aspectos importantes que
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envolvem o ensino de Histéria, uma ciéncia abstrata com
conceitos fundamentais para o desenvolvimento social de seus
educandos.

Iniciamos nosso didlogo com a histéria tradicional.
Corrente historiografica que, como vimos acima, é marcada
pela l6gica sequencial, factual, causal e teleoldgica. Porém,
com um espa¢o consideravel, seja nos livros didaticos seja
no meio académico brasileiro, seja nas aulas de histéria. Na
historiografia positivista/metddica sé tém valor para a Histéria
os fatos retirados dos documentos, os “Unicos testemunhos do
real”; logo, se ndo hd documento, ndo ha histéria (GLENISSON,
1977, pp. 136-167). Dessa forma, a Histéria universal é
basicamente a cronologia politica institucional, a sucessdo de
datas e fatos protagonizados pelos governantes (REIS, 2003).

Uma das principais criticas, para além daquelas que ja
elencamos, aestaabordagem é a difusdo do conceito dogmatico
de progresso da humanidade. Critica que é observada nos
modelos dominantes de ensino de Histéria, especialmente
quando se trata do chamado “quadripartite francés”
(FONSECA, 2003). Isto é, no velho esquema cronoldgico
formado pelos quatro grandes periodos: Idade Antiga, Idade
Média, Idade Moderna e, por fim, Contemporanea.

Tal divisdo do tempo, realizada nestes moldes, traz
implicitamente, se ndo explicitamente, a visio de um tempo
presente, representado pelo novo e pelo vivo; e, de um tempo
passado, vinculado a um tempo morto. Em suma, nos transmite
uma mensagem de que passado e presente estdo inflexivelmente
afastados e tudo aquilo que pode “atrapalhar” a “perfeita
ordenacdo do progresso”, como diz Certeau (1976), é recusado,
ndo tem lugar e, portanto, ndo tem direito a Histdria.

A Histéria positivista adquire, assim, um cardter de ciéncia
estdtica, apreciando somente os atos daqueles que ocupavam
espacos de poder (seja social, econdmico, religioso ou politico);
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os grupos sociais dominantes, em prejuizo de todos os seres
humanos que compuseram as sociedades, tinham lugar de
destaque. A maioria das pessoas que viveu no passado fica a
margem da construg¢do da Histdria.

Na sala de aula, uma aula positivista de Histéria assinala-
se pela narracdo de fatos e citagdo de datas, nome de herdis
e de seus feitos. Os educandos assumem a fungdo de simples
espectadores, que devem aprender por meio da audigdo e da
leitura de textos longos e expositivos. Sdo conduzidos a decorar
uma grande quantidade de informagdes que recebem para
mais tarde serem submetidos a uma avaliagdo baseada em
perguntas e respostas diretas (HIPOLIDE, 2010).

Nao podemos negar, principalmente pela grande difusdao
dessa corrente historiografica no que se refere a concepgao/
entendimento de Histéria pelos pais, alunos e muitos
professores, que este se coloca como um fator de dificuldade na
incorpora¢do de novos campos tematicos, de novos problemas
e fontes, como postulam as novas concepg¢des historiograficas.

Outro esquema tratado por alguns ambitos da
historiografia brasileira como renovagdo em curriculos e
livros de Histéria nos anos 80 é a versdo marxista ortodoxa
da evolugio dos modos de producdo. Neste esquema, a
humanidade progride/ se desenvolve a partir da marcha
implacavel das forcas produtivas. Passariamos, assim, do
sistema de comunidades primitivas ao modo de produgdo
escravista ou do modo de produgdo asidtico para o feudalismo,
até chegarmos a fase atual, o capitalismo. A partir de suas crises,
causadas pela concentracao de riquezas e pela exploragdo das
massas trabalhadoras, nosso destino se completaria no modo
de producgdo socialista. Dessa forma, o inicio, o meio e o fim
da Histéria estdo previamente determinados e, o mais grave,
“o progresso”, nessa esquematizac¢ao, é fundamental para que
nosso destino se realize (FONSECA, 2003).
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Por outro lado, ndo podemos negar que devemos ao
materialismo histérico a insercio da massa trabalhadora
como protagonistas das transformacgdes ocorridas na Histéria
da humanidade (REIS, 2006). Em sintese, a contribui¢cdo
fundamental do marxismo foi ter colocado camponeses e
operarios como sujeitos do processo histérico. Entretanto,
enquanto método de ensino, as aulas permanecem aos moldes
positivistas/metddicos, isto é, fundamentadas na exposi¢do do
professor e na cobranca de conhecimentos decorados por parte
dos alunos (HIPOLIDE, 2010). E mais, a dita Histéria universal,
que ndo passa de uma visdo da Histdria europeia, é transmitida
como o desenvolvimento “natural” das forgas produtivas no
decorrer do tempo continuo, homogéneo e vazio, o que reforca
essa aproximacgdo, pelo menos no ambito do ensino, entre
positivismo/metddicos e o marxismo ortodoxo.

Como vimos, nos ultimos cinquenta anos, a Histéria
vem conhecendo novos métodos, que avangam além do
materialismo histérico. Neste sentido, a Nova Histdria tem
trazido interessantes transformacgdes para as pesquisas dos
fatos histéricos. Ao contrdrio dos positivistas/metddicos, os
historiadores da Nova Histdria apreciam os fatos que estao
acontecendo no presente e, diversamente dos marxistas
ortodoxos, avaliam o fato histérico mais proximo da
mentalidade, o que ndo descarta o campo econémico, dos
homens que viveram em um determinado recorte espago-
temporal (BARROS, 2012).

Dessa maneira, as massas ganham voz e acdo,
conquistando o espago de sujeitos histéricos. Segundo essa
visdo, a Histéria é uma ciéncia que estuda o presente das
diferentes sociedades e abre um didlogo com as que viveram
no passado, com a finalidade de analisar as mais diferentes
maneiras de viver da humanidade em diversos tempos e espagos
(HIPOLIDE, 2010).
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Se procurarmos andar pelo caminho de um ensino
de Histéria que priorize a formagdo de homens e mulheres
conscientes, cidaddos e democrdticos, estamos, em ultima
instancia, valorizando a forma¢do de sujeitos histéricos
definidos na esséncia pelo método desenvolvido pela Nova
Histéria. Vale lembrar, contudo, que essa visdo ndo rejeita
a importdncia e o valor de todas as pesquisas e analises
empreendidas pelos historiadores positivistas ou marxistas
ortodoxos, pois elas sdo fontes de conhecimento e ocupam um
espago valioso dentro do saber histérico (REIS, 2006).

Todavia, a Nova Histdria expande a estatura das agdes
humanas e dos fatos histéricos, revogando o conceito de causa
e consequéncia e sugerindo uma analise mais aprofundada, de
longa duracdo, para que a humanidade perceba as rupturas
e continuidades na construcdo de sua prépria trajetéria.
Finalmente, protesta contra os determinismos, valorizando as
acdes e comportamentos das massas anénimas, dando- lhes
voz e colocando-as como protagonistas das transformacgdes
da prépria existéncia (HIPOLIDE, 2010). Nesta perspectiva, a
edificagdo da histdria, ou seja, as relagdes passado/presente sdo
redimensionadas numa relagdo dialética. Em outras palavras, o
passado ressurge no presente em um processo de reconstrucao,
ndo de repeti¢do, ndo de simples sucessdo, e muito menos de
evolucdo. As duas estruturas historiograficas (positivista/
metddica e marxista ortodoxo) presentes nas praticas de ensino
de Histdria recusam a especificidade “construtivista” e dialética
da Histéria (FONSECA, 2003).

Por fim, cabe lembrarmo-nos do papel de “intérprete
politico dos sonhos coletivos” exercido pelo historiador/
professordeHistdria.lstoé,desenvolveraconsciénciadecriangas
e jovens através de um exercicio de reflexdo e de reconstrucdo
da experiéncia humana. Evidentemente que tal fun¢do dialoga
dialeticamente com elementos de natureza técnica, tedrica e
politica, haja vista que a selecdo do que é lecionado e do como
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deve-se ensinar é uma decisdo marcadamente politico- cultural
e educativa. Nesse sentido, a Histéria como construcdo, aberta
a multiplas e variadas interpretagdes, deve evitar esquemas
simplificadores e reducionistas (FONSECA, 2010). Nossa
escolha historiografica estd fortemente vinculada a nossa
atitude diante do mundo, do conhecimento e da educacgéo.
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INTRODUCAO

escola, concebida como espago de construgdo de
conhecimentos e de formagdo de valores, pode e
deve ter como uma de suas propostas colaborar
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em esséncia, deve viabilizar a construgdo de culturas, politicas
e praticas inclusivas (BOOTH, 1997).

A Constituicdo Federal de 1988 elege, como principio para
o ensino, a igualdade de condi¢Ges de acesso e permanéncia
na escola, uma vez que a educa¢do é um direito de toda a
populagdo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional
(LDBEN n° 9.394/96), em seus artigos 58 e 59, assegura
aos educandos com “necessidades educacionais especiais”
curriculo, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo
especifica para atender as suas individualidades, garantindo,
desta forma, o direito a educacdo escolar a todos os cidad&os.

A legislagdo vigente pressupde a construgdo de uma
escola aberta para todos e que respeite e valorize a diversidade.
Para que esse processo possa se concretizar com éxito, faz-se
necessario a efetivacdo de mudangas curriculares, pedagdgicas,
passando poradapta¢des na infraestrutura, de modo que todos
os alunos possam participar plenamente das a¢Ses pedagdgicas
e sociais da escola.

No que se referem, especificamente, as pessoas com
necessidadeseducacionaisespeciaiseasaulasde Educa¢do Fisica
escolar, assunto ligado a este estudo, enquanto componente
obrigatério da grade curricular do Ensino Fundamental, a
Educagéo Fisica escolar tem por objetivo desenvolver atividades
corporais que permitam que a crian¢a conheca a si prépria e
aos outros, respeitando as individualidades (BRASIL, 1997).

Neste sentido, a Educagdo Fisica escolar se constitui em
uma grande drea para a pratica da inclusdo, desde que propicie
a participagdo de todos os alunos através de atividades fisicas
adaptadas as suas possibilidades e necessidades. Um programa
de Educacdo Fisica quando adaptado ao aluno com deficiéncia,
possibilita ao mesmo a compreensdo de suas limitagdes,
auxiliando-o na busca de uma melhor adaptagdo (CIDADE;
FREITAS, 1997).
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Os Parametros Curriculares Nacionais de Educacdo Fisica
para o Ensino Fundamental expressam em seus objetivos gerais
a expectativa que os alunos sejam capazes de:

- participar de diferentes atividades corporais, procurando
adotaruma atitude cooperativa e solidaria, sem discriminar
os colegas pelo desempenho ou por razdes sociais, fisicas,
sexuais ou culturais (BRASIL, 1997, p. 63);

- participar de atividades corporais, reconhecendo e
respeitando algumas de suas caracteristicas fisicas e de
desempenho motor, bem como as de seus colegas, sem
discriminar por caracteristicas pessoais, fisicas, sexuais ou
sociais (BRASIL,1997, p.71).

De acordo com dados do Censo Escolar de 2012,
realizado pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais), ha 104 alunos, com algum tipo de deficiéncia,
matriculados nas escolas regulares da rede municipal de
ensino de Picos-Piaui, sendo 56 na zona urbana e 48 na zona
rural.

Na rede municipal existem apenas 02 (duas) escolas
com sala de recursos multifuncionais prestando Atendimento
Educacional Especializado (AEE) a esses alunos: a Escola
Municipal Padre Madeira (dez alunos matriculados) e a Escola
Municipal Duque de Caxias (nove alunos matriculados). Esses
alunos recebem atendimento no turno inverso ao da turma
regular.

Segundo a Coordenadora de Educac¢do Especial da
Secretaria Municipal de Educag¢do, houve, no ano de 2012,
um ntmero significativo de evasdo desses alunos e isso se deu
principalmente devido a falta de estrutura fisica das escolas e
a inseguranca demonstrada pelos professores por ndo estarem
capacitados para atender adequadamente as necessidades
desses alunos.
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Percebe-se que é grande o abismo entre o direito
garantido e o que de fato se concretiza nas escolas, sendo que
esse processo se torna ainda mais complexo quando se trata
da Educacdo Fisica escolar que, na grande maioria das vezes,
tem como principio apenas o rendimento e a competi¢do,
desconsiderando a importancia da pratica da cultura corporal,
principalmente paraaqueles que apresentam algumadeficiéncia
e que, como os demais alunos “normais”, devem ter o direito a
participagdo na vida escolar e social.

Com base nas informagdes acima, o objetivo deste
estudo foi verificar as praticas de inclusdo realizadas nas aulas
de Educagdo Fisica nas escolas de Ensino Fundamental da rede
municipal de Picos-Pl, com base nas informac¢Ges prestadas
pelos professores e em observagdes da pratica dos mesmos,
visando uma reflexdo acerca da inclusdo de alunos com
deficiéncia, buscando assim, uma educa¢do de qualidade que
valorize as diferencas.

MATERIAL E METODO

Para realizagdo desse estudo foi utilizada a pesquisa
descritiva, com abordagem qualitativa do tipo corte transversal.
O grupo de estudo foi escolhido de forma intencional. Para
Minatto et al. (2011) a amostra intencional é realizada de
forma ndo aleatdria, através de um procedimento de selecdo
a partir de critérios preestabelecidos. Nesse caso, os critérios
de inclusdo no grupo de estudo foram: ser professor de
Educacgdo Fisica da rede municipal de Picos-PI; atuar no Ensino
Fundamental; possuir aluno com algum tipo de deficiéncia
matriculado regularmente em suas turmas. Também foram
incluidos no estudo os professores que atuam nas salas de
Atendimento Educacional Especializado (AEE), que atendem
esses alunos no horario contrario ao da turma regular. Assim,
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o grupo de estudo constituiu-se de sete (07) professores de
Educacgéo Fisica e trés (03) professores de AEE.

Para coleta de dados foram utilizados como instrumentos:
um questiondrio do tipo semiestruturado, composto por 10
(dez) questbes fechadas e 08 (oito) abertas, dirigidos aos
professores de Educa¢do Fisica das escolas pesquisadas e
outro questiondrio contendo 07 (sete) questdes fechadas e 03
(trés) abertas dirigidas aos professores que atuam nas salas
de AEE. Os questiondrios englobavam perguntas referentes a
identificacdo e prdtica pedagdgica dos participantes, tais como:
faculdade de origem, formacdo académica, tempo de servico,
tipos de deficiéncia com que trabalham, conhecimentos sobre
inclusdo, importancia da participacdo dos alunos portadores
de necessidades especiais nas aulas de Educacdo Fisica e
dificuldades encontradas no processo de inclusdo no ensino
regular. Além disso, foram realizadas observacGes das préticas
pedagdgicas dos professores e dos espagos fisicos das seis (06)
escolas pesquisadas. Os questiondrios foram respondidos pelos
professores de forma individual, apés uma breve explicagdo
sobre os objetivos do estudo realizado. Todos os professores
que aceitaram participar da pesquisa assinaram termo de
consentimento autorizando a divulgacdo de suas respostas.
Os dados foram analisados utilizando o método de analise de
contetido de Bardin. Para Bardin (2009), a anélise de contetdo,
enquanto método, torna-se um conjunto de técnicas de analise
das comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descri¢do do contetido das mensagens. Apds anélise
das falas individuais dos entrevistados, foram agrupadas as
ideias comuns na busca de um discurso coletivo que apontasse
para os acertos, dificuldades, desafios e perspectivas para
inclusdo de alunos com necessidades especiais nas aulas
de Educagdo Fisica das escolas pesquisadas. A andlise dos
contetdos foi confrontada com a literatura, permitindo uma
discussdo sobre a Educacédo Fisica escolar inclusiva.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados e a discussdo que se iniciam sdo baseados
na pesquisa realizada com 07 professores de Educagdo Fisica
que atuam no Ensino Fundamental nas escolas da rede pubica
municipais de Picos-Pl e que possuem alunos com deficiéncia
matriculados de forma regular, assim como 03 professores
das salas AEE para andlise de aspectos relacionados ao
desenvolvimento corporal e social e outros relacionados a
atividade do educador fisico. Cabe ressaltar que as implica¢Ses
decorrentes deste trabalho sdo representativas destas pessoas,
uma vez que se entende que ha riscos e limita¢bes para a
generalizacdo dos resultados para outros grupos, entretanto,
acredita-se que este estudo possa trazer contribuigcdes
importantes para melhoria no trabalho de inclusdo escolar dos
alunos com deficiéncia durante as aulas de Educagdo Fisica,
assim como contribuir para a qualidade de vida das pessoas
com deficiéncia e seus familiares.

Para realizacdo desse trabalho foram pesquisadas 06
escolas de Ensino Fundamental da rede publica municipal de
Picos-Pl que atendem criangas com necessidades educacionais
especiais. A escola Justino Luz que atende 04 (quatro) alunos
com necessidades especiais, de ordem fisica, distribuidos
nos turnos matutino e vespertino, é a uUnica escola, entre as
visitadas, que possui espac¢o fisico adequado para as aulas
praticas de Educagdo Fisica e que utiliza algumas metodologias
inclusivas. As escolas Padre Madeira e Duque de Caxias
atendem respetivamente a 11(onze) e 04(quatro) alunos
com necessidades especiais distribuidos nos turnos matutino
e vespertino, essas duas escolas contam com sala de AEE,
que atende também aos alunos de outras escolas. As escolas
ndo dispéem de espago fisico para realizacdo de atividades
préticas, sendo as mesmas realizadas em espacgos cedidos pela
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comunidade onde estdo inseridas, o que dificulta ainda mais
o trabalho com os alunos com necessidades educacionais
especiais, pois as professoras precisam se deslocar com esses
alunos para um espaco fora da escola.

As escolas Celso Euldlio, Francisco Santos e Tia Celeste
atendem, respectivamente, a 04 (quatro), 02 (dois) e 03 (trés)
alunos com necessidades educacionais especiais, também
distribuidos nos turno matutino e vespertino. As escolas ndo
possuem a minima estrutura fisica, funcionam em prédios
residenciais, as aulas praticas sdo realizadas em espa¢os muitas
vezes menores que a propria sala de aula, o que compromete
a realizagdo de atividades que possibilitem aos alunos a
oportunidade de desenvolver suas habilidades corporais.

A andlise do perfil dos participantes do estudo permite
verificar que todos os 10 (100%) professores entrevistados sdo
do sexo feminino e formados em universidades publicas, sendo
que 08 (80%) sdo especialistas e apenas 02 (20%) possuem
somente a gradua¢do. Com relagdo ao tempo de trabalho com
Educagdo Fisica, observou-se que em média o grupo possuia
44,66 meses de atuag¢do, com o minimo de 06 meses e 0 maximo
de 10 anos de trabalho.

Apesar de todos os professores entrevistados trabalharem
de forma direta com alunos com deficiéncia, 02 professores
(20%) relataram ndo terem tido disciplinas de Educagéo Fisica
especialduranteagraduacdoeapenas03(30%)dosentrevistados
afirmaram terem tido aulas de Educa¢do Fisica adaptada.
Assim, entre os professores que possuem conhecimento sobre
Educacgdo Fisica especial, 04 deles tiveram de buscar cursos de
especializagdo, extensdo universitdriaou leiturasindependentes.
Desse modo, os professores entrevistados, apesar de trabalhar
com alunos com deficiéncia, ndo se sentem suficientemente
capacitados para atuar com esta clientela. A clientela atendida
pelos professores entrevistados é predominantemente formada
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por alunos com deficiéncia fisica, mental e auditiva, sendo que
muitos alunos possuem mais de um tipo de deficiéncia.

De forma resumida, foi possivel observar que o perfil dos
participantes deste estudo caracteriza-se por mulheres formadas
em universidades publicas que tiveram uma formagéo deficiente
em termos de Educacdo Fisica especializada, tendo de buscar
os conhecimentos necessarios a sua atua¢do profissional em
outros cursos. Além disso, apesar de possuirem bastante tempo
de atuagdo com alunos com necessidades especiais, ainda se
sentem inseguras, temerosas e incapacitadas para trabalharem
com esta clientela.

Partindo da ideia de que o professor deve assumir e saber
lidar com a diversidade existente entre os alunos, diversas
pesquisas tém reafirmado a necessidade da melhoria da
formacdo de professores como condi¢do para a inclusdo dos
alunos (BUENO et al., 1999).

Apds andlise de diversas pesquisas acerca do tema,
podemos afirmar que, de um modo geral, os cursos de
licenciatura ndo estdo preparados para desempenhar a fungao
de formar professores com uma orienta¢do inclusiva de
atuacgdo profissional. ”Isso é preocupante, pois os alunos bem
ou mal estdo sendo incluidos e cada vez mais as salas de aula se
diversificam, embora, evidentemente, ndo no ritmo desejado”
(GLAT; PLETSCH, 2004, pp. 03-08).

Diante dessa problemdtica, vém ocorrendo intdimeros
debates voltados para a formulagdo de propostas visando sua
resolucdo. Merece destaque a proposta de Bueno (1999/2001),
segundo a qual o modelo inclusionista requereria a formagdo
de dois tipos de professores:

a) os chamados generalistas, que seriam responsdveis
pelas classes regulares e capacitados com um minimo de
conhecimento e pratica sobre a diversidade do alunado;
b) os professores especialistas, capacitados em diferentes
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necessidades educacionais especiais e responsaveis para
oferecer o necessario suporte, orientagdo e capacitagdo
aos professores do ensino regular visando a inclusdo, ou
para atuar diretamente com alunos em classes especiais,
salas de recurso (BUENO et al., 2001, pp. 21-27).

As participantes da pesquisa foram questionadas a
respeito do entendimento do conceito de inclusdo escolar.
Sobre isso, a maioria aponta para os aspectos relacionados
a integracdo na vida social, aquisicio da capacidade de
convivéncia e independéncia, como pode ser observado na
fala de F.: “Participagdo em atividades adequadas as possibilidades,
valorizagdo, integracdo”.

As colocagdes feitas pelas participantes destacam alguns
pontos importantes que caracterizam o paradigma da Inclusao
Escolar, anteriormente levantados e analisados por outros
autores, como Mazzotta (1993), Mantoan (2006) e Ribeiro e
Baumel (2003).

A educagdo inclusiva ndo deve ser tratada como
uma abordagem tradicional onde era sindnimo de
uniformizacdo, mas numa abordagem de aten¢do a
diversidade e a igualdade com respeito pelas diferengas
e pelas necessidades individuais, desenvolvendo as
potencialidades de cada aluno através de percursos
individualizados de aprendizagem, respeitando as
caracterfsticas e o ritmo de cada um. (RIBEIRO E BAUMEL,
2003).

A fala das participantes nos permite perceber que
as mesmas possuem conhecimentos bdasicos sobre o que
caracteriza o paradigma conceitual da inclusdo escolar.

Quando questionadas a respeito da aceitacdo dos
alunos especiais pelos demais alunos nas aulas de Educacdo
Fisica, apenas uma participante declarou que hd atitudes
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discriminatérias por parte dos alunos “normais”. As demais
professoras responderam que ha uma boa aceitagcdo por parte
dos alunos “normais” e que os mesmos manifestam atitudes de
solidariedade e companheirismo com relagdo aos alunos com
deficiéncia.

A questdo aberta “Em caso afirmativo, o que vocé prioriza em
suas aulas para incluir esses alunos?” que deveria ser respondida
somente pelos informantes que respondesse sim a questdo
fechada “Vocé acredita ter conhecimentos suficiente para incluir alunos
deficientes em suas aulas?”; das 07 informantes somente uma
respondeu sim. A professora E. destacou ter como prioridade
em suas aulas “A realizacio de atividades que envolvam todos
independente de sua deficiéncia”.

As respostas das participantes as questOes anteriores
levam-nos a constatar que, na realidade, 86% das participantes
se declaram com conhecimento insuficiente para incluir um
aluno deficiente em suas aulas.

Portanto, o maior desafio posto para os cursos de
formacdo de professores é o de construir conhecimentos que
possam provocar a formagdo de novas atitudes que permitam
aos professores desempenhar de maneira responsdvel e eficiente
seu papel frente aos desafios de educar na e para a diversidade.
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Para tanto, faz-se necessario elaborar politicas publicas
educacionais voltadas para praticas mais inclusivas, adequar
a formagdo de professores as novas exigéncias educacionais e
definir um perfil profissional do professor, ou seja, habilidades
e competéncias necessarias aos professores de acordo com a
realidade brasileira (NUNES; SOBRINHO; NAUJORKS, 2001).

Quando questionados sobre os requisitos necessarios
a inclusdo do aluno com necessidades educacionais especiais
nas aulas de Educa¢do Fisica, houve vérias coloca¢des, das
quais pode-se destacar as seguintes: “qualificacdo profissional”
(22%); “motivacdo do profissional” (22%); “Reconhecer o valor e
potencial de cada aluno e um planejar aulas flexiveis que garantam
a aprendizagem de todos” (17%); “sensibilizagdo e dedicagdo”
(11%); “recursos materiais adequados e apoio da familia” (11%).

As respostas das participantes apontam para questdes
consideradas fundamentais na implementagdo da educagdo
inclusiva no ensino regular. Tais aspectos ja foram anteriormente
levantados por vdrios autores, tais como Martins (1996),
Aguiar (2004) e Silva (2003).

Silva (apud RIBEIRO; BAUMEL, 2003) destaca alguns
pontos importantes que podem ajudar numa melhor
compreensdo de algumas condi¢des fundamentais para
inclusido escolar, sdo eles:
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¢ Primeiramente saber identificar os alunos com
necessidades educacionais especificas;

* Conhecer metodologias que vao auxiliar no ensino destes
alunos;

* Aprofundar conhecimentos entre a relacdo da escola
com a familia;

* Aprofundar conhecimento sobre o desenvolvimento
escolar da crianga e do adolescente;

* Aprofundar conhecimentos sobre avalia¢do;
 Conhecer técnicas de expressdo e linguagem, ligadas ao
trabalho com alunos com necessidades educacionais;

* Saber adaptar atividades ao ritmo e as dificuldades dos
alunos (SILVA, 2003, p. 57, adaptado pela autora).

Dos 10 professores que participaram da pesquisa, todos
(100%) responderam que acreditam que a participa¢do dos
alunos com necessidades especiais nas aulas de Educagdo
Fisica auxilia no seu desenvolvimento e, consequentemente, em
sua inclusdo na comunidade escolar.

Em relacdo a questdo aberta, “em caso afirmativo, por
que e de que forma”, que deveria ser respondida somente
pelos participantes que respondessem “sim” para a questdo
anterior, dos 10 participantes, 08, que correspondem a 80%,
emitiram respostas sem fundamentag¢do e apenas 02 (20%)
fundamentaram suas respostas. M.: “porque a participagdo nas
aulas de educacdo fisica auxilia no desenvolvimento global do
aluno, além de permitirasocializacdo do mesmo, o que facilitard
sua vida em sociedade”. E.: “porque a disciplina permite trabalhar
a formagdo de valores como o respeito, cooperacdo e solidariedades, o
que facilitam a convivéncia, além de trabalhar atividades motoras que
contribuem para o desenvolvimento da autonomia, autoconfianca e
seguranga, ampliando as potencialidades do aluno”.

Pela fala das participantes é possivel perceber que a
participa¢do de alunos com necessidades especiais nas aulas
de Educagdo Fisica além de auxiliar no desenvolvimento motor,
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cognitivo e afetivo dos mesmos, também contribui para o
desenvolvimento de atitudes positivas pelos/nos demais alunos.
Essas atitudes dizem respeito a manifestagdo de solidariedade,
cooperagdo e respeito ao outro, sem discrimina¢do de
caracteristicas pessoais, fisicas, sexuais ou sociais. Esses
comportamentos atitudinais, indicadores de cidadania, estdo
expressos nos objetivos dos Parametros Curriculares Nacionais
de Educacdo Fisica para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1997).
Quando questionados a respeito das principais
dificuldades encontradas para a implementacdo de ages
relativas a inclusdo nas aulas de Educa¢do Fisica, pergunta
dirigida apenas aos 07 professoras de Educagdo Fisica, 06
participantes (40%) apontaram como principal dificuldade
a falta de qualificagdo profissional; 05 professores
(33%) apontaram a falta de infraestrutura da escola e 04
participantes, que correspondem a 27%, destacaram a falta de
material didatico pedagdgico como principal dificuldade para
implementac¢do da educagdo inclusiva nas escolas regulares.

Os resultados sdo indicativos de que, para a dos
participantes, as principais dificuldades para implementacao
da educagdo inclusiva nas aulas de Educag¢do Fisica sdo o
despreparo dos profissionais, a falta de infraestrutura da escola
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e a insuficiéncia de materiais didaticos pedagdgicos. Neste
sentido, Aguiar e Duarte (2005) apontaram como principais
entraves para incluir alunos com necessidades educacionais
especiais nas aulas de Educac¢do Fisica a falta de cursos de
reciclagem, de auxilio técnico pedagdgico especializado,
de estrutura adaptada do espacgo fisico e material didético
adequado. Vygotsky (1997) afirma que as pessoas com
deficiéncia encontram dificuldades, sobretudo pelo fato de
as condi¢gbes materiais e instrumentais estarem voltadas para
uma sociedade dita normal.

Para que ocorra de fato a inclusdo dos alunos portadores de
necessidades especiais no ensino regular, as institui¢des de ensino
precisam contarcom os instrumentos devidos, osrecursos auxiliares
e também um trabalho educativo de profissionais devidamente
capacitados, a fim de realizar as media¢bes necessarias para a
aprendizagem e desenvolvimento desses alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa realizada identificou, através de observacoes e
dafalados docentes, a necessidade de qualificagdo profissional,
infraestrutura e suporte pedagdgico com material didatico e
apoio de profissionais especializados.

Os resultados revelam a falta de preparo/capacitagdo
dos profissionais de Educagéo Fisica, bem como de estratégias
e metodologias de ensino que atendam as necessidades desses
alunos. E importante destacar que dentre as participantes
apenas uma professora declarou ndo ter recebido nenhum tipo
de formagdo sobre educac¢do inclusiva. As demais participantes
afirmaram ter conhecimento a respeito da temdtica e que
tais conhecimentos foram adquiridos através de curso de
graduacdo (30%), especializagdo, extensdo universitdria e
leituras independentes (50%).
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Os dados também mostram a falta de infraestrutura das
escolas pesquisadas, sendo que apenas uma possui quadra
para pratica de atividades fisicas. Outro problema detectado
foi a falta de materiais didaticos para realizacdo de aulas mais
dinamicas e diversificadas, o que dificulta o desenvolvimento
ndo apenas dos alunos com necessidades educacionais especiais
como de todos os outros.

Diante da realidade presenciada nas escolas pesquisadas,
foi possivel concluir que ndo hd a inclusdo dos alunos com
necessidades educativas especiais nas aulas de Educag¢do Fisica,
pois, na maioria das vezes, esses alunos sdo dispensados das
aulas, e, quando permanecem, ndo participam de forma ativa
das atividades propostas. E importante destacar que na grande
maioria das vezes ndo existe limita¢des fisicas que impegam
a participagdo desses alunos, o que acontece é que eles ndo
se sentem motivados e infelizmente nada é feito para mudar
essa realidade. Os professores por ndo se sentirem preparados
ndo se propdem a desenvolver atividades fisicas adaptadas
que possibilitem a participagdo desses alunos nas atividades
esportivas e de lazer.

No entanto, para que a inclusdo seja uma realidade, serd
necessario rever as politicas publicas de inclusdo educacional,
bem como praticas pedagdgicase processos avaliativos na busca
de eliminar as barreiras que impedem sua implementagdo. Para
tanto, faz-se necessario maior investimento em infraestrutura;
material adequado; capacitagdo, atualizagdo e sensibilizacdo
dos profissionais, além de curriculos e métodos flexiveis levando
em conta as individualidades de cada aluno, oportunizando a
participagdo de todos.

Espera-se que essa pesquisa possa servir de motivagdo
para outros trabalhos direcionados a educacdo inclusiva, pois
o tema é complexo e exige um debate constante.
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FORMACAO CONTINUADA:
POSSIBILIDADES PARA O
COTIDIANO ESCOLAR

Adélia de Deus Meireles’
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pois apresenta nos dias atuais uma nova
racionalidade formativa, cujo foco é uma formagdo baseada
na constru¢do racional da aptidio, da capacidade, da
competéncia. Conclamada a partir da Constitui¢do Federal de
1988 e consubstanciada na aprova¢do da Lei n. 9.394/96 (Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional) e nas diretrizes
complementares acerca da politica de formagdo de professores,
que enfatizam a valorizacdo do magistério e de um padrdo
de qualidade cujo teor de exceléncia deve dar consisténcia a
formacao do professor.
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Deste modo, no cendrio brasileiro, a valorizacdo da
educagdoeaformacgdo de professores témsido apontadas como
os principais elementos, no sentido de intervir na qualidade do
ensino ministrado nos sistemas educativos. Conforme Ghedin
(2008), pesquisadores tém conferido muita importancia a
formacdo docente e a profissionalizagdo.

E preciso, no entanto, que as agéncias formadoras
de professores se organizem de forma a proporcionar aos
profissionais docentes, conhecimentos e habilidades, atitudes e
valores que |lhes possibilitem, permanentemente, a construgdo
de saberes e de fazeres docentes, a partir das necessidades e
dos desafios que o ensino, como prdtica social, lhes coloca
no cotidiano. E, sobretudo, que assegure aos professores
desenvolverem capacidades para investigar a prépria atividade
para, a partir dela, constituirem e formarem seus saberes-
fazeres docentes em um processo continuo de constru¢do de
suas identidades como professores. Na verdade, pensar essa
racionalidade para a formagao de professores imp&e considerar
suas inquietagSes vivenciadas nos processos formativos, como
também demanda proporcionar um didlogo entre a formagdo
continuada e a prdtica pedagdgica, investindo em uma
formacdo que permita a este professor decidir em contextos
instaveis, indeterminados e complexos, tornando cada situagdo
uma novidade que exige reflexdao e didlogo com a realidade e
com os desafios que o ensino como prética social os coloca no
cotidiano escolar.

Na linha de consolidag¢do desse quadro e compreendendo
a formag¢do continuada como um processo no qual o professor
seapresenta como agente esujeito desua praticaedaconstru¢do
e reconstrucdo de seu conhecimento, colocamo-nos a favor de
uma racionalidade formativa de professor, fundamentada na
perspectiva de Brito (2006), ao afirmar que, no lugar de uma
formacdo meramente técnica, estdtica, deve- se conceber um
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processo dindmico de formacdo de professor, no qual a busca
de autonomia, a capacidade de reconstrucdo de saberes e de
competéncia pedagdgica seja uma constante.

O que se pode dizer é que para a formag¢do continuada
ser um percurso formativo orientado para a transformagdo
é necessdrio que propicie aos sujeitos envolvidos construir e
reconstruir experiéncias, refletir criticamente sobre preceitos
formativos e produzir espago para uma compreensao da sua
propria pratica pedagdgica. Imbert (2003, p. 18) ressalta
que a perspectiva é “[...] um processo cuja visdo ndo é mais o
acabamento, mas um estado de inacabamento”.

Ao trazer essa significa¢do para a formacgdo continuada,
podemos perceber que esse percurso ndo se conclui, mas
sim, a cada momento, apresenta possibilidades para novos
momentos de formagdo, configurando um cardter de
recomeco da realidade pessoal e profissional, constituindo-se
a pratica pedagdgica, entdo, como a mediadora da producdo
do conhecimento baseado na trajetéria de vida do professor e
em sua identidade.

Entender a formag¢do como um processo de investigacdo
dentro da perspectiva reflexiva leva-nos a pensar sobre os
conhecimentos/ saberes que conduzem a ac¢do do professor
na sua prdtica docente. Assim, consideramos oportuno tecer
algumas consideragdes sobre Formac¢do Continuada como
um dos espacos privilegiados para a forma¢do do docente na
concepg¢do do professor critico/reflexivo e na constitui¢ao dos
saberes docentes necessarios.

Deste modo, o presente artigo traz uma discussdo
acerca da formagdo continuada, no sentido de refletir sobre as
possibilidades dessa formagdo para o cotidiano escolar.
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OS PROFESSORES, COMO ESTAO SENDO FORMADOS?

Nas ultimas décadas do século XX, segundo Ghedin
(2008), houve vdarias pesquisas quanto a formagdo. Esses
estudos mostraram que os profissionais ndo estdo sendo
preparados no processo inicial de sua formagdo para enfrentar
a atual realidade da escola publica, de forma a assumir uma
atitude reflexiva e critica em relacdo ao ensino e as condig¢des
sociais que o influenciam.

Ainda segundo Ghedin (2008), a formagdo de
professores se configura como um conhecimento pronto e
acabado, fragmentado e desvinculado da vida dos sujeitos
envolvidos nesse processo; e, sobretudo, ndo propicia ao
profissional assumir uma atitude de continuar avancando em
conhecimentos, ndo possibilita questionar, indagar, reconstruir,
isto é, tornar-se produtor de conhecimentos. Um professor
produtor de conhecimentos requer investimentos na trajetéria
profissional na busca de aprimoramento das formas de ser e de
estar na profissdo. Nesse sentido, recorremos ao pensamento
de Ibiapina (2007) ao postular que [...] “o professor é um
profissional que precisa estar continuamente aprendendo.
Precisa estar em sintonia com o mundo do qual faz parte, estar
aberto e maledvel as mudangas que permeiam sua prética” (p.
51).

Conforme Pimenta (2005, p. 16), as pesquisas ja
realizadas sobre a formag¢do dos docentes

[...] tém demonstrando que os cursos de formagio, ao
desenvolverem um curriculo formal com contetidos e
atividades de estdgio distanciadas das escolas, numa
perspectiva burocrdtica e cartorial que ndo dd conta de
captar as condi¢Ges presentes na pratica social de educar,
pouco tém contribuido para gestar uma nova identidade
profissional.
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Nesse entorno, os programas de formagdo estdo
estruturados por um modelo de racionalidade técnica que
prioriza um conjunto de competéncias e técnicas, trabalhadas
de forma desarticulada das demandas da prética e da
realidade, encontradas nas escolas, caracterizando-se por uma
concepgdo burocrdtica, acritica, baseadas no modelo da
racionalidade técnica que primeiramente privilegia a aquisi¢do
de conhecimentos, e posteriormente sua aplicagdo, por
meio de estagios. No entanto, os cursos de formagdo devem
proporcionar aos docentes, sobretudo, a superacdo do modelo
de racionalidade técnica para lhes assegurar o desenvolvimento
profissional. A valorizagdo da reflexdo e da coletividade
que encaminhard o professor para o desenvolvimento de
competéncias deve ser privilegiada. Tais competéncias se
configuram como conhecimento, a¢Ges e atitudes necessdrias
ao exercicio de sua profissdo, assumidas em suas dimensdes
humanas, técnicas e politica, e inseridas em um processo
permanente de constru¢do e reconstrugao da pratica docente.
Colaborando com as anélises sobre a formagdo de professores,
Brito (2006, p. 43) afirma:

Postula-se que a formagdo meramente técnica, estdtica
deverd ceder espaco para um processo dindmico de
formacdo de professor, no bojo da qual a busca de
autonomia, a capacidade de reconstrugdo de saberes e de
competéncia pedagdgica seja pratica permanente.

Logo, é preciso subjugar um modelo de formagao que
considere o professor apenas transmissor de um conhecimento
que j4 vem pronto e acabado, que se preocupa somente
com metodologias que priorizavam a cépia e a imitagdo,
a passividade, o autoritarismo, principalmente, “que trate
os alunos como assimiladores de contetidos, a partir de
simples praticas de adestramentos que tomam como mote as

FORMAGCAO CONTINUADA: POSSIBILIDADES PARA 97
O COTIDIANO ESCOLAR



memorizagdes e repeti¢oes de conhecimentos que pouco tém a
ver com a realidade dos alunos” (GHEDIN, 2008, p. 30).

Na verdade, a formag¢do docente aponta para a
necessidade de uma ressignificagdo da pratica pedagdgica

7

do professor, que é tomado como mobilizador e produtor
de diferentes saberes docentes relativos a sua profissdo.
Considerando, assim, o docente como agente e sujeito
de sua prépria prdatica e do processo de constru¢do e de
reconstrucdo de seus saberes conforme as necessidades postas
no cotidiano da sala de aula. Além disso, suas experiéncias
profissionais, seus percursos formativos e suas histdrias de
vida devem ser considerados. Compreendemos, assim, que a
pratica pedagdgica ndo deve fundamentar-se simplesmente na
racionalidade técnica e instrumental, pois essa racionalidade
parecevoltar-se unicamente para a objetivagcdo e a manipulagdo
dos fatos. Nessa compreensdo, percebemos que “sua finalidade
é a transformacdo real, objetiva, de modo natural ou social,
satisfazer determinada necessidade humana” (VEIGA, 2010,
p.18).

Assim, precisamos trilharoutro caminho. Corroboramos o
pensamento de Zabalza (2004), quando dizque a formagdo nao
deve ser, somente, uma atividade intencional que se desenvolve
para contribuir para a profissionalizacdo, um processo de
desenvolvimento individual destinado a adquirir ou aperfeicoar
capacidades. A formacgdo de professores deve, sobretudo,
integrar contetidos formativos que proporcionem uma
perspectiva de indagacdo, desenvolvimento do conhecimento
a partir do trabalho e reflexao dos préprios professores. O
professor precisa perceber-se como sujeito capaz de gerar
conhecimento. Nessa acep¢do, a formacdo serd entendida
como um processo de enriquecimento pessoal e uma melhoria
da qualidade de vida das pessoas, isto é, um desenvolvimento
intelectual, social e emocional dos professores.
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A formagdo exige, ainda, que se conceba um programa
alicercado em questdes da realidade concreta, de onde sdo
extraidas as problematicas de estudo, os temas que orientam
as reflexdes e as buscas tedricas, fornecendo elementos para
leitura e compreensdo do real que foi tomado como ponto de
partida; por conseguinte, formando um profissional critico
e reflexivo. Nestas condi¢bes, portanto, espera-se que este
profissional seja capaz de (re)construir saberes, questiona-
los sempre e que esteja constantemente buscando reformula-
los por meio da reflexdo sobre e na pratica, pois “a reflexdo
critica pode ser o caminho que permitiria aos docentes a ndo
aceitacdo automatica de uma visdo baseada no senso comum”
(GHEDIN, 2008, p. 32).

A partir do exposto, concordamos com Garcia (2009, p.
08), ao afirmar que ser professor ndo é tarefa facil e simples, que
pode ser desenvolvida por qualquer pessoa que possua apenas
o dominio de contetidos curriculares, pois “[...] o ensino é um
trabalho exigente e ndo é qualquer pessoa que consegue ser um
professor eficaz e mantém essa eficacia ao longo do tempo”. O
professor ndo é alguém que apenas domina certas habilidades
e afazeres predeterminados a profissdo.

FORMACAO CONTINUADA, ESPACO DEAPRENDIZAGENS
E DE PRODUCAO DE SABERES?

Nas discussdes acerca da construg¢do de outro projeto de
formagdo de professores, apresenta-se um desafio que se configura
na compreensdo de que a “[...] formag¢do continuada é importante
condi¢do de mudanga das praticas pedagdgicas” (PORTO, 2000,
p. 15). A formagdo de professores organizada nesse molde supera
a relagdo linear e mecanica entre teoria e pratica.

Na verdade, a formagdo continuada em referéncias
possibilitard ao professor a capacidade de compreender a
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complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade da pratica
pedagdgica, através da articulagdo critica e criativa da teoria
e da pratica. Em decorréncia, a relacdo formagdo continuada
e pratica pedagdgica ndo se deve limitar a proporcionar ao
professor um conhecimento que se restringe a aplicacdo de
técnicas ou métodos, mas, sobretudo, que possibilite um
conhecimento que permita ao professor ser um sujeito que
sabe construir e comparar novas estratégias, novos meios de
enfrentar, definir e modificar os desafios, as dificuldades da
prética pedagdgica.

Paratanto,faz-senecessarioqueaformac¢docontinuadando
se fundamente apenas na racionalidade técnica e instrumental,
pois essa racionalidade parece voltar-se unicamente para a
objetivacdo e a manipulagdo dos fatos, mas esteja alicercada em
processos que se configuram por um conjunto de conhecimento,
tanto nas relagdes que cada professorestabelece consigo préprio,
quanto com seu processo formativo e com a aprendizagem que
contribui ao longo da vida.

Com base no exposto, concordamos com Garcia (2009),
ao afirmar que ser professor ndo é tarefa facil e simples, que
pode ser desenvolvida por qualquer pessoa que possua apenas
o dominio de contetidos curriculares, pois: “[...] o ensino é um
trabalho exigente e ndo é qualquer pessoa que consegue ser
um professor eficaz e manter essa eficdcia ao longo do tempo”
(2009, p. 8). O professor ndo é alguém que apenas domina
certas habilidades e afazeres predeterminados a sua profissdo.
Essa compreensdo aponta para o fato de que estd se tornando
cada vez mais clara a consciéncia social de que ensinar é uma
atividade complexa e imprevisivel, que requer dos profissionais
docentes sabercriticar,examinare melhorarseussaberesemuma
atitude de abertura de comprometimento, responsabilidade,
sinceridade, que |hes permitem permanentemente construir e
reconstruir seus saberes e fazeres.
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Por conseguinte, o grande desafio da formacdo
continuada é conceber a escola como um ambiente no qual
trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas, mas sim
um processo permanente; ou seja, presente no dia-a-dia dos
professores e das escolas, ndo como uma fung¢do que intervém
a margem dos projetos profissionais e organizacionais. Nesta
perspectiva, as praticas devem ser articuladas as teorias, nesse
processo de ir e vir, que conduz a agdo, na qual teoria e pratica
vao se constituindo, modificando-se e interferindo no real. Para
tanto, a Formac¢do Continuada deve pautar-se em paradigmas
orientados por um ensino critico/reflexivo, de modo que a
prdtica docente seja decorrente ndo s6 da compreensdo dos
processos de ensino/aprendizagem, como também do contexto
social em que ela acontece.

Desta forma, a Formagdo Continuada deverd ter por base
um processo na perspectiva critico/reflexiva, que pressupde,
dentre outras coisas, o vinculo da unidade indissoltvel entre
teoria e prdtica, entre finalidade e acdo, entre saber e o fazer,
entre concep¢do e execugdo; pressupde uma atividade criadora,
um momento de andlise e critica da situacdo e um momento
de superacdo e proposta de agdo. Além disso, uma acentuada
presenca da consciéncia, a produg¢do do conhecimento com
autonomia, criatividade, criticidade e espirito investigativo,
provocando a interpretacdo do conhecimento e ndo apenas a
sua aceitacdo.

Nessa mesma linha de pensamento, Brito (2006) postula
que a reflexdo possibilita ao professor uma compreensao e
andlise racional de sua agcdo docente na perspectiva de melhor
sistematiza-la e operacionalizd-la. Isto permite, ainda, que
o docente desenvolva, a partir de uma postura critica e da
percepcdo da natureza da agdo pedagdgica, saberes relativos
ao seu oficio, considerando que sua prdtica, por seu cardter
situado, histérico e social, extrapola a mera aplicagdo de
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técnicas e de transmissdo de contetidos. Na inteng¢do de reforcar
esse pensamento, citamos Tardif (2002, p.178):

O saber supde um conjunto de saberes e, portanto, um
conjunto de competéncias diferenciadas. Para ensinar,
o professor deve ser capaz de assimilar uma tradicdo
pedagdgica que se manifesta através de hébitos, rotinas e
truques do oficio; deve possuir uma competéncia cultural
oriunda da cultura comum e dos saberes cotidianos que
partilha com seus alunos; deve ser capaz de argumentar
e de defender um ponto de vista; deve ser capaz de se
expressar com certa autenticidade, diante dos alunos [...].

Com base nos argumentos de Tardif (2002), afirmamos
que esses saberes ndo constroem um conjunto de conhecimento
unificado em torno de uma disciplina, de uma tecnologia ou de uma
concepg¢do de ensino, pois sao variados, ecléticos, sincréticos. Para
ele, dificilmente, os professores tém uma teoria, uma concep¢do
dnica que utilizam em sua pratica. Eles usam muitas teorias pessoais
(tacitas, implicitas), concepgdes e técnicas conforme a necessidade e
o contexto especifico vivenciado. Os docentes mantém uma relagdo
com os saberes de utilizagdo integrada no trabalho, de acordo com
os objetivos que pretendem atingir.

O autor em tela afirma ainda que o saber dos professores
é plural, ou seja, constitui-se de um conjunto de saberes
provenientes da formag¢do profissional e das disciplinas, dos
curriculos e da experiéncia. E, para ele, na prdtica docente,
sdo mobilizados diversos saberes denominados  ‘saberes
pedagdgicos’. Este conjunto diversificado compde-se de
concepg¢des e doutrinas elaboradas a partir das reflexdes sobre
a sua pratica, que conduzem a sistemas de representagdo e de
orientacdo da atividade educativa e incorporam-se a formagdo
profissional, estabelecendo um arcabouco ideoldégico que
direciona o saber-fazer profissional.
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Naverdade, o professor constrdi, no exercicio profissional,
uma gama de saberes necessarios a sua agdo, (re)elaborando e
(re)construindo sua intervengdo pedagdgica, numa atitude de
reflexdo, buscando os saberes essenciais no desenvolvimento
de suas a¢bes docentes. Ou seja, os saberes que os professores
sdo levados a produzir no exercicio profissional correspondem
a uma pluralidade de solicitagdes decorrentes da pratica. Para
Tardif (2002, p.61):

Os saberes que servem de base para o ensino, tais
como sdo vistos pelos professores, ndo se limitam a
conteidos bem circunscritos que dependem de um
conhecimento especializado. Eles abrangem uma grande
diversidade de objetos, de questdes, de problemas que
estdo todos relacionados com seu trabalho. Além disso,
ndo correspondem, ou pelo menos muito pouco,aos
conhecimentos tedricos obtidos na universidade e
produzidos pela pesquisa na 4rea de Educagdo: para os
professores de profissdo, a experiéncia de trabalho parece
ser a fonte privilegiada de seu saber-ensinar.

Assim, o trabalho docente, na atual conjuntura, requer
dos professores a articulagdo/mobilizacdo/producdo de
saberes, pois o contexto da aula ndo envolve apenas o saber
conteudista, mas também relac¢Ges interpessoais. Para tanto,
implica a construcdo de habilidades e requer a mobilizagdo de
varios saberes em face das situagdes emergentes na sala de aula,
que ndo sdo predeterminadas, levando, entdo, o professor a
descobrir mecanismos para a saida dos problemas e conflitos
que permeiam o ato de ensinar.

Nesse ambito, o professor precisa despertar a consciéncia
de que pode se tornar cada vez mais autbnomo, em relacdo ao
desenvolvimento de sua formagdo e de sua pratica. O processo
de sua formagdo é constituido também, e principalmente,
por ele, na medida em que o formar-se ndo é a pessoa, mas
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um processo interno que desenvolve sua identidade, isto é,
da pessoa, do profissional (NOVOA, 1995). A Formagio
Continuada constitui-se em lugar privilegiado de formagdo e
de reconstrucdo de saberes, tornando-se elemento significativo
para o desenvolvimento de como as pessoas transformam
suas representagdes ao longo da trajetéria de vida e alteram
as influéncias postas nessas trajetérias na maneira de se
posicionarem e de agir.

Entendemos, pelo exposto, que a formagdo continuada
ndo podeserconsiderada um percurso formativo que serestringe
apenas as ac¢oes de aperfeicoamento das praticas pedagdgicas,
mas um processo continuo de desenvolvimento profissional do
professor, de valorizagdo da reflexdo e da coletividade, tendo
a escola como espaco privilegiado para que essa formacgédo se
concretize e se torne capaz de articular todas as dimensdes da
profissdo e propiciar mudangas na pratica pedagdgica. Nas
palavras de Prado e Cunha (2008, p. 98), compreendemos
melhor essa perspectiva:

Essa formagdo centrada na escola, que se ocupa dos
saberes profissionais emergentes do contexto de a¢do,
desafia o coletivo de professores/as a gerar sentidos e
coeréncias para a atuagdo individual e do grupo. Esse
coletivo de trabalho, entendido como espago de reflexdo
e intervenc¢do, de socializacdo de experiéncias e de (re)
construgdo de identidades e prdticas, pode permitir
que cada professor/a dé sentido a sua experiéncia e se
reconheca produtor/a de conhecimento e saberes.

Percebemos, portanto, que a formagdo continuada no
contexto escolar oportuniza espagos formativos para a andlise
dos conflitos, obstdculos individuais ou coletivos que os
professores vivenciam na sua prética pedagdgica, na perspectiva
de formularem projetos que os ajudem a encontrar a solu¢do
para a situagdo problemética do seu cotidiano escolar.
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Imbernon (2004) ressalta a formag¢do continuada
centrada na escola, pois é |14 que tudo acontece, ou seja, o
ensinar a buscar melhoria deste ensino, por meio da pesquisa-
agdo, sem desconsiderar o contexto social em que estd inserida.
A formagdo centrada na escola pretende desenvolver um
paradigma colaborativo entre os professores.

Nesse entendimento, Candau (2007, p. 143) pontua que
os caminhos de constru¢do de uma nova racionalidade de
formacdo continuada de professores precisa se fundamentar
nas seguintes teses:

O locus da formagdo a ser privilegiado é a prépria escola
[...]. Todo processo de formagdo continuada tem que
ter como referéncia fundamental o saber docente, o
reconhecimento e a valorizagdo do saber docente. Para
um adequado desenvolvimento da formagdo continuada,
é necessdrio ter presentes as diferentes etapas do
desenvolvimento profissional do magistério |[...].

Nesses termos, Candau (2007) assevera que é no
cotidiano escolar que o professor constréi e desconstréi. E é
nesse aprendizado, nesse locus, que muitas vezes aprimora
sua formagdo. Destarte, compreender a escola como locus de
formacao continuada se constitui afirmagdo essencial na busca
de sobrepujar a racionalidade técnica de formagdo continuada
e construir uma nova racionalidade formativa de professores.

No entanto, ndo se consegue esse objetivo de forma
espontdnea, ndo é simplesmente estar na escola e desenvolver
uma pratica concreta que assegura a presenca de situagdes

mobilizadoras de um percurso formativo; logo,

[...] é importante que essa pratica seja pratica reflexiva,
uma pratica capaz de identificar os problemas, de
resolvélos, [...] que seja uma pratica coletiva, uma pratica
construida conjuntamente [...] por todo o corpo docente
de uma institui¢do escolar (CANDAU, 2007, p. 144).
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Em fun¢do disso, entendemos que uma das amplitudes
fundamentais da formacdo centrada na escola, fundamentada
nas experiéncias dos professores, consiste em produzir situagdes
que possibilitem a esses sujeitos aprender a pensar e a atuar de
maneira diferente, pois a reflexdo dirigida de modo sistematico
propicia transformar a experiéncia em um saber aproveitavel.

Realcamos que é a indagacdo da realidade, mediante
as contradi¢des do cotidiano escolar, que movimenta a
interlocucdo entre a teoria e a pratica. Prado e Cunha (2008)
afirmam que, sendo impossivel compreender a principio os
incomodos de cada situag¢do, ha sempre um lugar aberto no
conhecimento do professor. Ainda segundo os autores, o ndo
saber exige que cada professor “[...] reconstrua de forma nova
e Unica a sua interven¢do; éa pratica eo contexto que instalam a
forca criativa das duvidas” (PRADO E CUNHA, 2008, p. 100).

O professor pratico reflexivo-critico constréi seu
conhecimento por meio de uma reflexdo que nao se sujeita as
teorias formais, mas cria uma nova realidade da sua pratica
pedagdgica num movimento de entrelagamento entre teoria
e pratica, confrontando e inventando através do didlogo
que estabelece com essa realidade e valores éticos, “[...]
para a possibilidade de uma emancipagdo pela chance de
transformacdo informada da a¢do” (LIBERALI, 2008, p. 42).

Desse modo, é necessdrio que a formag¢do continuada
possibilite ao professor desenvolver capacidades que lhe
permitam - mais que receber uma informagdo - selecionar e
decidir qual a competéncia mais adequada em cada situagéo,
que contribua para a consolidacdo de um sujeito auténomo
na producdo de seus saberes, de seus fazeres e de seus valores.

A esse respeito, Giovanni (2005) aponta para o desafio
do percurso formativo, que deve ter como base desenvolver
no professor uma atitude de comprometimento real com a
situagdo problemadtica do seu cotidiano escolar, definindo,
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questionando, com o intuito de compreendé-la, agirsobreelae
sobre as novas condi¢bes que sua investigacdo e sua agdo dela
proveniente podem produzir.

Se entendermos, a formagdo continuada, postulada por
Névoa (1995), como um elemento de mudanga nas praticas
educativas, entenderemos ainda que seja pouco provavel que
mudancas no cotidiano escolar, como também no contexto
profissional desses sujeitos, produzam um avanco qualitativo
efetivo nas situagdes de ensino se os mesmos ndo articularem
a essas mudang¢as uma relagdo consciente e deliberadamente
interrogativa e reflexiva.

No entendimento de Giovanni (2003), essa ideia remete,
necessariamente, a participagdo dos sujeitos, no sentido
de fazer parte, inserir-se, participar, discutir, refletindo e
interferindo como sujeito, no cotidiano escolar. De igual
modo, uma gestdo participada e participativa, na qual existam
liderangas individuais e colaborativas, que permitam aos
sujeitos envolvidos serem capazes de empreender projetos
emancipatérios na constituicido de formas de inteligéncia
coletivas flexiveis e democraticas, que busquem integrar e
valorizar as singularidades do ambiente escolar.

A observacdo de tal realidade nos fez perceber a
importancia de pensar a formagdo continuada como um
processo formativo critico- reflexivo, implicando conceber
um percurso de formag¢do-acdo, por meio do qual o professor
se coloca como agente e sujeito de sua prdatica, afora sujeito
do processo de construcdo e reconstru¢do do conhecimento.
Nesses termos, cotidianamente, é repensado e realimentado,
articulando- se com as concepg¢bes tedricas que vém sendo
discutidas e refletidas nas diferentes instancias educativas.
Diante de tais consideracGes, a formag¢do continuada, a partir
do exercicio docente, possibilita ao professor compreender
como vai sendo construido o processo de aprender a ensinar.
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REFLEXOES CONCLUSIVAS

Do trabalho exposto, percebemos a importancia de
pensar a formag¢do continuada para além dos programas de
ensino estruturados e trabalhados de forma desarticulada das
demandas da pratica e da realidade encontradas nas escolas
brasileiras. Pensar a formag¢do continuada implica conceber um
processo de formagdo/agdo que encaminhard o professor ao
desenvolvimento de competéncias — que se configuram como
conhecimento, ac¢des e atitudes necessarias ao exercicio de sua
profissdo, assumidas em suas dimensGes humanas, técnicas e
politica, e inseridas em um processo permanente de constru¢dao
e reconstrucdo da pratica docente, sendo ele seu autor e ator.

O tornar-se professor é um processo de continuo de
crescimento profissional que dura toda a vida. O professor
vai aprendendo cotidianamente a enfrentar as dificuldades e
desafios. Trata-se de um profissional que atua em um mundo
dominado pela mudanca, incerteza e complexidade crescente,
cujas situacOes e problemas postos neste contexto ndo sdo
soluciondveis com simples aplicagdo de conhecimentos
técnicos/tedricos adquiridos na formacdo académica
(IMBERNON, 2004). Na verdade, o cotidiano da sala de aula
é marcado por situagdes diversas, simultdneas e imprevisiveis
que exigem do professor tomada de decisGes sem tempo algum
para reflexdo. Sdo aspectos que fazem de cada atividade
pedagdgica um campo de situagdes inusitadas com desfecho
incerto, aspectos que solicitam ao professor um conjunto de
meios e saberes de prudéncia para ganhara aposta da educagdo
e da aprendizagem. Desse modo, ainda, compartilhamos
o pensamento de Gauthier (1988), quando comenta que o
professor, no trabalho cotidiano em sala de aula, ndo pode
contar apenas com saberes técnicos e formalizados. Ele precisa,
necessariamente, ter atitudes de prudéncia, recorrer a sabedoria
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pratica. Este autor afirma que [...] “a prética da pedagogia é
demasiado complexa, demasiado inserida na contingéncia

para ser totalmente aprendida pela ciéncia” (p. 352).

A compreensdo dos fatos e das situagdes vivenciadas
durante a vida estd intimamente relacionada ao processo de
formacgdo de cada sujeito. Esses entendimentos atuam como
fonte inspiradora para a constru¢do das representagdes de
si e dos contextos nos quais elas emergiram. O individuo em
formacgdo “sé se torna sujeito dessa formagdo no momento em
que a sua intencionalidade é explicitada no ato de aprender e
em que é capaz de intervir no seu processo de aprendizagem e
de formag¢do” (JOSSO, 2004, p. 50). Essa abertura para expor
suas experiéncias e intengdes durante o processo de formacao,
conduz o adulto a uma aprendizagem significativa.

Acreditamos, portanto,queaformagdocontinuadaprecisa
constituir-se em espago coletivo de socializa¢do e de confronto,
essencial para um pulsar reflexivo e para compartilhamento das
diferentes trajetdrias. Falar, ouvir, refletir sobre suas trajetérias
profissionais pode, em certo sentido, potencializar praticas de
formacdo que assegurem ao profissional reconhecer-se além
de um mero consumidor de informagdes repassadas a ele em
cursos de formagdo. Também podem permitir a superagdo
de uma pratica tradicionalmente exercida por pesquisadores,
adeptos do paradigma positivista de compreender a Ciéncia, os
quais teorizam sobre o professor e sua pratica sem, no entanto,
admitir ser possivel a esse profissional ser também sujeito de si
préprio e de sua experiéncia.
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O ENSINO DE LEITURA E ESCRITA
NA EJA E SUAS IMPLICACOES NA
APRENDIZAGEM LINGUISTICA DOS
JOVENS E ADULTOS
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INTRODUCAO

entre as muitas contribuicbes que a pesquisa
))traz a educagdo, podemos considerar como
essenciais aquelas voltadas ao campo da
leitura e da escrita, uma vez que estas constituem a base da
aprendizagem em todos os ramos das Ciéncias da humanidade.

Porestarazdo, embora haja diversas teorias desenvolvidas neste
campo, muitos questionamentos ainda continuam vigentes em
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nosso cotidiano escolar, principalmente em realidades nas quais
a clientela é oriunda de processos de escolarizagdo especificos,
como é o caso da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA).

Sabemos que a EJA, nos principios educacionais vigentes,
buscalevaraos jovens e adultos que ndo tiveram a oportunidade
de concluir sua formagdo basica na idade adequada, a
possibilidade de acesso ao conhecimento, de modo a melhorar
sua qualidade devida, proporcionando-lhes maiores chances de
insercdo no mercado de trabalho, bem como de emancipagao
social.

Nesse contexto, dentre os principais saberes adquiridos,
o dominio da leitura e da escrita é prioridade nesta modalidade
de ensino, uma vez que o individuo que ndo domina a leitura e
a escrita do idioma do qual é falante tem muitas dificuldades
para exercer sua cidadania de forma plena, tendo em vista
que sua atuagdo, como sujeito critico e consciente, dar-se-a
mediante a busca e a descoberta do saber, a¢des intrinsecas ao
ato de ler e escrever (KLEIMAN, 1995).

Neste escopo, optamos por estudar as praticas
pedagdgicas em uma turma de 4° ciclo da EJA de uma escola
publica municipal de Parnaiba-Pl. Os alunos deste periodo
apresentam sérias dificuldades em relacdo a leitura e a escrita,
sendo muitos deles analfabetos funcionais, ou seja, decodificam
os signos, mas ndo conseguem estabelecer a relagdo entre os
mesmos, estando assim impossibilitados de compreender e
interpretar os géneros linguisticos.

Esta situagdo prejudica muito a melhoria da qualidade
de vida deste publico, pois o fato de passar pelos periodos de
formacdo escolar e ndo conseguir desenvolver as habilidades de
leitura e escrita torna-se uma grande frustragdo, ocasionando
a desmotivagdo e, em alguns casos, a evasao escolar. Por esta
razao, a visdo dos discentes desta turma, em relagdo a escola,
tornou-se negativa e sua concep¢do de melhores condig¢Ges de
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sobrevivéncia tende a ser diminuida a cada dia, uma vez que
suas perspectivas foram frustradas.

Diante do exposto, concebemos como vélido, e bastante
relevante, o estudo que realizamos, o qual se constituiu na
investigacdo da pratica de ensino da leitura e escrita na referida
turma e suas implicagdes para o processo de letramento dos
alunos. Para tanto, elencamos, como objetivo geral, investigar
a acao docente no processo de aplicagdo e desenvolvimento
das praticas de leitura e de escrita dos discentes do 4° ciclo, de
modo a compreender aspectos do trabalho docente, bem como
a influéncia destas préticas na constru¢do da aprendizagem
linguistica dos alunos.

Como objetivos especificos, buscamos: conhecer a
pratica docente do professor de Lingua Portuguesa, na
perspectiva do ensino de leitura e escrita; identificar as técnicas
e/ou instrumentos utilizados pelo referido professor no trato
do letramento dos seus educandos; verificar se as formas
pelas quais estd sendo desenvolvido o ensino de leitura e
escrita contribui, significativamente, para a construgdo da
aprendizagem linguistica dos discentes; e, refletir sobre a
importancia da a¢do docente no processo de letramento dos
alunos da EJA.

Na presente investigacdo discorremos sobre a seguinte
problemdtica: como a pratica pedagdgica do professor de
EJA, na perspectiva do ensino de leitura e de escrita, pode
consolidar uma pratica significativa no processo de letramento
de jovens e adultos? Nosso intuito foi construir entendimentos
que possibilitassem a compreensdo deste questionamento,
para que pudéssemos buscar possiveis direcionamentos para
a melhoria das préticas educativas e, ainda, das condi¢des de
aprendizagem do publico em foco.

Apresentamos a seguir os resultados de nosso estudo,
contemplando as teorias que o embasaram, os procedimentos
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metodoldgicos utilizados, a andlise e discussdo dos dados
obtidos durante a investigacdo, as consideragdes finais sobre o
tema e, ainda, as fontes referenciais do estudo.

O LETRAMENTO NA EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

O ensino de jovens e adultos no Brasil, ao longo de sua
histéria, passou por inimeras tentativas de emancipagdo.
Segundo Moura (2003), em seus primeiros enfoques, o ensino
destinado aos adultos baseou- se na alfabetiza¢do tradicional,
ou seja, o dominio estrutural dos signos linguisticos, os
quais permitiam ao aluno decodificar tais signos e grafa- los
ortograficamente. Entretanto, ndo havia a preocupa¢do em
levar ao educando da EJA um ensino que o tornasse agente
de sua prépria linguagem, capaz de ler, escrever, interpretar e
expressar-se, com proficiéncia, nos atos de comunica¢do do
meio social.

De acordo com a pesquisadora, isso causou, ao longo de
décadas, um alto indice de analfabetismo funcional e, dessa
forma, a EJA ndo conseguiu sanar o problema de analfabetismo
juvenil e adulto no pars. E fato que muitos alunos da EJA chegam
e concluem as etapas iniciais sem desenvolver as habilidades
linguisticas necessarias ao prosseguimento de seus estudos e sua
constituicdo de cidaddo letrado, ou seja, mesmo frequentando a
escola, ndo conseguem ler e nem escrever no nivel equivalente ao
periodo que estdo cursando, permanecendo no analfabetismo
funcional e a margem do universo do letramento.

Nesta perspectiva, o que se concebe como pratica
de letramento na escola? Segundo Soares (2004), o termo
Letramento é contemporaneo, data da década de 1980. Surgiu
gracas aos estudos de pesquisadores do campo da Linguistica
e da Educagdo, os quais passaram a conceber que, nas
sociedades modernas, ndo bastava apenas o individuo ser capaz

116 | José Marcelo Costa dos Santos * Luciana Matias Cavalcante



de decodificar signos linguisticos, era preciso fazer uso social
da leitura e da escrita no cotidiano. Os alunos necessitavam
perceber o real objetivo de aprender a ler e a escrever.

A pesquisadora concebe como prética de letramento “o
estado daquele que ndo sé sabe ler e escrever, mas que também
faz uso competente e frequente da leitura e da escrita e que
ao formar-se letrado, muda seu lugar social, seu modo de viver
na sociedade, sua insercdo na cultura” (SOARES, 2004, pp.
36-37). De acordo com a estudiosa, ndo basta o individuo ser
apenas alfabetizado, isto é, capaz de realizar a leitura nominal
simbdlica (letras e palavras), é preciso utilizar esse dominio
como agente transformador de sua realidade por meio da
linguagem. Tal capacidade permite ao homem tornar-se um
cidaddo atuante, participativo e autbnomo na sociedade.

Diante do exposto, concebemos que o letramento é um
processo de aprendizagem, de cardter social e histérico, da
leituraedaescrita, o qual atribuiao sujeito diversas capacidades,
como: refletir, interpretar, ler e compreender textos, interagir
no meio social, dentre outras. No caso dos alunos da EJA, o
letramento torna-se ainda mais abrangente, tendo em vista
que se trata de um publico que ja construiu, ou estd em fase
de construcdo, de sua identidade social e sofre diariamente
os impactos da caréncia de conhecimentos de linguagem
escrita em seu cotidiano, salvo os casos particulares em que
o jovem ou adulto constréi uma espécie de autoaprendizagem
linguistica, que lhe possibilita o ingresso no mundo letrado sem
a media¢do da escola formal.

Nesta esteira, Mollica (2009, p. 11) enfatiza seu conceito
de letramento:

O termo letramento, bastante em voga, tem origem no
vocédbulo inglés literacy tendo recebido algumas acepg¢des
em portugués. Tradicionalmente, um letrado significa
culto, ilustrado. Contemporaneamente, entendemos
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como letrada a pessoa que sabe ler e escrever. Contudo,
numa compreensdo mais ampliada, todos os individuos
podem ser considerados letrados, mesmo os ndo
alfabetizados, por estarem inseridos na mesma cultura e
serem possuidores de conhecimentos que lhes permitem
criar estratégias préprias para realizar calculos e, em
alguns casos, decifrar letras e palavras, para entender o
que necessitam, sem terem passado pelo ensino formal.

Na visdo da pesquisadora, alfabetizagdo e letramento sdo
praticasdistintas, umavezque o ato dealfabetizarestdvinculado
a promogdo de saberes relativos ao dominio de um cédigo
linguistico, enquanto o ato de letramento estd relacionado as
capacidades de interag¢do social, em que o individuo mantém
um coerente processo de troca de saberes empiricos, sem que
para isso tenha que, necessariamente, ser alfabetizado. Por
outro lado, alfabetizar numa perspectiva meramente mecanica
ndo garante prdticas de letramento.

Pelo fato de ser jovem ou adulto, o aluno da EJA tem uma
grande riqueza empirica a oferecer, produto de suas experiéncias
no ambiente em que vive. Entretanto, a maioria apresenta
grandes dificuldades de relacionar seu conhecimento de vida
aos atos de leitura e escrita, tendo a escola como instrumento
capaz de sanar esta caréncia.

Para tanto, cabe ao professor direcionar sua pratica,
de modo a promover a aprendizagem dos jovens e adultos,
valorizando aquilo que Freire (2008, p. 20) defende como
leitura experiencial do mundo. Segundo o autor, “[...] a leitura
do mundo precede a leitura da palavra e a leitura desta implica
a continuidade daquela”, ou seja, antes de aprender a ler
palavras, o alunorealiza aleitura de mundo, através de um olhar,
de um gesto, que sdo os saberes adquiridos na vida didria. Na
concepg¢ao deste educador, a leitura de mundo é fundamental
para a compreensdo do ato de ler e de escrever, tendo em vista
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que, a partir desta, podemos reescrever e transformar o nosso
mundo, com base em uma prdatica consciente.

Soares (2004, p. 12), por sua vez, concebe a alfabetizagcdo
e o letramento, como prdticas indissocidveis na escola, ou seja:

Ndo sdo dois processos independentes, mas
interdependentes, e indissocidveis: a alfabetizacdo se
desenvolve no contexto de e por meio de praticas sociais de
leitura e escrita, isto é, através de atividades de letramento,
e este, por sua vez, s6 pode desenvolver-se no contexto da
e por meio da aprendizagem das relagdes fonema-grafema,
isto é, em dependéncia da alfabetizacdo.

De acordo com a autora, é um equivoco pensarmos
as praticas de alfabetizagcdo e letramento dicotomizadas. O
docente deve articuld-las em pratica educativa, levando aos
discentes possibilidades de construgdo efetiva de conhecimento.
Todavia, para que isso ocorra, sao necessarios formagdo e
comprometimento, porque alfabetizar letrando é um grande
desafio.

Neste bojo, Weisz (2012) salienta que é errbnea a ideia
de que ao sair da faculdade o professor ja estd completamente
pronto a desenvolver o papel de professor alfabetizador.
Fazem-se necessdrias a formagdo continua e a reflexdo
sobre esta prdtica antes e ao longo de seu desenvolvimento.
Sendo uma das precursoras dos conceitos introdutdrios de
letramento no pais, a referida pesquisadora nos alerta sobre a
grande responsabilidade que temos no papel de mediadores da
aprendizagem linguistica na escola, enfatizando que devemos
estar prontos para desempenhar esta fungdo a contento na
comunidade.
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O ENSINO DE LEITURA E ESCRITA NA EJA

Quando evidenciamos a linguagem por meio do exercicio
pratico da leitura e, consequentemente, da producdo escrita,
utilizamos a maneira mais coerente de interagir com o mundo
em suas vdrias facetas de cultura, ciéncia, literatura e arte.
Porém, tendo em vista que o texto escrito é resultado dos
varios textos lidos, concebemos que, para que nosso educando
da EJA escreva com coeréncia, é necessario que tenha uma
atividade constante de leitura, a qual deve ser reflexdo de suas
experiéncias linguisticas.

Neste sentido, Kleiman (2000) afirma que a plena fung¢do
do ato da escrita se consolida quando ha a correta ligacdo
entre esta e a leitura, pois uma ndo pode ser desvinculada da
outra e ambas constituem a categoria mais importante da
escolarizacdo de um individuo: a competéncia textual. A autora
ressalta que quando lemos estamos desenvolvendo diferentes
tipos de conhecimento, que serdo cruciais na formagdo de um
leitor competente.

Sabemos, com base em nossa experiéncia como
educador, que o ensino de leitura e de escrita s6 acontece
de forma satisfatéria quando é resultado de um conjunto
de fatores em sua execugdo: a valorizagdo do conhecimento
prévio dos alunos, a diversidade de instrumentos e técnicas de
ensino-aprendizagem, a capacidade de refletir sobre o trabalho
pedagdgico, etc.

Cabe ao professor mediar as etapas de aquisicdo da
leitura e da escrita do discente, tendo consciéncia de que “a
aprendizagem da escrita é, portanto, processual e se constroi
em ritmo diferente em cada individuo” (BRITO, 2007, p.
04). Segundo esta estudiosa, encontramos variados niveis e
especificidades de aprendizagem da leitura e da escrita, logo, o
educador deve compreender que sua a¢do pedagdgica precisa
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ser resultado de um planejamento organizado, reflexivo, flexivel
e adequado a turma.

A forma como a leitura é trabalhada na escola dificulta
ou acelera o processo de desenvolvimento do aluno-leitor e,
portanto, do aluno- escritor. Para que esta tenha éxito, segundo
as autoras, a leitura precisa abranger uma situagdo interacional
entre autor-texto-leitor, em que:

Os sujeitos sdo vistos como atores/construtores sociais,
sujeitos ativos que - dialogicamente - se constroem e
sdo construidos no texto, considerado o préprio lugar de
interagdo e da constitui¢do dos interlocutores. [...] Nessa
perspectiva, o sentido do texto é construido na interagdo
texto-sujeitos e ndo algo que preexista a essa intera¢do
(KOCH; ELIAS, 2008, p.10).

Sendo assim, é preciso que propiciemos melhores e
maiores momentos de leitura para nossos educandos. A
leitura deve acontecer como uma prdtica prazerosa, a qual o
aluno sinta satisfacdo em executar. Desta forma, quando for
solicitada a ele uma produgdo, sabera que, em vez de mero
exercicio mecanico, estard diante da possibilidade de tecer um
novo género, um novo texto, uma proposta de leitura para ele
e para outros.

A leitura propicia, quando realizada de forma correta,
as ferramentas exigidas no processo de construgdo do texto.
Na concep¢do de Solé (1998), toda leitura tem um objetivo
e por meio dela outros podem ser tracados. Portanto, se
um discente comecar a ler s6 porque o professor pediu,
possivelmente ndo encontrard sentido nesta atividade, ao
passo que ao realizar a leitura por vontade prépria e pelo desejo
de descoberta, o educando se sentird motivado a desenvolver
suas habilidades linguisticas, dentre elas, as capacidades de
explorar, compreender e produzir géneros. Segundo Antunes
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(2003), a pratica da leitura favorece trés grandes contribui¢bes
na formacdo dos alunos: possibilita a ampliacdo do seu
repertdrio cultural, uma vez que a cada leitura executada ha
um aprendizado intrinseco; aproxima o leitor da plenitude
do prazer da leitura valorizando-a como atividade sauddvel
e de grande importancia na vida do homem; e ajuda o aluno
a desenvolver e ampliar seu vocabulério tornando-o apto aos
diferentes tipos de discurso, desde momentos de eloquéncia
linguistica as formas coloquiais de interacdo verbal.

Leite (2008, p. 28) corrobora com as acep¢bes acima,
enfatizando que sé poderemos proporcionar um ensino que
possibilite uma aprendizagem coerente, se inserirmos em nossa
pedagogia o trabalho com “[...] textos e temas relacionados
com as condigdes sociais, uma vez que estes proporcionam ao
professor as condi¢des para desenvolver as préticas de leitura
e escrita a partir de assuntos potencialmente geradores de
reflexdo e critica [...]”. O discente da EJA é um sujeito que tem
muito a oferecer ao professor, por isso, o docente necessita
estar atento as reais necessidades de sua clientela.

Neste ensejo, tornamos clara a importancia da leitura
na aquisi¢do da escrita, pois, numa dindmica interativa, uma
complementa a outra e ambas formam a base do conhecimento
linguistico do individuo, favorecendo seu processo de
alfabetizacdo e letramento escolar e social.

ABORDAGEM METODOLOGICA

Contemplamos em nossa investigagdo a pesquisa
bibliografica, em razdo de necessitarmos buscar a teoria para
embasarnossos escritos. Amesma, de acordo com Xavier (2010,
p. 48), “é aquela forma de investigacdo, onde o pesquisador
faz um levantamento de trabalhos ja realizados sobre um
determinado tema [...]”. Neste sentido, buscamos variadas
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fontes (livros, revistas, artigos cientificos, sites especializados,
etc.) para fortalecermos nosso estudo, bem como darmos
veracidade a teoria a ser exposta.

Aliada a pesquisa bibliografica, desenvolvemos o estudo
de caso do tipo etnografico, tendo em vista que realizamos uma
investigacdo de natureza qualitativa, a qual se deu mediante
a interacdo entre o pesquisador e os sujeitos contemplados.
Severino (2007) salienta que, neste tipo de estudo, o
pesquisador tem a oportunidade de vivenciar a realidade do
campo em foco, estabelecendo uma importante relagdo com
os membros da comunidade estudada.

Os instrumentos que utilizamos contemplaram cinco
alunos e a professora de Lingua Portuguesa do 4° ciclo.
Realizamos a observagdo participante, por meio da qual
vivenciamos a prdtica educativa da docente acima citada; a
entrevista semiestruturada ou ndo-diretiva, ou seja, um didlogo
descontraido, deixando o informante (alunos) a vontade
para expressar sem constrangimentos suas ideias e opinides
(SEVERINO, 2007); e a aplicagdo de questionario, organizado
em torno de indagagdes abertas, para a referida professora.

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Um trabalho de pesquisa ndo constitui finalidade se
este ndo for devidamente analisado com o intuito de entender
o fendbmeno social estudado, suas formas de manifestacdo,
suas causas e consequéncias, enfim, “os porqués” levantados
diante da tematica. Desta forma, ao concluirmos o processo de
coleta de dados, fomos levados ao momento mais importante
deste estudo: a andlise critica do que foi apurado ao longo da
pesquisa.

Durante um més, duas vezes por semana, observamos a
pratica docente da professora participe do estudo, na turma
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do 4° ciclo/EJA, para que pudéssemos conhecer, entender e
identificar os procedimentos que esta executa na realizagdo
das praticas de letramento dos educandos. Foi também um
momento de interacdo com a turma, crucial no processo de
investigacdo. A referida educadora possui formagdo académica
na drea de Letras-Portugués, tendo se especializado em
Literatura Brasileira. Atua no magistério hd vinte e trés anos,
lecionando na EJA ha quatro.

Os educandos s3o oriundos, em sua maioria, de familias
de baixa renda, tendo como orcamento principal os beneficios
ofertados por programas de assisténcia do Governo Federal.
Apresentam faixa etdria entre 16 e 45 anos e a maioria ja exerce
algum tipo de atividade econémica para fortalecer a renda
familiar.

Por meio de nossas observacdes na referida turma,
pudemos perceber que se trata de uma classe que apresenta
muitas caréncias em relacdo a aprendizagem, principalmente,
no tocante as habilidades de leitura e escrita. Muitos s6
decodificam os signos, mas ndo conseguem compreender os
processos semanticos destes nas construgdes textuais, ndo
demonstram muito interesse e, ainda, costumam faltar. A seguir
mostraremos os resultados da entrevista e dos questionarios
aplicados.

Nossa primeira indagacdo a professora foi a respeito do
conceito de letramento escolar e sua importancia na formagao
discente. A docente assim se posicionou:

Acredito que para entender o que lemos é preciso conhecer
as palavras e o sentido que estas tém dentro do contexto.
A partir do momento que o aluno adquire o habito da
leitura fica mais facil deste ter a competéncia leitora e a
do escrever. Infelizmente, o nosso aluno ndo despertou,
ainda, para a importancia que a leitura e a escrita tém na
vida de cada um. A leitura e a escrita devem fazer parte
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do cotidiano do nosso educando, entdo, para mim isso é
a grande importéancia da leitura e escrita, preparar nosso
aluno apara enfrentar o mundo. Isso é ser letrado.

Nesta perspectiva, a professora salienta que a formacao
para a vida compreende o dominio das habilidades de leitura e
escrita dos educandos. Por meio do discurso desta profissional,
podemos dizer que ela é consciente do papel fundamental que
a aprendizagem linguistica tem na vida do discente. Tendo esta
concepgdo, a referida educadora poderia desempenhar, de
forma construtiva, seu papel de mediadora da construgdo do
conhecimento do educando, fazendo jus as meng¢des de Moura
(2011), que defende que o professor de EJA deve ser consciente
de seu papel transformador das condi¢des de aprendizagem
dos discentes.

A exemplo da professora em foco, os alunos da turma em
que se deu nosso estudo também tém nogdo construida do papel
e da importancia do ato de ler e escrever. Os entrevistados, os
quais serdo identificados por meio de pseudénimos escolhidos
pelos mesmos, assim se posicionaram:

z

Locutor: Pra mim, a leitura é muito importante, mesmo
porque se agente nio ler direito, ai tudo fica ruim. As
vezes ¢é dificil ler, mas eu vou tentando pra mais na frente
conseguir algo melhor na vida.

Bruce Lee: Acho que para nds aqui do supletivo, né, da EJA,
aleitura é importante sim, porque sem ela nés jamais pode
ter condi¢do de ir pra frente em nossos estudos. Eu sinto
muita dificuldade na hora de ler e mais ainda quando é
pra escrever.

Ferreira: Eu entendo que leitura e escrita sdo duas coisas
boas da gente ter, mas sé que é muito dificil de aprender
essas duas coisas. Eu mesmo j4 td aqui no colégio tem um
tempo ja e ainda ndo peguei o jeito da leitura e da escrita.
Xaiene: Leitura e escrita... Hum... deixa eu ver: bom, eu acho
que agente pra ser alguém na vida tem saber ler e escrever.
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Que ndo consegue estd fora do mercado de trabalho. E
por isso que digo todo dia para meu filho que ele tem
que ler e escrever, pois sendo ele ndo vai dar certo na vida.
Linda: Pra mim, leitura e escrita sdo étimas. Eu adoro ler,
principalmente revistas de fofocas dos famosos [risos].
Agora quando é para escrever eu j4 tenho um pouco de
dificuldade, porque pra mim é muito mais dificil escrever
do que ler.

Com base nos depoimentos acima, ratificamos a ideia
de que o educando da EJA reconhece qudo importante é o
processo de aquisicdo da leitura e da escrita na escola. Contudo,
percebemos que em todas as falas ha uma forte referéncia as
dificuldades no processo de desenvolvimento dessas habilidades
linguisticas, fato que é comprovado pela fala da professora,
quando esta se refere ao nivel de letramento dos educandos do 4°
ciclo: “nivel fraco, porque os alunos nem sempre compreendem
com clareza o que leem, muitos apenas decodificam os signos”.

Nesta perspectiva, verificamos uma contradi¢do:
professora e alunos sdo conscientes da importancia do
letramento, contudo, os alunos continuam com nivel de leitura
e escrita desfavoravel a etapa que estdo cursando. Em que
ponto estaria o problema: na metodologia aplicada ou no
processo de aprendizagem dos alunos?

Quando perguntamos sobre os procedimentos didaticos
desta profissional, obtivemos a seguinte resposta: “trabalho
com textos do préprio livro didatico, textos diversos, de
diferentes tipologias. Existem alunos que adoram ler e escrever;
outros, porém, ndo gostam muito dessa atividade”. Todavia,
durante nossa estada na turma, verificamos que ha escassez de
instrumentos e técnicas de ensino, no trato da leitura e escrita,
dando-se maior énfase ao livro didatico, fato que podemos
enfatizar com o discurso dos discentes, ao serem indagados
sobre os procedimentos didaticos da docente:
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Locutor: Ela trabalha leitura, mas somente do livro didatico.
Bruce Lee: E, de certa forma ela até faz a gente escrever, a
gente escreve bastante na aula dela, mas a gente ndo vai
pra biblioteca, nem usa outros textos.

Ferreira: Ela tenta fazer a leitura com a gente, mas é muito
chato o jeito que ela faz isso na sala. Ai, a maioria ndo
gosta. Eu, pelo menos, acho muito chato ficar sé lendo o
livro ou ouvindo ela ler.

Xaiene: A professora trabalha s6 mesmo através de livro.
Ela sé usa o livro de leitura e ai passa exercicios e textos.

E é s6 isso mesmo.

Linda: Ela ndo traz coisas praticas pra gente. Eu ndo gosto
da aula de portugués! O que ela faz mais é ler pra gente,
até porque se ela pedir ninguém ler mesmo. Af fica sé nisso
mesmo, ela ler pra corrigir um exercicio ou pra mandar
fazer texto.

Neste sentido, evidenciamos que a professora necessita
refletir sobre sua pratica educativa, de modo a transforma-
la, promovendo por meio desta transforma¢do um ensino
funcional da leitura e da escrita, indo além do universo escolar
(KALMAN, 2009). O educando precisa gostar de ler e sentir
necessidade de escrever, pois assim, aquilo que era “chato” ou
enfadonho passa a ser um processo prazeroso de constru¢do
de aprendizagem, por meio do qual o educando é motivado e
sente-se parte fundamental do processo (SOLE, 1998).

Na EJA, ensino de leitura e escrita deve ser motivo de
constante reflexio do professor. E preciso inovar, oferecer
diferentes estratégias, tendo como base a realidade da turma.
Nesta perspectiva, Simonetti (2007, p. 27) enfatiza a importancia
da metodologia do professor e sua a¢do de mediador, ao
trabalhara leitura e a escrita do educando. A sala de aula deve ser
“um ambiente ‘vivo’”, ou seja, o docente deve levar ao discente
diferentes géneros textuais (jornais, placas de rua, revistas, cartas,
bilhetes, e-mails, receitas, estérias, etc.), recursos que tornardo
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as aulas mais vivas, a partir dos quais os discentes praticardo a
leitura e a escrita de forma ludica, despertando sua curiosidade,
sua vontade e o prazer em executa-las.

Na turma do 4° ciclo ha um fato que pode facilitar a
mudanca da pedagogia da professora, pois ao perguntarmos
aos educandos se eles gostariam de vivenciar novas formas
de ler e escrever obtivemos resposta positiva de todos os
entrevistados, ou seja, eles anseiam por mudanga.

Diante disso, compreendemos que é preciso desenvolver
uma acdo pedagdgica que ultrapasse o livro didatico,
valorizando o contexto social do educando, os géneros que
estdo a nossa volta, de modo a contribuir para o exercicio da
autonomia do leitor e suas escolhas sobre o que deseja ler.

Oficinas literdrias na biblioteca, sarau e/ou mural de
poemas populares e classicos, didrio de bordo, relatos pessoais,
exploracdo de géneros do cotidiano, leitura expressiva, leitura
compartilhada, leitura jogralizada, leitura dramatizada,
dinamicas de grupo, jogos (caga-palavras, soletrando, etc.)
podem modificar a prética pedagdgica da professora do 4°
ciclo, de maneira que, ao refletir na aprendizagem de seus
educandos, propicie o sucesso na constru¢do da aprendizagem
linguistica dos jovens e adultos.

CONSIDERAGOES FINAIS

Por meio desta investiga¢ao, construimos importantes
entendimentos acerca da temdtica em enfoque. Vimos que o
ensino de leitura e escrita na EJA requer muita sensibilidade
e preparo por parte do professor, que deve estar atento as
peculiaridades do processo de constru¢do da aprendizagem
linguistica de seus alunos, tornando o ambiente de sala de aula
um espaco positivo, no qual todos possam crescer e desenvolver
suas habilidades cognitivas.
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A pesquisa nos mostrou que se o professor ndo desenvolver
procedimentos didaticos que contemplem coerentes formas
de letramento dos educandos acabard desestimulando e
dificultando a promocgao de leitores criticos e autdnomos.

A realidade dos discentes, com os quais desenvolvemos
nosso estudo, faz um alerta sobre a necessidade da qualificagao
do professor, sob a perspectiva da constru¢io de um
planejamento adequado, que privilegie a realidade dos alunos,
propiciando condi¢Ges para que estes se tornem agentes de
construgdo e transformagdo da sociedade, fazendo uso de
habilidades linguisticas, em relacdo aos atos de ler e escrever
com proficiéncia.

A professora da turma reconhece as dificuldades,
mas ndo buscou, ainda, a renovag¢do do seu trabalho. Os
educandos sabem de suas barreiras em relacdo a leitura e a
escrita e almejam melhores condi¢bes de desenvolvimento de
sua aprendizagem. Sendo assim, para que a pratica pedagdgica
do professor de EJA, na perspectiva do ensino de leitura e de
escrita, possa consolidar uma agdo significativa no processo
de letramento de jovens e adultos é preciso reflexdo sobre seu
trabalho, visando a tomada de decisido acerca da eficiéncia dos
procedimentos didaticos que executa, tendo consciéncia de
que tais procedimentos, enquanto objetos de reflexdo, devem
periodicamente ser modificados, inovados, transformados,
de modo a proporcionar aos alunos um ensino significativo e
funcional.

Nesteensejo,o presentetrabalhondoencerraasdiscussoes
sobre o objeto aqui evidenciado. Ao contrario, contribui para
novas reflexdes, suscitando outros estudos e fomentando o
senso de que o professor é, por esséncia, um pesquisador, logo,
necessita cotidianamente renovar-se e proporcionar melhores
condi¢des de aprendizado aos seus educandos.
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PROFISSAO DOCENTE: O ESTATUTO
SOCIAL DOS PROFESSORES
EM QUESTAO

Francisco das Chagas Rodrigues da Silva’
PRIMEIRAS PALAVRAS - ALGUNS ARGUMENTOS

ustificar o estudo da profissio docente parece

desnecessario frente a constatagdo de que a atividade

dos professores esta diretamente relacionada
com as configura¢es da vida das/nas escolas e do trabalho
desenvolvido nesses espagos. Por outro lado, precisamos repor
os “mestres” no lugar de destaque que lhes cabe, tendo em
vista que estes sdo mantidos em segundo plano, considerando
que “as escolas sdo mais destacadas nas politicas, na teoria
e até nos cursos de formagdo do que os seus profissionais.
Estes aparecem como um apéndice, um recurso preparado ou
despreparado, valorizado ou desvalorizado” (ARROYO, 2007,
pp- 9-10). Assim, depois que se decide a construgdo da escola,
o curriculo e as politicas de qualidade ou de democratizag¢do da

1

Doutor em Educa¢do pela USP. Licenciado em Geografia pela UESPI.
Endereco eletronico: franciscocrsilva@gmail.com

PROFISSAO DOCENTE: O ESTATUTO SOCIAL 133
DOS PROFESSORES EM QUESTAO



educacdo é que se pensam nos “recursos humanos” responsaveis
pelo desenvolvimento do ensino, de modo que

até no imagindrio social e das familias quando se pensa
na educagdo da infincia ou dos filhos se pensa na escola.
“Toda crianga na escola’. ‘A escola de meus filhos’. ‘Em que escola
estuda seu filho?’. Quando pensamos na satde de nossos
filhos ou da infancia, ndo pensamos no hospital, mas
no médico. Sadde nos lembra os médicos. Educac¢io nos
lembra a escola, ndo os profissionais, os educadores. Estes
ndo conseguem ser a referéncia, mas a instituigdo escola.
Até a histéria da educagdo estuda pelos professores(as) é a
histéria da escola, dos sistemas de ensino ndo sua histéria
profissional, dos seus saberes de oficio. Entretanto, os
pedagogos foram antes do que a pedagogia e do que as
escolas. O magistério é anterior as instituicdes de ensino.
(ARROYO, 2007, p. 10 - grifo do autor)

Nesse sentido, o imagindrio sobre a educagdo ¢
marcado pela “despersonalizagdo”, afastando os professores

A

do centro e relegando-os a periferia do processo educativo,
como simples “apéndices”, a medida que “as institui¢Qes,
os métodos e os contelidos, os rituais e as normas que sao
mediadoras deste didlogo, convivio e encontro de geragdes,
roubaram a centralidade dos sujeitos e passaram a ser o
centro do imagindrio social sobre a educa¢do” (ARROYO,
2007, p. 10). Dessa forma, os professores sdo secundarizados
em detrimento das politicas educacionais, da organiza¢ao do
sistema de ensino e da escola, do planejamento e da pratica de
ensino, das formas de avaliacdo e de tantos outros elementos
relacionados ao processo educativo. Por isso, precisamos trazer
os professores ao centro do movimento de renova¢do educativa
e contribuir para a desconstru¢do de um imaginario social
que os secundariza, que impregna as politicas educacionais
de curriculos e até de formacdo e “valorizacao” da docéncia,
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criando imagens e autoimagens “confusas de mestres”, sempre
em segundo plano, distantes, “fora de foco” (ARROYO, 2007).

Nesse contexto, o estatuto e a imagem social dos
professores vém sendo progressivamente minimizados,
através de um processo de desvalorizagcdo e de consequente
desprestigio da profissdo docente, cujos efeitos sdo claramente
reconhecidos e identificados, a medida que “[...] num olhar
rdpido temos a impressdo que a imagem social e a condigao
econémica dos professores se encontram num estado de grande
degradacdo, sentimento que é confirmado por certos discursos
das organiza¢Ges sindicais e mesmo das autoridades estatais”
(NOVOA, 1995, p. 29). De fato, os professores ndo usufruem de
uma posigdo elevada, ainda que sejam frequentes as declaragoes
sobre a importante missdo que lhes é incumbida, concluindo
que é inegavel que a imagem social interfere na escolha da
profissdo, o que vem causando um generalizado processo
de proletarizacio do professorado (SACRISTAN, 1995).
Consequentemente, esse processo repercute negativamente no
desenvolvimento da préatica dos professores, comprometendo
qualquer projeto educativo do ponto de vista de uma teoria
critica da educagdo rumo a uma formagdo para a liberdade
e a autonomia sécio-politica do homem (ENGUITA, 1989;
GIROUX, 1997).

Por essas e tantas outras razdes, apresento este ensaio, o
qual se justifica pela importante e necessaria reflexdo sobre os
professores, suas histérias de vida, de formagdo e de profissdo.
Assim, opto por colocéd-los na centralidade das discussGes e
formulagGes que decorrem e se projetam de/sobre suas préticas
no exercicio da docéncia, no desenvolvimento do ensino e na
constru¢do da escola. Com isso, tento restitui-los ao lugar
de destaque que devem ocupar em rela¢do ao pensamento, a
representacdo e a andlise do ser e do fazer docente, no interior
de uma profissdo ou de uma classe de “profissionais” de cuja
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atividade depende a educacdo e a formagdo de pessoas e a
transformacado de suas realidades.

PROFISSAO DOCENTE E ESTATUTO SOCIAL DOS
PROFESSORES NA CONTEMPORANEIDADE

Pensar no ser professor é, antes de tudo, olhar e procurar
compreender as condigdes e as caracteristicas da profissdo
docente, considerando-a uma atividade social e historicamente
produzida, cujas configuragbes refletem os compromissos e
interesses do projeto de forma¢do do homem em cada tempo e
lugar. Nesse sentido, “dialogar sobre o oficio de mestre é tentar
interpretar a histéria mais recente” (ARROYO, 2007, p. 21). Por
isso, procuro entender as condi¢des de producdo da profissao
docente na sociedade contempordnea, apresentando suas
caracteristicas e aspectos que delineiam o estatuto social dos
professores na realidade vigente.

O quadro atual no &mbito da educagdo escolar é marcado
por grandes desafios, de cuja superagdo depende a afirmacao
da escola como instituicdo formadora do homem para viver
e conviver na sociedade contempordanea. A complexidade
do tempo presente exige da escola uma tarefa cada vez mais
delicada, considerando as contradi¢bes que caracterizam as
relacdes sociais no sistema mundo-sociedade. A educacio
formal é reivindicada uma missdo claramente contraditéria: ao
mesmo tempo em que a escola deve formar pessoas criticamente
comprometidas com uma sociedade mais democrética, tende a
atender aos interesses e compromissos do projeto de formacdo
exigido pelas classes dominantes.

Nesse quadro, a atividade docente ganha papel de
destaque, sendo aposta para os grupos comprometidos com
a transformacgdo social através da escola e instrumento de
legitimagdo e manutencdo do status quo a servico das forcas
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hegemoénicas. A histéria da profissio docente evidencia
que essa atividade nasceu e sempre esteve sobre o controle
do Estado, por meio da estatizagdo do ensino e a inven¢do
da escola publica (NOVOA, 1995). Esse aspecto conferiu a
profissdo docente, em varios paises do mundo assim como
no Brasil, um estatuto profissional, referendado pelo poder
publico que torna os professores seus funcionarios, mas que,
consequentemente, cria as condi¢gdes para um controle mais
rigido do Estado sobre os professores e sua atividade. Essa
condigdo histérica da profissdo docente estd na base da crise
que marca toda a trajetéria da atividade dos professores,
cujas consequéncias revelam-se nas intimeras reivindicagdes/
reclamagdes feitas a escola na atualidade, considerando que

acrise da profissdo docente arrasta-se hd longos anos e ndo
se vislumbram perspectivas de superagdo a curto prazo.
As consequiéncias da situacdo de mal-estar que atinge os
professores estdo a vista de todos: desmotiva¢do pessoal
e elevados indices de absentismo e abandono, insatisfacdo
profissional traduzida numa atitude de desinvestimento e
de insposi¢do constante (face ao Ministério, aos colegas,
aos alunos, etc.), recurso sistemdtico a discursos-alibi de
desculpabilizagdo e auséncia de uma reflexdo critica sobre
a acgdo profissional, etc. Esta espécie de autodepreciacdo
é acompanhada por um sentimento generalizado de
desconfianca em relacdo as competéncias e a qualidade
do trabalho dos professores, alimentado por circulos
intelectuais e politicos que dispdem de um importante
poder simbdlico nas actuais culturas de informacdo.
(NOVOA, 1995, p. 22)

Por outro lado, é preciso reconhecer que, apesar dessa
alarmante situacdo, o prestigio social da profissio docente
permanece intacto, aspecto confirmado em publica¢des de
relatérios sobre a condicdo dos professores: “nuns e noutros
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casos a imagem da profissio docente é bastante positiva,
nomeadamente no confronto com outras actividades
profissionais” (NOVOA, 1995, p. 22). Essa contradigdo
explica-se pela existéncia de uma visdo idealizada do ensino e
da profissdo docente, que cria uma nitida separagdo entre as
condi¢bes objetivas do trabalho dos professores e a imagem
atribuida a esses profissionais por boa parte da sociedade. Nao
obstante, as sociedades contemporaneas ja reconhecem que a
reproducdo e manutenc¢do do sistema produtivo e, mais ainda,
que as préprias condi¢des de existéncia de vida humana no
Planeta requerem um desenvolvimento sustentavel, o que exige
importantes investimentos em educagdo. Esse paradoxo explica-
se pela existéncia de uma “brecha” entre a visdo idealizada e a
realidade concreta do ensino, sendo nessa falha que se situa o
epicentro da crise da profissdo docente, o que pode ser dtil se
essa crise for assumida como um espaco de tomada de decisGes
sobre o futuro dos professores (NOVOA, 1995). No entanto,

a situacdo dos professores perante a mudanc¢a social é
comparavel a de um grupo de actores, vestidos com traje
de determinada época, a quem sem prévio aviso se muda
o cendrio, em metade do palco, desenrolando um novo
pano de fundo, no cendrio anterior. Uma nova encenagdo
pésmoderna, colorida e fluorescente, oculta a anterior,
classica e severa. A primeira reac¢do dos actores seria a
surpresa. Depois, tensdo e desconforto, com um forte
sentimento de agressividade, desejando acabar o trabalho
para procurar os responsdaveis, a fim de, pelo menos, obter
uma explicagdo (ESTEVES, 1995, p. 97).

Essa metafora quer dizer que, assim como os atores
acima mencionados, os professores enfrentam situacdes de
mudanca que os obrigam a fazer mal o seu trabalho, tendo
de suportar a critica generalizada que, sem analisar essas
circunstancias, considera-os como responsaveis imediatos
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pelas falhas do sistema de ensino. Nesse cendrio, aos
professores sdo reivindicadas tarefas cada vez mais sutis e
complexas, aumentando suas responsabilidades com o ensino
e a qualidade da escola, sem que haja, no ambito das politicas
e reformas educacionais uma preocupagdo em compreender e
trabalhar a crise da profissdo docente em sua esséncia. Assim,
vdo se estabelecendo as imagens de professores baseadas nas
aparéncias projetadas pela idealizacdo do ensino, daescola e da
docéncia, subsidiadas por um forte projeto politico-ideolégico
em nome da legitimidade dos sistemas de ensino controlados
pelo Estado. Nessa l6gica, aimagem mais presente e requisitada
é a do “bom professor”, que, entre outras caracteristicas, tem
a fung¢do de contribuir com a harmonia do funcionamento do
sistema de ensino, articulando de forma positiva o trabalho
escolar com uma sociedade na qual ndo se questionam regras
(CORTESAQ, 2006). Dessa forma, o “bom professor”

[...] caracteriza-se pela preocupagcdo de uma busca
de neutralidade no ato educativo, pela idéia de que se
conseguird proporcionar igualdade de oportunidade aos
alunos (que sdo vistos como iguais em diferentes aspectos)
proporcionando-lhes o acesso ao Sistema Educativo e
oferecendo um ensino idéntico a todos. Deste ensino terdo
proveito os que forem, naturalmente, mais dotados e/ou
os que se esforcarem mais. E uma das fun¢des do professor
serd a de garantir que a sele¢do, que ird forcosamente ter de
acontecer, se processard de uma forma ‘justa’, eliminando
os ‘menos trabalhadores’, os ‘menos persistentes’, os
‘menos dotados’. (CORTESAO, 2006, pp. 55-56 - grifos
do autor).

Essa imagem de professor pressupde um trabalhador
ajustado ao sistema de ensino, aplicador de regras pré-
estabelecidas de acordo com os interesses e compromissos
de cada sociedade, ao seu tempo. Entretanto, essa forma
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de conceber a educac¢do e construir o conceito de “bom
professor” varia em fungdo do contexto histérico-ideoldgico
de cada tempo e lugar, inclusive dentro de uma mesma época
(CORTESAQ, 2006). Em decorréncia dessa variagdo, admitem-
se nos niveis mais baixos do sistema educativo formas de ensino
mais flexiveis, orientadas por regras menos explicitas e por um
enquadramento menos formal. Nesse contexto, delineia-se a
imagem de professores como facilitadores da aprendizagem,
procurando criar, sobretudo, contextos favordveis ao
desenvolvimento dos alunos a partir da descoberta, imagina¢do
e (re)criacdo.

Esse tipo de educagdo visaria, de acordo com Cortesdo
(2006), a possibilidade de contribuir para o crescimento, para
a aceitagdo de propostas importantes, para o desenvolvimento
de aptidées de alunos e para a sua libertagdo. Assim, na
educacdo basica se deseja contribuir com um crescimento
global do aluno em nivel “sociomoral e cognitivo”, explicando-
se, por exemplo, a importancia de garantir o desenvolvimento
da solidariedade, do espirito de equipe, do senso critico e da
criatividade. A aceitagdo desse perfil de professor, que em
esséncia contraria a légica do sistema educativo, explica-se
pelo conjunto de procedimentos designados de “solidariedade
orgdnica personalizada”, que sdo favorecidos pelas chamadas
“pedagogias invisiveis”, segundo a argumentagdo de Bernstein
(apud CORTESAO, 2006). No entanto, essa tolerancia com esse
tipo de educagdo ndo permanece nos outros niveis do sistema
de ensino, considerando que

a medida que os alunos sobem no sistema educativo,
as preocupag¢des de garantir a sua posi¢do na estrutura
de classe fazem com que, como afirma Bernstein, essa
mesma nova classe média (que tolerava ou até apoiava
as pedagogias invisiveis na escola infantil e nos primeiros
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anos do ensino bdasico) comece a ficar inquieta. Ao ver
os seus filhos aproximarem-se da fase do ensino em que
a relagdo entre a educagdo e o emprego parece ser mais
proxima (e sobretudo no contexto actual de pressdo
das economias no sentido da aquisi¢do de eficacia e de
competitividade), a nova classe média vé-se presa de
uma contradi¢do de interesses que vdo conduzir a que se
altere o seu posicionamento face a educacio. E assim que
vai a pouco e pouco passando a apoiar, nos niveis mais
adiantados do sistema educativo, os enquadramentos mais
fortes, portanto a importincia de saberes disciplinares
organizados, hierarquizados e especializados, bem como
toda uma socializagdo que se deverd fazer de acordo
com regras bem mais explicitas a que serd necessario
obedecer. A flexibilidade, o controle, a socializacdo
(domesticagcdo) sdo mais aceites, até desejadas, tornam-
se mais visiveis, mais explicitas, assim como aumenta a
crescente familiaridade com a divisdo de trabalho, que,
implicitamente, ird favorecer, a médio prazo, uma mais
efectiva reproducdo cultural e social. (CORTESAO, 2006,
pp- 58-60)

Por essa dtica, temos a imagem do professor como
o profissional e/ou técnico responsavel pela formacdo das
populacdes mais jovens para se integrarem e, mais ainda,
adaptarem-se a vida social e ao sistema produtivo, tornando-
se adultos economicamente competentes e comprometidos
com o zelo da ordem social. Essa é a imagem de professor
mais presente em nosso tempo, sobretudo nas sociedades
de economia neoliberal, marcadas pelo culto ao progresso
técnico- cientifico-informacional e o crescimento econémico
em detrimento de um desenvolvimento mais democrético do

ponto de vista da igualdade social.
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Nesse sentido, os professores sdo “servidores do império”,
cujos sonhos, desejos e vozes sdo geralmente silenciados de
forma a remover quaisquer desvios a necessidade da industria
por servidores mais ‘empreendedores’ entre seus futuros
trabalhadores, além de seu desejo por uma mao-de- obra mais
obediente, devotada e eficiente (MCLAREN, 1997).

Essaimagem de professor é assustadoramente semelhante
aquela promulgada nas faculdades de educacdo, cuja énfase se
da no treinamento de professores para se tornarem gerentes
e implementadores de um contedido pré-ordenado, e em
métodos e cursos que dificilmente fornecerdo aos estudantes
uma oportunidade para analisar as prerrogativas ideoldgicas
e interesses que estruturam o desenvolvimento do ensino
(MCLAREN, 1997). Assim, as dimensdes formativas do
professor do ponto de vista da ética, da critica e da reflexao
ndo sdo oportunizadas, o que compromete sensivelmente o
carater politico do trabalho docente, no sentido de uma agdo
educativo-pedagégica voltada para a transformacdo. Esse
aspecto favorece a formagdo de autoimagens dos professores
prejudiciais ao desenvolvimento de a¢des educativas cuja
finalidade seja contribuir com o desenvolvimento psicolégico,
afetivo, intelectual, profissional, social, politico, solidério,
entre outras dimensdes, dos alunos. O professor que nao
compreende, que ndo tem clareza e que ndo tem poder de
decisdo sobre os compromissos e interesses que justificam sua
profissdo, ou seja, que ndo possui uma identidade profissional,
ndo poderd agir em prol da melhoria do ensino e da escola,
com vistas a promog¢do da cidadania e igualdade social. Por
IS0,

quando os professores, aceitando o seu papel de técnicos,
falham em desafiar as maneiras pelas quais os curriculos
educacionais correspondem as demandas da industria
ou os meios pelos quais o ensino reproduz as relagSes
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de classe, raga e género existentes em nossa sociedade,
correm o risco de transmitir a estudantes em desvantagem
a nogdo de que seus papéis subalternos na ordem social
estdo justificados e sdo invioldveis. [...] Para professores
de alunos que habitam posi¢des subordinadas dentro de
nossa sociedade e, em especial, para professores de alunos
em desvantagem econdmica, esta abordagem apolitica
do ensino reflete uma incapacidade de defender questGes
deigualdade e justica social (MCLAREN, 1997, p. 12).

Essa imagem de professor técnico, apolitico, a servigo
da legitima¢do e manutenc¢ao dos meios de (re)producdo da
sociedade é, na perspectiva dos tedricos criticos da educagdo,
o grande entrave da escola, retirando dessa institui¢do o seu
maior potencial: a constru¢do de um mundo verdadeiramente
democratico, através daformacdo de pessoas livres e conscientes
de suas realidades. No entanto, a educa¢do modernista além
de abandonar as dimensdes politicas do ensino, falha em
conectar as questdes da passividade intelectual a liberdade
politica (KINCHELOE, 1997). A consequéncia disso é que os
professores entram nas escolas sem consciéncia da conexdo
entre perspectiva politica e politica escolar, engajando-se em
um processo de comportamento gerencial e politicamente
neutro de tomada de decisdes, de modo que

muitos professores que presentemente ndo conseguem
separar eles mesmos do discurso dominante de
neutralidade abrigam uma variedade de crengas que
podem ser concebidas para que estes homens e mulheres
construam um modo mais critico e pés-formal de praticar
o pensamento. Eles estdo comprometidos com o papel
de intelectuais ativos para os estudantes, um sincero,
mas algumas vezes, vago compromisso com os direitos
humanos e uma consciéncia fraterna pela necessidade de
igualdade de género sobre diferenca. Para efetivamente se
opor as formas de enfraquecimento do poder do professor
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e a manipulagdo dos estudantes, o que é tdo comum
nas escolas, eles devem conceber estes impulsos éticos
e fundilos com uma compreensdo critica e politica que
poderd ajudar a esclarecer estas intuicdes e reestruturd-
las numa forma que pode ser aplicada na nossa pratica
cotidiana [...] (KINCHELOE, 1997, p. 54).

Mas, diante da falta de uma justificativa plausivel
para os fins da aprendizagem, tanto os professores quanto
os alunos caminham perdidos, envolvidos por informag¢des
confusas e fragmentadas. Ndo é por acaso que “as salas de
aula frequentemente se tornam locais sem espirito nos quais
os professores seguidores de regras enfrentam um grupo de
estudantes que ndo tém concepgdo de qualquervalorintrinseco
das licbes que estdo sendo ensinadas” (KINCHELOE, 1997, p.
64). Esse aspecto acarreta para o ensino e a escola uma faldcia
que ganha significativa importancia quando se considera a
funcdo social da educagdo em uma perspectiva critica: todo o
trabalho desenvolvido na escola perde sua esséncia e esvazia-se
de contetido, ndo passando grosso modo de um “faz de conta”.
As consequéncias mais imediatas implicam a configuragdo
de imagens sensivelmente negativas relacionadas a escola, ao
ensino e aos professores, projetadas no imaginério dos alunos,
dos préprios professores e da sociedade de modo geral. Isso
terminainfluenciando a formagdo da autoimagem do professor,
o que compromete qualquer projeto de a¢do educativa voltado
para o desenvolvimento de um ensino comprometido com a
libertacao sécio-politica dos alunos.

Essa situagdo da profissio docente é reforcada e
consolidada pelo “desenvolvimento crescente de ideologias
instrumentalistas”, que  enfatizam uma  abordagem
tecnocrdtica na formagdo de professores e na pedagogia da
sala de aula (GIROUX, 1997). Nessa énfase dada aos fatores
instrumentais e pragmaticos da vida escolar, colocam-se
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diversas suposi¢bes pedagdgicas importantes: a separagdo
entre concep¢ao e execu¢do; a padroniza¢do do conhecimento
escolar, a fim de administra-lo e controla-lo; e a desvalorizagdo
do trabalho critico e intelectual de professores e estudantes
pela primazia de consideragbes préticas. No ambito da escola
e do ensino, as racionalidades tecnocrdticas e instrumentais
desempenham um papel cada vez maior, atuando na redugdo
da autonomia do professor em relagdo ao desenvolvimento e
planejamento curricular, bem como a gestdo da sala de aula.
Esse aspecto é bastante evidente na proliferacdo do que se
tem chamado de pacotes curriculares “a prova de professor”,
cuja fundamentagdo reserva aos professores o simples
papel de executar procedimentos de contetidos e instrugdo
predeterminados, sendo que

o que fica claro nesta abordagem é que a mesma organiza
a vida escolar em torno de especialistas em curriculo,
instru¢do e avaliacdo, aos quais se reserva a tarefa de
concepgdo, ao passo que os professores sdo reduzidos a
tarefa de implementagdo. O efeito ndo se reduz somente a
incapacita¢do dos professores para afastd-los do processo
de deliberagdo e reflexdo, mas também para tornar rotina
a natureza da pedagogia de aprendizagem e de sala de aula
(GIROUX, 1997, p. 160).

Os principios que fundamentam essa pedagogia do
gerenciamento estdo, claramente, em desacordo com a premissa
de que é extremamente importante o envolvimento do professor
nos processos de produ¢do de materiais curriculares adequados
aos contextos nos quais desenvolve a atividade de ensino.
Além disso, como denuncia Giroux (1997), o ajustamento das
opgoes curriculares ao “formato de retorno” e a introdugdo de
“pedagogias inflexiveis de tempo” no ensino operam a partir da
suposi¢ao equivocada de que todos os alunos podem aprender
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com base nos mesmos materiais, técnicas em sala de aulae modos
de avalia¢do. Dessa forma, a no¢do de que os alunos sdo atores
sociais historicamente situados, com histérias, experiéncias,
praticas linguisticas e culturas diferentes, é “estrategicamente
ignorada dentro da légica e contabilidade da teoria pedagdgica
administrativa” (GIROUX, 1997, p. 161).

Dentro desse quadro de referéncia, a profissdo
docente vem sendo construida sob o signo da tecnificacdo e
instrumentalizagdo do ensino que, na escola contemporanea,
revela-se no apelo a profissionalizacdo das pessoas para
desempenhar seus papeis em uma sociedade orientada pela
|6gica da (re)producdo do capital, das relagbes sociais e da
cultura. A imagem de professor associada as pedagogias que
favorecem essa situacdo condiz com a chamada “ambiguidade
do trabalho docente”, provocada pela regulagdo e consequente
perda de autonomia dos professores em relagdo a profissao
(ENGUITA, 1989). O trabalho dos professores é ambiguo
porque esses apresentam, na concep¢do e objetivacdo da
profissdo, tanto aspectos associados as classes de profissionais
como caracteristicas préprias das classes de proletdrios?, a
medida que

Enguita (1989, p. 02) faz a distingdo entre profissionais e proletarios
ou profissionalismo e proletarizacdo: “En sentido estricto, un grupo
profesional es um coletcivo autorregulado de personas que trabajan
directamente para el mercado en unasituacién de privilegio monopolista.
Sélo ellos pueden ofrecer un tipo determinado de bienes o servicios de la
competencia por la ley. Esto es lo que se denomina también el ejercicio
liberal de una profesién. A diferencia de otros colectivos de trabajadores,
los profesionales son plenamente auténomos em su proceso de trabajo,
no teniendo que someterse a una regulacién ajena. [...] En el extremo
opuesto del arco laboral se encuentra la clase obrera en sentido estricto.
Un obrero es un trabajador que no sélo ha perdido o no ha accedido
nunca a la propriedad de sus medios de produccién, sino que también se
ha visto privado de la capacidad de controlar el objeto y el proceso de su
trabajo, de la autonomfa en su actividad productiva.
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en favor de su proletarizacién empujan su crecimiento
numérico, la expansién y concentracién de las empresas
privadas del sector, la tendencia al recorte de los gastos
sociales, la légica reglamentista de la Administracion
publica y la repercusién de sus salarios sobre los costes de
la fuerza de trabajo adulta. Pero hay también otros factores
que juegan en contra de esta tendenciay, por consiguiente,
a favor de su profesionalizacién. El mds importante, sin
duda, es la naturaleza especifica del trabajo docente,
que no se presta facilmente a la estandarizacién, a la
fragmentacién extrema de las tareas ni a la sustitucién de
la actividad humana por la de las maquinas --aunque esto
dltimo duela tanto a los profetas de la tecnologfa--. Otros
factores relevantes, con efecto en la misma direccidn,
son la igualdad de nivel formativo entre los ensefiantes
y las profesiones liberales, la creciente atencién social
a la problemética de la educacién --al menos en el largo
plazo--y la enorme importancia del sector publico frente al
privado (ENGUITA, 1989, p. 07).

Em consequéncia dessa ambiguidade, os professores
ocupam um lugar mais ou menos intermedidrio e,
consequentemente, contraditério entre os dois polos da
organizacdo do trabalho e da posicdo do trabalhador,
constituindo uma espécie de “semiprofissio” (ENGUITA,
1989). Mas, essa tendéncia a profissionalizagdo docente ndo
parece reverter-se em grandes vantagens, de modo que possa
representar mudangas significativas nas condi¢bes objetivas
da profissdo e da vida dos professores. Os aspectos que levam
a profissionalizacdo, em geral, dizem respeito a dimensdes
pouco valorizadas e levadas a cabo na organizagdo dos
sistemas de ensino, como a natureza e a especificidade da
profissdo docente, a formacao e o potencial humano, ético
e politico dos professores. Por outro lado, os aspectos que
remetem a proletarizacdo sdo os condicionantes diretos das
condi¢bes objetivas de realizacdo do trabalho docente, como
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a desvalorizacdo e desprestigio social, os baixos salarios, a
precarizagdo das condi¢cdes de trabalho, a desqualificacao
profissional e a racionalizacgdo do ensino. Dessa forma, a
oscilagdo entre profissionalismo e proletarizacdo agrava
sensivelmente a situagdo de mal estar dos professores, cujas
imagens e autoimagens distanciam-se cada vez mais do perfil
de profissionais com reconhecida importancia no processo de
formacao e condugio da vida social.

A sobreposicdo da proletarizacdo em detrimento do
profissionalismo oculta, talvez, a dimensao mais sutil e com
maior potencial frente a um projeto de educagdo voltado
para a emancipa¢do do homem: a identidade humanizada
do professor, carregada de subjetividade e de experiéncias
objetivadas que fundem pensamento e agdo, caracterizando
uma préxis originalmente contextualizada e condutora de uma
postura ético-politica. Nesse sentido, é oportuno considerar
que “a vida espiritual do educador - e igualmente aquela do
educando - fica frequentemente a margem dos sistemas
educativos e do seu funcionamento, pois postulam e conservam
uma dissocia¢do entre o homem e sua fun¢do” (GADOTTI,
1995, p. 45). A atividade e, portanto, a praxis, dos professores
no processo de ensino-aprendizagem é mensurada em termos
de competéncias, habilidades, conhecimentos, saberes,
instrumentos e métodos pedagdgicos, preterindo-se a existéncia
humana do professor. “Essa dissociagdo é reforcada pela
importancia e o crédito atribuidos atualmente as estruturas,
as suas leis, ao seu funcionamento” (GADOTTI, 1995, p.
45), criando-se e consolidando um sistema de obstaculos ao
desenvolvimento do profissionalismo dos professores.

Esse quadro de referéncia, marcado pela capitalizagdo
do ensino, decorrente das atuais configuragdes da sociedade
contemporanea, implica transformagdes substanciais nos
projetos e politicas educacionais, nos sistemas de ensino,
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na escola, nas praticas escolares e, consequentemente, na
profissdo docente. Assim, basta retomarmos umas duas ou mais
décadas da histéria da profissio docente para constatarmos
importantes transformac¢Ses na composi¢cdo, nas estratégias
coletivas e nos modelos dessa atividade. Entretanto, essas
mudang¢as nem sempre sdo perceptiveis, particularmente para
aqueles que estdo imersos na experiéncia da educagdo ou se
incorporaram recentemente a ela, faltando aos envolvidos o
distanciamento necessdrio para perceber o que se passa no
seu entorno e, com muitos mais motivos, em sua profissdo
(ENGUITA, 2004).

MAIS ALGUMAS PALAVRAS - REFLEXOES

Os professoresnecessariosaescolaeaoensinoquepretendem
formar pessoas criticas e reflexivas sobre sua condi¢do social sdo
os professores comprometidos com essa causa, que assumem
abertamente o cardter politico-transformador de sua pratica
pedagdgico-educativa. Esse entendimento implica reconhecer a
necessidade de uma formagdo capaz de desenvolver no professor
esse comprometimento que é, acima de tudo, ético e envolve
valores, interesses e compromissos quase sempre conflitantes
e contraditérios. Assim, a formag¢do do professor assume um
papel central e imprescindivel na transformagdo da escola e do
ensino, de cujos efeitos dependem, diretamente, a constru¢do
e manutencdo de uma sociedade mais justa e reparadora das
desigualdades sociais. O caminho para essa transformagdo e
consequente melhoria da vida, sobretudo dos menos favorecidos,
é a autonomia e a emancipa¢do da pessoa através do processo
educativo. Por isso, a escola e os programas de formagdo de
professores devem ter clareza dos principios, pressupostos e
intengdes que orientam suas praticas de desenvolvimento do
processo de ensino- aprendizagem e formacdo.

PROFISSAO DOCENTE: O ESTATUTO SOCIAL 149
DOS PROFESSORES EM QUESTAO



A Pedagogia Critica reivindica o carater politico-
transformador da pratica pedagdgico-educativa e procura
revelar as verdadeiras intengbes dos projetos de escola e de
ensino responsdveis pela formac¢do dos professores e pela
educagdo das pessoas. Com isso, a teoria critica da educagdo
apresenta-se como alternativa aos projetos de reproducdo e
legitimagdo da ordem vigente, objetivando, principalmente,
o desenvolvimento auténomo e a emancipag¢do das classes
sociais mais oprimidas. Os tedricos criticos da educagdo sdo
engajados na luta por um mundo melhor, sem medo de expor
suas esperancas, sonhos e expectativas pelo fim da desigualdade
social, depositando na escola e no ensino o caminho para
solugcdo de muitos problemas que marcam as sociedades do
capital, como exclusdo e a miséria de boa parte da populagdo.
Nao obstante, ndo sdo ingénuos a ponto de ficarem somente
no campo da utopia e do sonho, sdo sim ativistas politicos
que, criticamente, esforcam-se para formar mentes criticas
e reflexivas com potencial de resistir a dominagdo e construir
uma sociedade de pessoas autbnomas e emancipadas.

REFERENCIAS

ARROYO, M. Oficio de mestre: imagens e auto-imagens.
Petrépolis: Vozes, 2007.

CORTESAO, L. Ser professor: um oficio em risco de extingdo?
Porto: Afrontamento, 2006.

ENGUITA, M. F. Educar em tempos incertos. Porto Alegre:
Artmed, 2004.

. Laambiguedad de la docencia: entre el
profesionalismo y la proletarizacion. In: Profesory Sociedad: |

150 | Francisco das Chagas Rodrigues da Silva



jornadas de estudio. La educacién a debate, Cadiz, 21 al 24 de
febrero de 1989.

ESTEVES, J. M. Mudancas sociais e fun¢do docente. In:
NOVOA, A. (Org.). Profissdo professor. Porto: Porto, 1995,

GADOQOTTI, M. Pedagogia da praxis. Sdo Paulo: Cortez, 1995.

GIROUX, A. H. Os professores como intelectuais: rumo a

uma pedagogia critica da aprendizagem. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1997.

KINCHELOE, J. L. A formagao do professor como
compromisso politico: mapeando o pés-moderno. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1997.

MCLAREN, P. Avida nas escolas: uma introducdo a pedagogia
critica nos fundamentos da educacdo. Porto Alegre: Artes

Médicas, 1997.

NOVOA, A. O passado e o presente dos professores. In:
(Org.). Profissao professor. Porto: Porto, 1995.

SACRISTAN, J. G. Consciéncia e accio sobre a pratica como
libertacio profissional dos professores. In: NOVOA,

A. (Org.). Profissdo professor. Porto: Porto, 1995.

PROFISSAO DOCENTE: O ESTATUTO SOCIAL 151
DOS PROFESSORES EM QUESTAO






SABERES E PRATICAS PROFISSIONAIS
DOCENTES: UM OLHAR SOBRE O
ENSINO NA UNIVERSIDADE

Aldina de Figueiredo Cunha’
NOTAS INTRODUTORIAS

as ultimas décadas, o campo da pesquisa

educacional tem revelado grande interesse pelos

debates em torno da necessidade de refletirsobre
a complexidade da tarefa de ensinar, assim como da profissdo
docente e suas implicagdes. Nessa perspectiva, muitos estudos
estdo sendo realizados, tanto por pesquisadores quanto por
professores atuantes, desejosos de entender a problematica e
melhorar a qualidade do seu trabalho.

O presente artigo refere-se a questdes sobre o professor,
seu trabalho, seus saberes, sua formacdo, suas competéncias
e também sobre o seu pensar e fazer profissional, procurando
analisar sob as diferentes perspectivas histéricas e tedrico-
metodoldgicas, com vistas a contribuir para a compreensao

1 Mestre em Educa¢do. Coordenadora local do PARFOR - Polo Bom
Jesus (P1). Endereco eletrénico: aldinafcunha@hotmail.com.
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da tematica: saberes e prdticas profissionais docentes, que ocorre ao
longo da carreira, buscando ampliar a visdo sobre os desafios,
duvidas, incertezas e dificuldades vividas pelos professores
no seu cotidiano, fazendo também uma reflexio sobre os
paradigmas em que as tendéncias pedagdgicas se assentam,
como se processam e quais os reflexos dessas tendéncias, no
processo de ensino-aprendizagem.

Vivenciando experiéncias na nossa trajetéria de mais
de uma década no exercicio profissional docente no Ensino
Superior, pesquisando, discutindo com os pares e observando
as praticas adotadas pelos professores, surgiu o interesse em
pesquisar essa temdtica.

Sabe-se que o professor como o protagonista da sua
histéria, sendo um profissional que possui conhecimentos e os
desenvolve, vai construindo, de forma gradual e gradativa a sua
realidade profissional, na medida em que analisa e interpreta
o seu trabalho.

FORMACAO E CONSTRUCAO DE COMPETENCIAS E
SABERES DOCENTES

Neste inicio de século marcado pelo grande e rapido
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, a sociedade exige
da educagdo e dos educadores a¢bes que respondam, com
eficdcia, as necessidades desse contexto. Assim sendo, as
institui¢coes educativas tém por tarefa preparar os jovens para
o mundo do trabalho, o qual exige deles novas competéncias,
tais como: pensar, criar, conviver em equipe, propor solugdes e
outras competéncias e habilidades que sejam compativeis com
as novas configuragdes do processo produtivo.

A pratica pedagdgica em muitos casos, principalmente
no curso superior, vem se fundamentando em uma crenga
que, até bem pouco tempo, era inquestiondvel: quem sabe,
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automaticamente, sabe ensinar, mesmo porque ensinar significava
ministrar grandes aulas expositivas ou palestras, mostrar na
prética, como se fazia.

Atualmente, os professores universitarios comecaram a
se conscientizar de que a docéncia, assim como a pesquisa e
o exercicio de qualquer profissdo, exige capacita¢do prépria
e especifica. O exercicio da docéncia no Ensino Superior exige
competéncias especificas, que ndo se restringem a ter um
diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou,
ainda, apenas ao exercicio de uma profissdo. Exige isso tudo,
além de outras competéncias préprias.

A ideia de que os saberes e competéncias do professor
devem ir além da dimensdo técnica da prética pedagdgica
remete a um novo paradigma de formagdo de professor, como
um processo continuo de reflexdo na e sobre a ag¢do; visando,
assim, também, a construcdo da identidade profissional dos
professores. Nesse sentido, Névoa (1992, p. 25) comenta:

Aformagdo deve estimular uma perspectiva reflexivocritica,
que fornega aos professores os meios de um pensamento
auténomo que facilite as dindmicas de autoformacdo
participada. Estar em formagdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos

N

e projetos préprios; com vistas a constru¢do de uma
identidade que é também uma identidade profissional.

Nesse sentido, para que as instituicdes educacionais
estejam prontas para responder as exigéncias da sociedade
contempordnea, faz-se necessdrio que as politicas
governamentais se voltem para a educagdo e invista-se na
formacdo dos professores, de forma efetiva, com vistas a
oferecer oportunidades de formagdo continuada a estes que
sdo os principais agentes no processo educacional, para que,
imbuidos de saberes e competéncias inerentes a profissao
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docente, possam atuar de maneira eficaz no processo de
transformacdo e/ou constru¢do de uma sociedade mais justa,
frente as demandas do contexto. A respeito dessa temadtica
Tardif (2002, p.297) argumenta:

[...] os professores, em suas atividades profissionais se
apd6iam em diversas formas de saberes: o saber curricular,
proveniente dos programas e dos manuais escolares; o
saber disciplinar, que constitui o conteddo das matérias
ensinadas na escola; o saber da formagdo profissional,
adquirido por ocasido da formagdo inicial ou continua;
o saber experiencial, oriundo da pratica da profissdo
e, enfim, o saber cultural herdado de sua trajetéria de
vida e de sua pertenca a uma cultura particular, que eles
partilham em maior ou menor grau com os alunos. Desse
ponto de vista o saber profissional dos professores nio
constitui um corpo homogéneo de conhecimentos; eles
se servem, ao contrario, de uma ampla diversidade de
conhecimentos e utiliza varios tipos de competéncias.

No entanto, sabemos que é de extrema necessidade que
hajainiciativas por parte dasinstitui¢des formadoras, no sentido
de intensificar as oportunidades de formagdo continuada
para os professores, ampliando os espacos que favorecam a
discussdo, a reflexdo, a pesquisa e o aperfeicoamento dos
docentes.

No que se refere ao ensino, as praticas pedagdgicas e a
formacgdo de professores, parafraseando e concordando com
Mendes Sobrinho (2006, p. 75), as institui¢des educacionais,
em seus diversos niveis de ensino, devem ter um corpo
docente e um conjunto de ag¢des cujo objetivo seja educar
para a cidadania. Para isso, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) apresentam aspectos que contribuem para o
redirecionamento do ensino, enfatizando temas significativos
para o educando e, em especial, para o desenvolvimento
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de competéncias e habilidades, tais como: representacdo,
comunicagdo, investigacdo, compreensdo e contextualizacdo
sociocultural.

A esse respeito, posiciona-se Lima (2006, p. 35): “[...]
o mundo atual requer um novo tipo de profissional, cujos
saberes sejam polivalentes e, sobretudo, amplos e sélidos, para
corresponder as peculiaridades e ao cardter multifacetado da
pratica pedagdgica”.

Os estudos realizados atualmente estdo centrados na
necessidade de mudanc¢a das prdéticas, de um novo olhar sobre
o fendbmeno educagdo, de um processo reflexivo por parte dos
professores para que a educagdo, como ja nos referimos, possa
assumir o seu verdadeiro papel frente as exigéncias e demandas
da sociedade. Nesse sentido, a instituicdo educacional precisa
criar espagos, em seu interior, que possibilitem aos professores
a oportunidade para o estudo, o debate e a reflexdo sobre
as prdticas adotadas, assim como promova a troca de
experiéncias entre os pares, recurso este, necessario, pertinente
e enriquecedor, visto que essas interagdes constituem uma das
fontes que tém grande poder para a aquisicdo dos saberes
docentes experienciais, que complementam a formagdo dos
professores.

FORMAGCAO CONTINUADA

A respeito das concepgdes e prdticas de formagdo
continua de professores, de acordo com o pensamento de
Névoa (1992), sdo enunciadas cinco teses sobre a formagdo
de professores em servico, a saber: a formagdo continua de
professores deve alimentar-se de perspectivas inovadoras;
valorizar as alternativas de formagdo participada e de
formagdo mutua; alicercar-se numa reflexdo na pratica sobre
a pratica; incentivar a participagdo de todos os professores na
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concepg¢do, realizagdo e avaliagdo dos programas de formacgao
continua; e capitalizar as experiéncias inovadoras e as redes de
trabalho que ja existem. Para ele, a formagdo continuada deve
estar articulada, visando ao desenvolvimento e a producdo do
professor como pessoa e como profissional, e, também, com o
objetivo de buscar o desenvolvimento e a produ¢do da escola
como institui¢cdo educativa responsdvel por grande parte das
questdes ligadas a educagéo.

Vérios tedricos envolvidos na temadtica - formacgdo
continuada de professores - tém destacado objetivos pessoais,
profissionais e institucionais a serem alcan¢ados, assim como
fungdes, metas, nivel de relevincia dos saberes docentes e
os obstdculos a serem considerados, quando se referem ao
processo.

Nesse sentido, de Carvalho (2006, p. 14) se posiciona:

A prética pedagdgica reflexiva, pelo seu alto grau de
consciéncia reflexiva, ou pelo alto nivel de consciéncia
da praxis, caracteriza-se por ser uma op¢do madura e
consciente do individuo que quer e que se interessa pelo
conhecimento como uma das formas de apropriar-se
dos objetos do mundo e compreendé-los situados no
mundo, a luz da reflexdo- agdo-reflexdo coletiva, reiterada
e constante. Como uma dimensdo da prética social
mais ampla, a pratica pedagdgica reflexiva caracteriza-
se, sobremaneira, pelo trabalho coletivo entre sujeitos
curiosos, inquietos e insatisfeitos com os resultados do
seu préprio trabalho e que suspeitam que a diversidade
do tempo é um ponto a explorar para enriquecerem a sua
prépria individualidade. A pratica pedagdgica reflexiva
caracteriza-se, enfim, pelo seu cardter emancipatério e
como fonte geradora de novos conhecimentos e/ou novas
teorias.

As instituicdes educacionais necessitam promover
espacos para uma pratica reflexiva, para as discussdes e
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aperfeicoamento dos professores em seu interior, bem como
possibilitar oportunidades para que eles concretizem a sua
qualificag¢do profissional, através da formagdo continuada ou
capacita¢ao em servi¢co oferecida nos cursos de pds-graduacgdo
na Instituicdo ou fora dela.

Podemos, assim, dizer que a pratica pedagdgica
caracteriza-se como resultado dos saberes docentes
acumulados na formagdo inicial e continuada dos professores,
e das experiéncias vividas dentro e fora das instituicbes de
ensino. Esses saberes, portanto, estdo relacionados a formagdo
de professores. Sabe-se que a formagdo de professores requer,
além de conhecimentos especificos, a mobilizacdo de vérios
tipos de saberes, quais sejam: saberes pedagdgicos; saberes das
disciplinas; saberes curriculares; e os saberes da experiéncia.

PARADIGMAS E TENDENCIAS PEDAGOGICAS

Para uma melhor compreensdo da trajetdria da atividade
docente e os fendmenos nela envolvidos, assim como dos
processos de formacdo de professores, saberes docentes
e praticas pedagdgicas, faz-se necessdrio uma reflexdo e
discussdo sobre os paradigmas em que vém se assentando as
praticas pedagdgicas, das diferentes abordagens, bem como a
influéncia desses paradigmas nas politicas governamentais que
sustentam o processo educacional, ao longo dos anos.

Os estudos atuais sobre paradigmas da Ciéncia vém
contribuindo para estabelecer referenciais para a mudanca
da pratica pedagdgica e de maneira especial a oferecida pelos
professores universitarios, com vistas a tornar o ensino mais
relevante e significativo na formacgdo dos alunos.

Nesse sentido, o processo metodolégico assume duas
dimensdes: a primeira caracteriza um ensino fragmentado
e conservador que tem como foco central a reproducdo do
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conhecimento, caracterizando o paradigma tradicional, o
paradigma escolanovista e o paradigma tecnicista; a segunda
dimensdo é caracterizada como inovadora, pois tem como eixo
central a produgdo do conhecimento, também denominada
como paradigma emergente, tendo como base uma visdo
sistémica e que traz uma proposta de uma Ciéncia que ao
invés da fragmentacdo busque o todo, contemplando assim,
as conexdes, o contexto e as inter-relagdes dos sistemas que
integram o planeta.

Sabemos que os paradigmas afetam toda a sociedade,
principalmente a educagdo. A educagdo, por sua vez, em sua
trajetdria histdrica, classifica os paradigmas em conservadores
e inovadores.

A sociedade atual apresenta como um dos desafios a
transposi¢cdo de um paradigma conservador que caracterizou,
nos ultimos séculos, as organizacdes educativas religiosas e
familiares, para um novo paradigma inovador, na busca de
renovagao de atitudes, valores e crencas exigidas no inicio desse
novo século. Assim sendo, as institui¢des educativas tém por
tarefa preparar os jovens para o mundo do trabalho, que tem
exigido novas competéncias, tais como: pensar, criar, conviver
em equipe, propor solucdes e outras habilidades que sejam
compativeis com as novas configuragdes do processo produtivo.

Os paradigmas caracterizados como conservadores sdo
os que tém como objetivo a reprodu¢do do conhecimento, a
repeticdo e uma visdo mecanicista da pratica educativa, nos
quais ainda se assentam as prdticas de muitas institui¢des,
sobretudo asde Ensino Superior, fazendo com que determinadas
priticas docentes na universidade ndo considerem nem
valorizem o pensamento, a diversidade socioeconémica e
cultural dos alunos, muito menos a distdncia entre padroes
culturais transmitidos pela instituicio e aqueles dos grupos
diferenciados que nela se integram.
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O mais grave, ainda hoje, diz respeito ao fato de que ainda
ndo se tem consciéncia, na pratica, de que a aprendizagem dos
alunos deve caracterizar-se como o objetivo central dos cursos
de graduacdo, e que, sendo assim, nosso trabalho de docentes
deve privilegiarndo apenas o processo de ensino, mas sobretudo
o processo de ensino-aprendizagem, em que a énfase esteja
presente na aprendizagem dos alunos e ndo na transmissdo de
conhecimentos por parte dos professores. Portanto, o nosso
papel de docente é fundamental e ndo pode ser descartado,
devendo ser considerado como elemento facilitador, orientador
e incentivador da aprendizagem.

Podemos assim compreender que no contexto atual
ndo ha mais lugar para a adogdo de praticas pedagdgicas
fundamentadas em um paradigma tradicional, conservador,
que utiliza metodologias baseadas na passividade do aluno,
na memoriza¢do, repeti¢cdo e reproducdo de conhecimentos.
Sendo assim, o professor necessita estar preparado para atuar
como um intelectual critico, pois, de acordo com a concep¢do
de Contreras (2002, p. 158),

Conceber o trabalho dos professores como trabalho
intelectual quer dizer, portanto, desenvolver um
conhecimento sobre o ensino que reconheca e questione
sua natureza socialmente construida e o modo pelo qual
se relaciona com a ordem social, bem como analisar as
possibilidades transformadoras implicitas no contexto
social das aulas e do ensino.

A outra dimensdo é caracterizada como inovadora, pois
tem como eixo central a produg¢do do conhecimento, também
denominada como paradigma emergente, que tem como base
uma visdo sistémica e que traz uma proposta de uma Ciéncia
que ao invés da fragmentagdo busque o todo, contemplando,
assim, as conexdes, o contexto e as inter-relacdes dos sistemas
que integram o planeta.
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A questdo que vem suscitando o debate sobre as praticas
pedagdgicas, em nossos dias, estd intimamente ligada aos
objetivos propostos pelos professores no seu cotidiano, aos
seus saberes e crencas. Masetto (2000, p. 12) faz o seguinte
comentdrio:

Colocar a aprendizagem na pratica como objetivo central
na formac¢do dos alunos significa iniciar pela alteracdo
da pergunta que fazemos regularmente quando vamos
preparar nossas aulas - o que devo ensinar aos meus alunos? —
por outra mais coerente — o que meus alunos precisam aprender para
se tornarem cidaddos profissionais competentes numa sociedade
contempordnea? Se fizermos essa pequena experiéncia em
nosso trabalho docente, veremos as implicagdes e as
modificacdes que resultaram, de imediato, em nossas
praticas pedagdgicas.

Neste contexto, de acordo com o pensamento de Behrens
(2005), as universidades e as escolas em geral vém produzindo
um conhecimento cientifico fundamentado em uma tendéncia
“tecnicizante”, cuja finalidade especifica é objetivar a natureza,
através de uma formacdo utilitarista, técnica e cientifica que
fragmentou o saber, repartiu o todo, dividiu os cursos em
disciplinas estanques, em periodos e séries, apresentando, nas
universidades, uma organizacdo que divide a Ciéncia em centros,
departamentos, divisGes e se¢Oes, propiciando o isolamento do
homem das emog¢bes que a razdo desconhece, o esquecimento
ou abandono de sentimentos como: a solidariedade, a
humanidade, a sensibilidade, o afeto, o amor e o espirito de
ajuda mutua e a cooperagdo, em nome do racionalismo.

E preciso uma retomada de consciéncia por parte dos
educadores e das instituicdes no sentido de entender que as
faculdades e universidades devem ser transformadas em locais
de encontro e de convivéncia entre educadores e educandos,
que constituem um grupo que se relne e trabalha para

162 | Aldina de Figueiredo Cunha



que ocorram situagbes favoraveis ao desenvolvimento dos
estudantes nas diferentes dreas do conhecimento, envolvendo
os aspectos afetivo-emocionais nas habilidades, atitudes e
valores, integrando os conhecimentos de uma drea especifica
com os de outras areas, de uma forma interdisciplinar voltada
para os compromissos sociais e da comunidade. A esse respeito,
comenta Lima (2006, p. 36):

Essas reflexdes indicam que a escola e até mesmo os
processos de formacdo docente passam por processos
de auto-reforma, de retraducdo de significados haja
vista a intencionalidade no sentido de formar cidadaos
(e cidadds) mais qualificados tendo em vista este novo
tempo. Formar cidaddos e cidadds, para o exercicio ou
ndo de uma profissdo é tarefa que implica o compromisso
de assegurar aos sujeitos o desenvolvimento de saberes, de
competéncias, de habilidades e de atitudes necessarias ao
exercicio pleno da cidadania.

DESAFIOS

A sociedade do conhecimento, diante das grandes
transformacdes cientificas e tecnoldgicas que envolvem toda
atividade humana, traz para a Educacdo grandes e diversos
desafios. Assim sendo, quais seriam, esses desafios, hoje?
Nessa perspectiva, Pimenta (2002, p. 98) sintetiza:

Podemosidentificartrés grandes desafios contemporaneos:
a) sociedade da informacao e sociedade do conhecimento;
b) sociedade da esgarcadura das condi¢gSes humanas
traduzida na violéncia, na concentracdo de renda na
mdo de minorias, na destruicdo de vidas pelas drogas,
pela destruicio do meio ambiente, pela destruicio da
relacdointerpessoal,etc;

c) sociedade do ndo-emprego e das novas configuragGes
do trabalho.
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Um breve exame desses desafios permite que se apontem
as demandas para as instituicdes educativas, especialmente a
universidade, e para seus professores, examinando aspectos
relacionados a sua profissdo e identidade.

Sabe-se que o ensino na universidade caracteriza-se
como um processo de busca e de construgdo cientifica e
critica de conhecimentos. Assim sendo, a tarefa de ensinar na
universidade supde as seguintes disposi¢des, como diz Pimenta
(2002, pp. 103-104)

a) pressupor o dominio de um conjunto de conhecimentos,
métodos e técnicas cientificas, que devem ser ensinados
criticamente (isto é, em seus nexos com a produgdo social
e histérica da sociedade); a condugdo a uma progressiva
autonomia do aluno na busca do conhecimento; o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo; a habilidade
de usar documentag¢do; o dominio cientifico e profissional
do campo especifico

b) considerar o processo de ensinar e aprender como
atividade integrada a investigacdo;

c) propor a substituicio do ensino que se limita a
transmissdo de contetidos tedricos por um ensino que
constitua um processo de investigagcdo do conhecimento;
d) integrar a atividade de investigacdo a atividade de
ensinar do professor, o que supde trabalho em equipe;

e) buscar criar e recriar situagdes de aprendizagem;

f) valorizar a avaliagdo diagndstica e compreensiva da
atividade mais do que a avaliagdo como controle;

g) procurar conhecer o universo cognitivo e cultural dos
alunos e, com base nisso, desenvolver processos de ensino
e aprendizagem interativos e participativos.

Sendo assim, o professor necessita estar preparado

para atuar como um intelectual critico, pois, de acordo com a
concepc¢ao de Contreras (2002,p. 158),
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Conceber o trabalho dos professores como trabalho
intelectual quer dizer, portanto, desenvolver um
conhecimento sobre o ensino que reconheca e questione
sua natureza socialmente construida e o modo pelo qual
se relaciona com a ordem social, bem como analisar as
possibilidades transformadoras implicitas no contexto
social das aulas e do ensino.

O paradigma inovador da Ciéncia, também denominado
como paradigma “holistico”, “sistémico” ou paradigma
“emergente”, é caracterizado por uma nova visdo de mundo,
uma visdo holistica, organismica ou ecoldgica, que concebe o
mundo como um todo integrado. E a visdo de totalidade e o
desafio de buscar a superacdo da reproducdo para a producdo
do conhecimento.

No paradigma inovador, o ensino como produgdo do
conhecimento propde o envolvimento ativo do aluno no
processo educativo. Nesse sentido, Behrens (2005, p. 55),
comenta: “A exigéncia de tornar o sujeito cognoscente valoriza
areflexdo, a acdo, a curiosidade, o espirito critico, a incerteza, a
provisoriedade, o questionamento, e exige reconstruir a pratica
educativa proposta em sala de aula”.

A transposicdo do paradigma conservador para o
paradigma inovador apresenta como principal desafio superar
o saber fragmentado que foi dividido em disciplinas isoladas,
repartidas e estanques, para buscar um fazer pedagdgico
interdisciplinar, que favoreca a consciéncia global do processo
e do produto a ser produzido, que favoreca e valorize as inter-
relagdes, a participagdo, a reflexdo, a criticidade, a criatividade
e a autonomia da educando na constru¢do do conhecimento.

Os objetivos da educagdo, ao longo de toda vida, vém
se baseando em quatro pilares: aprender a conhecer, que
significa combinar uma cultura geral, suficientemente vasta,
com a possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno
nimero de matérias, para beneficiar-se das oportunidades
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oferecidas pela educagdo, ao longo de toda vida; aprender
a fazer, a fim de adquirir uma qualificacdo profissional e
competéncia que torne a pessoa apta a enfrentar numerosas
situagOes e a trabalhar em equipe, e, também, aprender a fazer,
no dmbito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho que
se oferecem aos jovens e adolescentes; aprender a viver juntos,
desenvolvendo a compreensdo do outro e a percepcdo das
interdependéncias e ainda realizar projetos comuns e preparar-se
para gerir conflitos - no respeito pelos valores do pluralismo, da
compreensdao mutua e da paz; e, por tltimo, aprender a ser, para
melhor desenvolver sua personalidade e estar a altura de agir
com cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento
e de responsabilidade pessoal, necessitando, para isso, ndo
negligenciar na educa¢do nenhuma das potencialidades de cada
individuo: memoéria, raciocinio, sentido estético, capacidades
fisicas, aptiddo para comunicar-se.

CONSIDERACOES FINAIS

Considerando os estudos realizados e as vivéncias no
cotidiano da universidade, entende-se que, embora ja se
vislumbrem algumas iniciativas no sentido de repensar os
objetivos do Ensino na universidade, os saberes necessarios
ao exercicio profissional docente e as competéncias exigidas
pelo contexto atual ainda carecem de reflexdes na e sobre a
pratica pedagdgica, caracterizando-se como um processo de
autoformacdo profissional.

No momento em que os sistemas educativos formais
tendem a privilegiar o acesso ao conhecimento em detrimento
de outras formas de aprendizagem, importa conceber a
educagcdo como um todo. Esta perspectiva deve, no futuro,
inspirar e orientar as reformas educativas, tanto em nivel de
elaboracdo de programas como da defini¢do de novas politicas

pedagdgicas.
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Aquele que cria é aquele que [...] raspa,

escova, faxina os clichés do senso comum e das
formas legitimadas. [...] Aquele educador que
sabe que a criagdo é sempre um processo de auto-
criagdo, criagdo de si; ou seja, um diferenciar,
diferenciando-se. Sandra Corazza, 2013
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em vista este contexto, justifico o formato de conversa presente
no texto.

Neste caso, inicio esta conversa, realcando que estou aqui
para palestrar com vocés sobre ensino, pesquisa e formagdo
de professores. Frente a este complexo tema, fago um recorte
para pensarmos juntos sobre praticas e saberes de professores
na educagdo e o quanto isto pode potencializar o corpo do
educador da Educagdo Bésica.

Neste sentido, gostaria de agradecer a Profa. Gléria
Ferro, Coordenadora do PARFOR, na UFPI, pela confian¢a
que depositou em mim para fazer esta palestra. Isto
me fortalece, podem acreditar! Obrigada também pela
oportunidade de participar deste momento para falar de
algo complexo que é a Educag¢do. Tudo isto se transformou
num desafio para mim!

Desde que recebi o convite fiquei a pensar nas seguintes
questdes: Como pensar a educagdo de professores do Ensino
Béasico a partir das praticas e saberes que os mobilizam neste
campo? Quais os saberes do corpo do professor? Como os
saberes do professor potencializam o seu corpo a agir em
meio as adversidades? Como encontrar tesouros que ajudem
nas praticas educativas e ampliem os saberes do educador da
Educacdo Bdasica? Neste contexto, que conexdes podem ser
feitas entre estas questdes e o ensino, pesquisa e formagdo de
professores?

E para me ajudar a pensar estar questdes, trago como
disparador a cita¢do abaixo:

Encontrar é achar, é capturar, é roubar, mas ndo hd um
método para achar, s6 uma longa preparagdo. [...] A
captura é sempre uma dupla captura, [...] e é isto o que faz
ndo algo de mutuo, mas um bloco assimétrico [...] ntpcias
sempre ‘fora’ e ‘entre’ (DELEUZE; PARNET, 1998, p.15).
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Nesse sentido, é preciso que o professor se prepare
continuamente para o seu oficio, porque ndo hd métodos
prontos para se encontrar tesouros. Além disso, quando o
professor encontra tesouros em seu trabalho, é sempre uma
dupla captura, uma via de mado dupla, pois é o encontro entre
ele e as possibilidades de aprendizado dos alunos no espaco-
tempo de sua sala de aula. Ele afeta seu aluno e é afetado
também!

Daf a importancia da formag¢do dos professores, mas ndo
de qualquer formag¢do, mas aquela que estimule a percep¢do
agucada, a sensibilidade do professor no seu trabalho. Assim,
é preciso que ele dé atengdo aos signos, a tudo o que o rodeia
e que se faz problema dentro das suas préticas pedagdgicas.
A isto chamo formacgdo voltada para o exercicio do pesquisar.

Portanto, a percep¢do agugada do professor se faz por
meio da escuta sensivel produzida mediante os saberes do
educador. Esta escuta sensivel é parte de forcas sensiveis que se
estabelecem em meio aos problemas e que o movem em direcdo
aisso que podemos chamar de educa¢do para os afetos. Aquela
educagdo que entende o professor como um sujeito sensivel que
afeta e é afetado continuamente em suas prdticas na escola, em
particular, na sua sala de aula.

Sobre esta educagdo para os afetos, trago a proposta
mitopoética de René Barbier. Para este pesquisador, as
Ciéncias Humanas ndo podem prescindir do que ele denomina
escuta sensivel. Ndo é um simples escutar com os ouvidos, é
a capacidade de o pesquisador “[...] sentir o universo afetivo,
imaginario e cognitivo do outro para ‘compreender do interior’
asatitudes e os comportamentos, o sistemade idéias, devalores,
de simbolos e de mitos” (BARBIER, 1997, p. 59). Isso ndo
significa identificagdo ou adesdo as referéncias do outro, mas
uma abertura para compreendé-las. Ha ainda a necessidade
de o pesquisador comunicar seus sentimentos, suas emogdes e
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suas interrogacdes ao grupo. Mas essa comunicagao passa por
uma escuta sensivel que “ndo julga, ndo mede, ndo compara”.
Ao invés disso, assume o ‘vazio criador’ diante da complexidade
de referéncias do grupo, deixando-se “surpreender pelo
desconhecido” que emerge inclusive nos siléncios. Essa postura
de sensibilidade - misto de respeito, carinho, aten¢do e
distanciamento critico - é um desafio do professor/facilitador
do ensinar e aprender e da pesquisa. Sem abafar os conflitos,
o professor deve se preocupar em gerar clima de confian¢a nos
seus espag¢os educativos a fim de facilitar essa escuta sensivel
(PETIT, 2014).

E como se adquire essa escuta sensivel - essa percep¢do
agucada? Como nos constituimos professores sensiveis ao ato
de pesquisar? Nao sei explicar racionalmente o que é tornar-se
bom em algo. Mas sei dizer que se aprende efetivamente algo,
neste caso, o ato de educar, de pesquisar, quando o corpo de
professor se encontra efetivamente, num espaco e tempo, com
0s outros corpos que envolvem o campo da educagdo, no caso
os alunos com os quais vai trabalhar.

Isto significa que eu posso até ter tido aulas de
metodologias e de didatica na minha formagédo inicial com
um professor que mediou a minha inser¢cdo nesse espago
desconhecido. Eu ndo posso simplesmente me lancar, ndo é
automatico, pois eu preciso aprender alguns instrumentais.
Nesse caso, eu ensino efetivamente quando numa condig¢do de
aprendiz, eu me coloco na relagdo com aquela materialidade
que é o campo da sala de aula.

Assim, ensinar é habitar um conjunto de signos
inicialmente dispersos no tempo e no espaco. E é habitando
que percebemos que mais importante que a sala de aula que
habitamos, é onde em nds a sala de aula habita. Ou seja, quais
as minhas implica¢des ao realizar meu trabalho. O que da sala
de aula hd em nds. Assim é quando nos deixamos atravessar e
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redesenhar por outros com quem trabalhamos, os quais muitas
vezes acabam se instalando e se tornando parte de nés mesmos.

E porisso que é preciso experimentar o processo de criacio
na educagdo. Educar é a experimentacao dos espacos e tempos
da escola, percebendo o que nos rodeia e criar acontecimentos.
E tudo isto ultrapassa o plano intelectual, pois a relagdo entre
o professor e o seu campo de atuagdo estd também no plano
dos afetos.

Nesse caso, o educar passa porum espago de criagdo que
é do professor, mas que é compartilhado e tem uma partilha
com o outro. E como dizem Deleuze e Parnet (1998), um
espaco de criagcdo envolve uma longa preparagao. Portanto,
preparar o corpo faz-se necessario ao professor. Para isto ele
dispde de determinados elementos e como ele vai organiza-los
é um trabalho seu. Esses elementos podem ser recursos que
ele utiliza em seu oficio, tais como: fotografias, histérias em
quadrinhos, literatura, didrios de campo, sucata, brincadeiras,
dentre outros. Esses elementos sdo o suporte de suas praticas
pedagdgicas, por sua vez as inimeras metodologias e teorias
utilizadas pelo professor sdo caixas de ferramentas das quais
dispde para investigar os problemas e os contetidos tragados
inicialmente e de acordo com a forma como quer trabalhar.
Assim, penso que se faz necessdrio na pesquisa a produgdo
de um corpo que, como diz Mia Couto (2003), o “olhar
parece mais um modo de escutar” - ver de ouvir as fontes -,
contornos dados pela arte do professor que liga e inventa as
histérias e da vez e voz aos esquecimentos e aos silenciados
da Educacéo.

E tudo isto sdo os saberes do corpo do professor que sdo
parte da memoria genética, psicoldgica, psicossocial, social e
cultural, o qual ele chamou de umwelt - o mundo em torno,
seria uma interface entre o sistema vivo e a realidade, interface
que caracteriza a espécie, em fungdo de sua histéria particular
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evolutiva (VIEIRA, 2008). Para melhor entendimento deste
conceito:

Umametaforaesclarecedoraseriaimaginarumdeterminado
sistema vivo como que preso em uma bolha, que nio seria
completamente ou perfeitamente transparente, mas que
funcionaria como um sistema de filtros. é clara que a base
biolégica o umwelt é fortemente associada aos canais de
percep¢do do servivo. Mas além dos sistemas perceptuais,
essa “bolha” envolve processos de elaboragdo interna de
informagdo nos sistemas nervosos envolvidos. Tendo-
se em conta a hipdtese ontoldgica de que a realidade é
complexa, cada “bolha” ou sistemas de filtros seleciona
caracteristicas, representagdes, perspectivas da mesma de
forma particular para cada sistema cognitivo, de modo
que ha a possibilidade de espécies diferentes ocuparem
o mesmo ambiente e, muitas vezes, nem tomarem
conhecimento umas das outras, vivendo como isoladas
(VIEIRA, 2008, p. 79).

Assim, cada servivo possui a sua umwelt, sendo essa “bolha”
a forma de permanecer no mundo e de evoluir também, pois
para sobreviver, um sistema vivo precisa lidar efetivamente com
a realidade. Para isso, necessita ser sensivel as caracteristicas que
lhe sdoimportantes, desta realidade que ndo pode ser “mapeada”
diretamente, como tal, no interior do sistema vivo. E necessério
que este, a partir de sua sensibilidade, codifique adequadamente
as variagOes das propriedades dos itens ambientais. Neste caso,
a umwelt seria a ponte entre a realidade objetiva e o mundo
representacional de um sistema cognitivo. Ele é o dominio das
mediac¢bes (VIEIRA, 2008). E em se tratando da unwelt humano,
temos uma complexidade evolutiva mais sofisticada num tragado
cada vez intricado de linhas.

O meu objetivo com este conceito é fazer um deslocando
para pensar o exercicio do professor e sua formagdo, porque
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entendo que os professores possuem sua “bolha” parte da
umwelt humano, por isso todo conhecimento é fungdo vital
que garante vida e complexidade para este sistema vivo. Nesta
“bolha” hd coisas racionais que consigo imediatamente detectar
e entender. Entretanto, biologicamente, ndo possuimos um
corpo capaz de ver tudo, hd sempre um buraco negro, um vazio
que ndo conseguimos ver. E assim precisamos da imaginagao,
da arte, para nos ajudar a inferir sobre o que ndo vemos.

Aarteéotipodeconhecimentoqueexploraaspossibilidades
do real. Ndo nos basta acreditar em uma certa realidade,
temos que aprender os caminhos complexos para tentar
atingi-la, e temos que fazer isso para sobreviver, ndo sé em
corpo, mas nos signos que ja somos capazes de produzir e
extrasomatizar, além das necessidades bioldgicas (VIEIRA,
2008, p. 83).

Dessaforma, aimagina¢do mediada pelaarteacabasendo
aliada ao exercicio da pesquisa na formagdo de professores;
elas nos ajudam a dilatar a umwelt humano, ampliando-a com
novas sensacdes e novas sensibilidades e refinando-as em
novos saberes. Esta dilatacdo permitird ao ser vivo continuar
sua existéncia num meio determinado, na exata medida em que
ele constréi esse mundo. A constru¢do do mundo aumenta a
intensidade das relacGes interativas, na escola, entre os seus
participantes, ao perceberem as posi¢bes que ocupam no
espaco que estdo inseridos. Assim, “o dominio cognitivo ndo é
um dominio de representacdes, mas um dominio experiencial
e emergido das interagdes e dos acoplamentos do organismo”
(KASTRUP, 2008, p.101).

Sobre isso, Varela (1989 apud KASTRUP, 2008, p.104)
cita dois elementos disparadores importantes para refletirmos
sobre as interagbes na escola: o “breakdown - perturbacdo”
e a “enaction - atuagdo”. O breakdown “[...] surge como a

ENSINO, PESQUISA E FORMACAO DA EDUCACAO BASICA: 175
PRATICAS E SABERES - POTENCIAS DO CORPO DO EDUCADOR



formulacdo tedrico-cientifica para a ideia de uma cognicao
que ndo é somente solu¢do de problemas mas, antes de
tudo, inven¢do de problemas” . Isto realmente me fez parar
e questionar: Invenc¢do de problemas dentro da sala de aula?
Que se faz problema na escola? Para, além disso: Como fazé-
los ser compartilhados e vividos por toda comunidade escolar?
O segundo exemplo citado, a enaction “[...] remete, em primeiro
lugar, a uma cognicao corporificada, encarnada distinta da
cognicdo entendida como processo mental. E tributaria da
acdo, sendo resultante de experiéncias que ndo se inscrevem
mentalmente, mas no corpo” (p.104).

Esta experiéncia corporificada faz-me lembrar da construcdo
do “ser professor”, que estd atrelada as marcas, gestos, afetos,
dores e alegria no corpo e que ndo podem ser descritas em palavras.
Desse modo, estas marcas sdo apenas sentidas e tocadas quando
o corpo é potencialmente afetado por construgbes positivas e
negativas que fazem parte da umwelt humano.

A corporificagdo do conhecimento, inclui, portanto,
acoplamentos sociais, inclusive linguisticos, o que significa
que o corpo ndo é apenas uma entidade bioldgica,
mas é capaz de se inscrever e se marcar histérica e
culturalmente. Todas essas ideias preparam o terreno
para o desenvolvimento do segundo sentido da nocédo
de atuagdo: inven¢do de mundo. Em resumo, a nogdo
de atuagdo aponta para uma dimensdo coletiva que
comparece no corpo, a0 mesmo tempo em que indica a
participa¢do do corpo na configuragdo do mundo que é
partilhado pelo coletivo (KASTRUP, 2008, p.105).

Os conhecimentos como marcas sociais e culturais
em nosso corpo, ao mesmo tempo individual e coletivo, sdo
adquiridos nas relagdes interativas, assim o corpo transita pelos
dois lados por meio das marcas que o constitui nas diversas
aprendizagens possibilitadas pelas experiéncias que lhes
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atravessou, tocou. Dessa maneira, penso que a formagdo de
professores passa pelas multiplas possibilidades da dilatagdo
da umwelt humano que se cria e recria continuamente. E como
podemos continuamente dilatar nossa umwelt humano?

Arte e Ciéncia sdo formas de conhecimento produzidas ao
longo de todo um processo evolutivo. E como formas de
conhecimento, tém a fun¢do de garantira permanéncia dos
sistemas, ndo sé os humanos. Nesse sentido, a arte parece
anteceder em muito a ciéncia podendo estar associada
as fases cerebrais anteriores ao surgimento do complexo
neocortical. A histéria da evolu¢do humana é uma historia
da evolugdo da arte. [...] a preocupagdo de Uexkull ao
dimensionar o conceito de Umwelt era evitar falhas dos
cientistas na aplicagdo do método cientifico, basicamente
o erro de interpretar o comportamento de um animal a
partir de um comportamento nitidamente humano. Um
erro que seria cometido por muitos antropdlogos, ao
avaliar um povo desconhecido pelos costumes e valores
de seu povo de origem. [...] Nesse sentido, é importante
[...] que pensemos na possibilidade de uma diversidade
de Umwelten dentro de nossa espécie, com diferencia¢des
que podem estar presentes, inclusive, nas habilidades
neurolégicas que caracterizam os cientistas e os artistas
[...] (VIEIRA, 2008, p. 85).

Trago também para pensarmos a dilatagdo da nossa
Umwelt Espinosa (2009), que diz que é por meio da alegria
que nos potencializamos, ampliando nosso espectro de
conhecimentos, pois encontros alegres nos dao energia para
agir, para criar em meio as adversidades. Para este filésofo, por
exemplo, a alegria é um afeto importante porque é a poténcia
de agir da Umwelt humano.

A alegria como afetacdo e como “poténcia de agdo”
invade a vida dando-nos a possibilidade e poténcia de criagdo.
Gleizer nos diz que:
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[...] a primeira defini¢do: ‘Por afeto (affectum) entendo
as afec¢des (affectiones) do corpo, pelas quais a poténcia
de agir nesse corpo é aumentada ou diminuida [...], assim
como as ideias dessas afec¢bes’. Em primeiro lugar, nessa
definicdo Espinosa atribui inequivocamente os afetos
tanto ao corpo quanto a alma. Tanto as afec¢bes que
alteram a poténcia de agir do corpo, quanto as ideias
destas afec¢des que alteram a poténcia de agir na alma,
isto é, sua poténcia de pensar, sdo afetos [...]. Em segundo
lugar, a primeira defini¢do deixa claro que um afeto é uma
afeccdo que fazvariar positiva ou negativamente a poténcia
de agir. Desta forma, uma afec¢do neutra, isto é, que deixa
invaridvel a poténcia de agir, ndo tem dimensdo afetiva.
Assim, se todo afeto é uma afec¢do, nem toda afeccgdo é
um afeto. A variagdo positiva da poténcia de agir- ou seja,
sua passagem a uma maior perfeicdo ou forca de existir-
constitui a alegria, enquanto sua variagdo negativa- isto é,
sua passagem a uma menor perfeicdo ou for¢a de existir
constitui a tristeza (2005, pp. 33-35).

Neste sentido, a alegria como poténcia de agdo faz nosso

corpo vibrar aumentando a nossa capacidade de viver os
problemas, dificuldades, pois nos leva a a¢do. Acredito que a
tristeza se constitui em afeto muito importante fazendo nosso
corpo reagir e procurar a alegria, uma vez que aumentamos a
nossa poténcia de acdo a medida que somos impulsionados.

Diante desta afec¢do, pergunto: Que pode o corpo dos

professores da Educagdo Bdsica diante da alegria na escola?
Trago Snyders para ajudar-me a pensar esta questao:
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Eu sonho em poder estabelecer um vinculo com Spinoza
quando ele distingue o prazer, parcial e passageiro, da
alegria, onde o essencial estd em jogo. Todo o ser e o
movimento de todo o ser estdo interessados nisso, um
caminho é aberto rumo a investida total: ‘Quanto maior
é a alegria, mais passamos para uma alegria maior’. A
alegria é um ato e ndo um estado no qual nos instalamos
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confortavelmente [...]. A alegria também ¢é um ato
na medida em que, através dela, ‘a poténcia de agir é
aumentada’, um acréscimo de vida, fazendo o individuo se
sentir como que prolongado, enquanto a ndo-alegria vai se
restringir, se reduzir, se economizar [...] (SNYDERS, 1988,
p.42).

Assim, penso a alegria na escola como um ato na
medida em que nos sentimos fortes o bastante para encarar
os problemas, as dificuldades, os obstdculos que nos sdo
propostos na convivéncia nos espagos educativos. A alegria nos
afeta fazendo emergir o movimento da vida, nos dando novas
possibilidades, trazendo mais leveza para a sala de aula e para
a vida de educadores e educandos na Educacdo.

Assim, ao percorrer os caminhos, atalhos e veredas no seu
processo de constituicdo como educador, o professor registra
os afetos que lhe envolveram - efeitos dos seus movimentos
em busca de seu alvo de educar - mas, também, ampliam
sua umwelt, pois, nesse caminhar, mdltiplas coisas acontecem
o tempo todo, em especial, saberes produzidos em meio a
encontros alegres que vdo se misturando e se interconectando
com outros saberes ampliando seus contornos de professor.

Desse modo, os tracados feitos pelos/as docentes ao
longo de suas prdticas sdo a sua cartografia dos afetos vividos
ao longo de sua carreira , a qual envolve sua capacidade de
criagdo, a sua arte de ser professor. Seus saberes sdo ampliados
- potencialidades do seu corpo, instituindo como diz Mia Couto
(2003), um “olhar que parece mais um modo de escutar.” Ver
de ouvir os problemas que permeiam suas praticas, propiciando
por meio da arte, da criacdo, a alegria de ensinar e aprender ao
promover a vez e voz de seus alunos que deixam de ser um ser
“sem luz” para tornarem-se vagalumes em meio as indmeras
adversidades que os circundam.
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Assim, serd possivel, como Nietzsche (1999) nos ensina,
abracar a vida na educa¢do como obra de arte, porque a arte
de viver sendo expansdo é criacdo. Este filésofo agrega vida
e arte, pois viver é criar, é ir além de si mesmo, é superar-se.
A vida, nesse sentido, é forca criadora, presente ndo sé no
homem, mas em tudo o que vive. Por isso que criar ndo é uma
escolha, ndo depende de nossa vontade. Criar é movimento da
natureza, do mundo. Todos os seres vivos criam, se renovam. A
vida é um fendmeno artistico, portanto. E no caso do homem,
ele cria para dar vazdo a este processo. A arte como produto
humano ¢ uma elaboracio desta forca que existe na vida. E
possivel levar adiante e estimular esta for¢a criadora no homem
e moldar obras de arte grandiosas. Além disso, o homem pode
tomar a si mesmo nas maos e fazer de sua vida uma obra de
arte, diz Nietzsche. Desse modo, para ele, o homem nao é
apenas um animal racional é, sobretudo, um animal artistico
porque pode ser produtor de alegria em todos os espagos em
que atua, em especial, na escola, em sua sala de aula.

Ao final da palestra, realizamos a vivéncia que intitulei
“Bolha de professor(a)”, para experimentarmos o encontro
entre nés naquele momento de congracamento no PARFOR.
A seguir, trago o plano de execugdo da vivéncia naquela
ocasido.

Plano para vivéncia final:

Cada professor recebe um baldo e uma fita colorida.
Encher o baldo e amarra-lo com a fita.

O baldao é o Umwelt do/a professor/a Que repleto de
saberes

Que encontre entre estes saberes a alegria

Este um saber primordial para educacdo que é a alegria.
Sinta a alegria

Abrace a alegria Cuide da alegria
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Como cuidar da alegria? Embale

Vamos caminhar na sala com a alegria, Dance com a
alegria

Aproxime-se da alegria dos outros Conecte-se

Toque-as

Dance com elas!

E nisto que acredito!
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EU SOU AFRODESCENDENTE!
A CONSTRUGAO DE_PRATICAS
ABOLICIONISTAS NA EDUCAGAO BASICA

Mdrcia Evelin de Carvalho'

INTRODUCAO

artigo relata uma experiéncia realizada com

professores do Plano Nacional de Formacéo

de Professores da Educa¢do Bésica - PARFOR/

UFPI -, dos Campi/polos dos municipios de Picos, Floriano e

Parnaiba -Pl, no periodo de janeiro e fevereiro de 2015, durante

aJornada Interdisciplinar Académica - JOIA - | através da oficina

intitulada “Eu sou afrodescendente! A construcdo de préaticas
abolicionistas na Educagdo Basica”.

A oficina se prop6s a promover o sentimento de pertenca

do publico participante, através de questionamentos, discussoes
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e vivéncias, como forma de sensibilizd-lo para a construgao de
préticas abolicionistas na Educa¢do Basica, dando visibilidade
a Lei 10.639/03, que torna obrigatério o ensino da Histéria da
Africa e Cultura Afro-brasileira nos estabelecimentos de ensino,
abordando suas implicag¢bes e desafios para implantagdo.

O termo afrodescendente foi utilizado ancorado na
explicacdo de Boakari (2015) quando se refere aos descendentes
de africanos que se encontram em todas as partes do mundo.
Para o autor, o termo deve ser utilizado em oposicdo a palavra
negro, quase sempre carregada de elementos negativos, que sdo
aceitos e reproduzidos pela sociedade sem uma fundamentagdo
racional. Boakari (2015, pp. 18-19) explica que

[...] um instrumento lingufstico como a palavra negra/o
que faz de seres humanos objetos descartdveis e
irrelevantes apesar de continuarem sendo sujeitos da
histéria nacional (da Histéria humana), ndo deve ter
prioridade de uso quando existe um termo alternativo
como afrodescendente, que humaniza porque provoca a
“historiza¢do” destas pessoas e viabilizam (justificando) o
reconhecimento de suas subjetividades sociopoliticas. O
termo afrodescendente adquire a sua for¢a como conceito
relevante porque nasce de um pensamento que reconhece
a humanidade de todos, acredita na origem africana
de todos os seres humanos e confia na sua vocacgido
ontoldgica; o que vale a pena construir e manter sauddvel
sdo todos os elementos e fendbmenos que engrandecem
todos os seres humanos de todas as partes do universo.

Segundo o ultimo censo do IBGE (2010), 44,3%
dos brasileiros se auto declaram negros, sendo que essa
porcentagem pode ser alterada para mais, j4 que muitos
sofrem algum tipo de preconceito, o que o impossibilita de
revelar sua verdadeira cor da pele, ndo refletindo o real perfil
étnico-racial do pairs.
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Ao fazer tais colocag¢Ges, justifico o titulo da oficina
como um chamado, um despertar a esse pertencimento étnico-
cultural, tdo importante para que haja, de fato, transformacdes
sociais, pois é dando visibilidade a tematica, identificando-se
positivamente com os valores da cosmovisdo africana que serdo
feitas visualiza¢des no sentido empregado por Calvino (2001),
em que havera elaboracao de imagens mentais, construcdo de
conceitos, sentidos e ressignificagdes.

A  SENSIBILIZAGAO: EXPERIENCIANDO VALORES
CIVILIZATORIOS AFRO-BRASILEIROS

A oficina teve inicio com um convite aos participantes
para formarem uma roda, a fim de construirem a Teia de
Ananse, considerando o principio bdasico da circularidade,
um dos valores civilizatérios afro-brasileiros. Ananse é uma
aranha, personagem dos mitos africanos, que tem o poder
de se metamorfosear nas histérias, assumindo vérias formas
fisicas e psicolégicas. Um novelo de |a preto com uma aranha
de borracha amarrada em uma de suas pontas foi jogado a
cada um dos participantes, que deveria dizer seu nome e jogar
o novelo para outra pessoa, e assim sucessivamente, até a Teia
ser formada e todos estarem interligados, cantando a melodia:

Dance, dance, dance

Dance na Teia de Ananse

Teia de histdrias (2x)

Antes que a memoria dance (MIRANDA, 2000)

Oindividual aquifoisubstituido pelo coletivo. Na Filosofia
Banto, a existéncia é o movimento da for¢a vital. O mundo
é constituido por energias. Os antepassados e os ancestrais
multiplicam a forga vital, [...] “a for¢a vital ndo é, portanto, um
atributo individual, mas uma constru¢do coletiva, que obedece
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uma rigida organizagdo tradicional e que, sem atualizagdo,
perde-se na poeira da meméria” (OLIVEIRA, 2007, p. 235).

Ap6s a apresentagdo, o circulo se juntou para a celebragdo
do conhecimento, entoando e dan¢cando uma saudag¢do no
dialeto xhosa: Sani Bonami, aid, aié...., que quer dizer, como estdo
vocés, nds estamos bem.

Roda de sensibilizagdo. Alunos do PARFOR/UFPI,
Campus Picos-Pl. Fevereiro, 2015.

Foto: Vanessa Soromo.

A atividade envolveu também outros valores civilizatérios
afro-brasileiros como a musicalidade, a ludicidade, a
corporeidade, o cooperativismo, a oralidade e a energia vital,
aspectos da cosmovisdo africana reconstruidos no Brasil, que
nos constituem enquanto sujeitos e estao presentes em NOSsO
modo de vida.

A exibi¢do do video com a narragdo do texto A cangdo
dos Homens, de Tolba Phanem, selou esse momento inicial de
apresentacdo, envolvimento e sensibilizagdo dos participantes
com a tematica:
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Quando uma mulher, de certa tribo da Africa, sabe queestd
gravida, segue para a selva com outras mulheres e juntas
rezam e meditam até que aparece a “cangdo da criang¢a”.
Quando nasce a criang¢a, a comunidade se junta e lhe
cantam a sua can¢do. Logo, quando a crian¢a comegasua
educagdo, o povo se junta e lhe canta a sua cangdo.
Quando se torna adulto, a gente se junta novamente e
canta. Quando chega o momento do seu casamento a
pessoa escuta a sua cangdo. Finalmente, quando sua alma
estd para ir-se deste mundo, a familia e amigos aproximam-
se e, igual como em seu nascimento, cantam a sua can¢do
para acompanhé-lo na “viagem”. Nesta tribo da Africa ha
outra ocasido na qual os homens cantam a cang¢do. Se em
algum momento da vida a pessoa comete um crime ou um
ato social aberrante, o levam até o centro do povoado e
a gente da comunidade forma um circulo ao seu redor.
Entdo lhe cantam a sua cangdo. A tribo reconhece que as
corre¢des para as condutas anti-sociais ndo é o castigo; é o
amor e a lembranca de sua verdadeira identidade. Quando
reconhecemos nossa prépria cang¢do ja ndo temos desejos
nem necessidades de prejudicar ninguém. Teus amigos
conhecem a “tua can¢do” e a cantam quando a esqueces.
Aqueles que te amam ndo podem ser enganados pelos
erros que cometes ou as escuras imagens que mostras aos
demais. Eles recordam tua beleza quando te sentes feio;
tua totalidade quando estds quebrado; tua inocéncia
quando te sentes culpado e teu propdsito quando estds
confuso. (PHANEM, s/d).

O texto mostra a for¢a da palavra nas sociedades tribais
africanas, vista como um “dever do poder” e ndo como um
“direito do poder”, como acontece na sociedade em que
vivemos. Nessas sociedades, palavras sdo pronunciadas para
que todos pensem, compreendam a verdade do mundo, a
normadavida, osvalores e as regras, construidas coletivamente
(BRANDAO, 2006).
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O JEITO DE SER DO BRASILEIRO: MARCAS DE
AFRICANIDADES

A busca pelo sentimento de pertencimento foi continua
na oficina. O levantamento de alguns questionamentos e
reflexdes sobre o jeito de ser do brasileiro, tipo de cabelo,
o colorido das roupas usadas pela maioria, o gosto pela
musica, o tambor e o batuque, o arrumar dos cabelos, dentre
outros caracteres, buscados no préprio publico participante,
contribuiu para fortalecer este vinculo. Ribeiro (1996) diz que o
desenvolvimento da identidade do brasileiro estd condicionado
a participagdo dos africanos na vida brasileira e sua sabedoria
estd presente nas manifestacdes culturais, nos gestos e nas
relacSes. Assim, os valores africanos, preservados ao longo
da sucessao de geracGes, mostram-se tacitamente ativos e
constituintes do processo de formagdo da cidadania.

Nos trés Campi/polos em que a oficina foi ministrada,
esse foi 0 momento mais marcante: quando os participantes,
embalados pelas vivéncias, reflexdes e questionamentos, aos
poucos foram identificando- se positivamente com a cultura
e os valores afro-brasileiros, dando depoimentos sobre fatos
vividos por eles e/ou por amigos, muitos deles envolvendo
preconceitos e discriminagdes raciais. O momento foi oportuno
para apresentar a classificacdo apontada por Ferreira (2004)
de um modelo de desenvolvimento da formacéo de identidade
do afrodescendente, composto de 4 estdgios: estdgio de
submissdo, no qual ha a idealizagdo do mundo branco como
modelo; estagio de impacto, em que hd a descoberta do grupo
étnico-racial; estdgio de militancia, no qual ha a construgdo de
uma identidade afrocentrada; estdgio de articulagao, em que
hd uma abertura para a alteridade.

O racismo é conceituado aqui como modos negativos
de ver pessoas ou grupos sociais que possuem caracteristicas
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fisicas diferentes daquelas dos que se consideram maioria ou
que se consideram “melhores”, “superiores”, como a cor da
pele, o tipo de cabelo, de nariz, labios, etc, nem sempre tendo
explicagdes racionais. Sd3o sentimentos construidos ao longo
da vida, através do convivio com pessoas que sdo racistas
ou preconceituosas e que transmitem essas ideias negativas
para outros. Sofremos no Brasil um tipo de racismo invisivel,
“racismo a brasileira”, em que a discriminacdao se da nas
relagbes pessoais, mas ndo é assumida no coletivo.

Precisamos deixar vir a tona nossas africanidades,
entendidas como o jeito de ver a vida, o mundo, o trabalho, de
conviver e lutar por dignidade, préprio dos afrodescendentes
que, ao participarem da construgdo da nacgdo brasileira, vao
deixando para outros grupos étnicos com quem convivem suas
influéncias e, ao mesmo tempo, recebem e incorporam as
daqueles (TRINDADE, 2009).

AFETACAO X EFETIVACAO DA LEI 10639/03

Em janeiro de 2003, apds um significativo processo de
reivindicacdo do movimento social negro, é assinada pelo
presidente Lula a Lei 10639/03, que altera a Lei de Diretrizes
e Bases da Educa¢do Nacional (1996), tornando obrigatério o
ensino da Histéria da Africa e Cultura Afro-brasileira em todos
os estabelecimentos de ensino da Educa¢do Basica. A nova
Lei se propde a “divulgacdo e produc¢do de conhecimentos, a
formacao de atitudes, posturas e valores que eduquem cidaddos
orgulhosos de seu pertencimento étnico-racial” (BRASIL, 2003)
e foi criada para combater o racismo e a discriminagdo contra
a populagdo negra brasileira. Porém, pouco ou quase nada tem
sido feito realmente em nossas escolas, com relagdo a aplicagdo
da Lei.
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Alunos do PARFOR/UFPI Campus Picos -Pl discutindo sobre
relacdes étnico raciais e a Lei10639/03. Fevereiro, 2015. Foto:
Vanessa Soromo.

Dentre as dificuldades apontadas pelos professores para
a efetivacdo da Lei, destacam-se: a auséncia dos contetdos
previstos na Lei nos curriculos de formacgao inicial dos
professores; o investimento ainda insuficiente na formacgao
continuada dos educadores; a pequena disponibilidade de
livros e materiais diddticos sobre a temdtica nas escolas;
a falta de atuagdo da maioria dos agentes publicos da
educacdo brasileira; dentre outros. Porém, sabe-se que a maior
dificuldade para a ndo-efetivagdo da Lei 10639/03 nas escolas
é a existéncia das construgdes ideoldgicas sustentadoras do
racismo brasileiro presentes, ainda hoje, nos educadores, nos
gestores educacionais e no conjunto da sociedade brasileira,
o mito de que ndo ha racismo por aqui e, portanto, ndo faria
sentido haver uma Lei visando supera-lo.

Comotrabalharcosmovisdes, modosdesere compreender
o mundo, de fazer e fazer-se mundo, uma cultura plural como a
Africana, sem uma imersao afetiva e cognitiva nesses mundos?
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Uma educac¢do antirracista precisa, de alguma maneira, estudar
a cultura e o complexo sistema civilizatério e simbdlico dessa
populacdo ndo sé como objeto de Ciéncia, mas como fonte de
sabedoria, ndo somente de forma racional, mas sim intuitiva,
sensivel, emocional, imaginativa, corporal, gestual, pois o
conhecimento passa pela pele e pelo inconsciente.

Alguns paradigmas precisam ser revistos, tais como
a visdo de inferioridade dos povos africanos e a ideia de
homogeneidade do continente africano, além do resgate
dos valores e contribui¢bes da popula¢do negra, fugindo do
“folclorismo”, bem como a aten¢do dos educadores quanto
aos textos e imagens presentes nos livros didaticos e literarios
utilizados nas escolas.

AS RODAS GRIO E O BAU AFRICA-BRASIL: CAMINHOS
PARA A CONSTRUCAO DE PRATICAS ABOLICIONISTAS
NA EDUCACAO

As Rodas Grid e o Bau Africa-Brasil foram apontados
como possiveis praticas abolicionistas na educa¢do, caminhos
para diminuir preconceitos e discrimina¢bes étnico-raciais
numa sociedade multicultural como a brasileira.

As Rodas Gri6 sdo utilizadas como forma de recriar
a memoria dos mais velhos, através da narracdo de suas
histérias de vida e da tradi¢do oral, carregadas de tragos de
ancestralidade. As histérias sdo recepcionadas por adultos,
jovens e criangas e sdo intercaladas por melodias e brincadeiras
cantadas, acompanhadas pelo toque do tambor, quase sempre
iluminadas pelo clardo de uma fogueira.

A denomina¢do Roda Grid se deu pela unido simbdlica
da palavra “Roda”, representando o movimento ritmico da
circularidade, da totalidade, do temporal e do recomeco
e “Gri6”, como sdo chamados os contadores de histdrias
africanos, considerados verdadeiras bibliotecas vivas.
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A Rede Acdo Grio Nacional, que tem sede na cidade de
Lengdis, na Bahia, desenvolve, desde 1993, a¢Ges que visam
potencializar a educag¢do, a cultura e o desenvolvimento
sustentdvel de comunidades de periferia e rurais do Brasil
para o fortalecimento da identidade e ancestralidade do povo
brasileiro e a celebracdo davida, dentre elas as rodas de histérias
ou Rodas Gri6. Um video de uma matéria realizada pelo Globo
Rural, do Ponto de Cultura ExpressGes Sertanejas de Santa Luz
(BH) (ACAO GRIO, 2013), que faz parte da Rede Acdo Grid
Nacional e apresenta praticas pedagdgicas desenvolvidas entre
grids e mestres de tradicdo oral e a escola, foi exibido como
exemplo da agéo.

O Bau Africa-Brasil, instrumento criado por mim em
pesquisa de mestrado para trabalhar os lagos de matriz
cultural africanas em criangas brincantes da danga dos
Congos, em Oeiras -PI (2012), reline um pequeno acervo
de livros de Literatura Africana e Afro-brasileiros, em que o
personagem negro encontra-se ressignificado positivamente,
além de instrumentos musicais africanos; CDs; DVDs; mapa
da Africa; tecidos que servem como tapetes magicos; aderecos
africanos para contar histérias e até um boneco negro, de
nome Severino, que tem a fun¢do de guardido do Bau. E como
se o Bali carregasse dentro dele um pedacinho da Africa, que
é apresentada ao publico quando as histérias sdo lidas pelas
criangas ou narradas por um contador. Sdo histérias que
contribuem para a transformagdo de mentalidades, histérias
em que o outro, o “diferente”, ganha existéncia mais ampla
através do imagindrio, a partir das quais o contexto dos
costumes e tradi¢des de um povo é evidenciado, com um forte
valor simbélico.

Como num passe de magica uma destas histdrias salta de
dentro do Bau Africa-Brasil e ganha corpo, navoz da contadora
que a narra em performance, utilizando-se de aderecos e
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instrumentos africanos. A histéria é Ulomma, a casa da beleza
(2006), do escritor nigeriano, Sunny. O enredo traz a histéria
de uma mulher, Ulomma, que é abandonada por seu marido,
um rei rico e poderoso que habitava as terras de Africa, por nio
ter lhe dado filhos. Ulomma consegue engravidar, juntamente
com todas as outras mulheres do Rei, depois de comer uma
fruta de nome tanturuime, encontrada nas matas da Africa,
mas é injusticada pelas outras esposas que |lhe roubam o
filho homem, tnico herdeiro do Rei. Depois de alguns anos,
Ulomma reconhece o filho em uma festa realizada pelo Rei para
a descoberta da verdadeira mae de seu herdeiro, tornando- se
a Unica esposa do Rei. A histéria é permeada por cangdes do
dialeto Ibo, como a que segue:

Nwa nu ka Mmuru gi (Menino seja meu filho!)

Turu mma mma turu ma nne turu (Sejamos como mae e
filho!)

Mmuru gi na nri oma mmu

(Escolha-me como sua mée, veja como estou bem vestidal!)
Turu mma mma turu ma nne turu (Sejamos como mde e
filho!) Mmuru gi na nri oma mmu

(Escolha-me como sua mée, veja como é boa minha
comidal)

Turu mma mma turu ma nne turu

(Sejamos como mée e filho!) (SUNNY, 2006, p.17)

EU SOU AFRODESCENDENTE! A CONSTRUCAO DE PRATICAS | 1Q 3
ABOLICIONISTAS NA EDUCACAO BASICA



Contagdo da histéria africana Ulomma, a casa da beleza, de
Sunny para alunos do PARFOR/UFPI

Parnaiba-PI. Fevereiro, 2015. Foto: Vanessa Soromo.

Os olhos atentos da plateia sinalizavam o momento
flutuante da narragdo, a existéncia de um tempo mitico, de
significagdes que “encontram-se nas franjas das dobras, pois
o publico ndo é um plano homogéneo, mas um territério
multiforme” (OLIVEIRA, 2007, p. 246), onde tudo pode
acontecer, embalados pela escuta do conto da tradi¢do oral,
recheado de riqueza mitoldgica do universo cultural e religioso
africano, sem deixar de levar em consideracdo a pluralidade do
contexto social e cultural da sociedade moderna. Para Oliveira
(2007, p. 237):

A maioria das culturas africanas encerra sua sabedoria
na forma narrativa dos mitos. Talvez porque os mitos ndo
segreguem as esferas do viver, porque o mito mantenha seu
poder de segredo e encantamento [...] Em todo caso a ética
vem travestida de estética, seja na palavra, no vestudrio, na
musica, na dan¢a ou na arte [...] Avida é uma obra de arte
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e seus segredos sdo transmitidos através dos mitos que
tem a fungdo pedagédgica de transmissdo do conhecimento
ao mesmo tempo em que sua forma de narrativa acaba
por criar a prépria realidade que se quer conhecer. O mito
é, portanto, mais que um discurso cosmogénico. Ele é
um discurso cosmoldégico posto que ordena o mundo
[...] tudo o que o mito faz é dispor do repertério de uma
cultura e, a0 mesmo tempo, significa-la.

CONSIDERACOES FINAIS

A participa¢do e envolvimento dos professores na oficina
foi intensa, o que mostra a importancia da problematiza¢do
da temdtica na educagdo. Acredito que é preciso permitir
ao professor vivéncias que estejam em estreita relagdo com
elementos da cosmovisdo africana, como as apresentadas
nesta oficina, para que possa mergulhar num ambiente
simbdlico, experienciar praticas, ser afetado, transformado, e
saia ressignificado de novas maneiras de ver a Cultura Africana
e possa usar seu potencial criativo para a efetivacdo da Lei
10639/03 na educagdo de criangas e jovens. Dessa forma,
contribuimos para enaltecer a riqueza do continente africano
e fortalecer a visio de uma sociedade transcultural do qual
fazemos parte, afinal somos todos afrodescendentes!
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CONSIDERACOES INICIAIS

pratica pedagdgica docente tem sido objeto
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tualmente, vem suscitando varias indagagdes

sobre o trabalho docente desenvolvido no &mbito académico,
dentre elas: o Estagio, componente obrigatério dos cursos
de formagdo de professores, possibilita ao aluno/professor
uma formagdo profissional critico reflexiva? Como trabalhar
os contetidos na perspectiva de constituir a unidade teoria e
pratica? O Estagio para o aluno/professor contribui para o
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desenvolvimento profissional, articulando as dimensdes do
saber, saber-fazer e saber ser?

Considerando essas e tantas outras indaga¢Oes presentes
no ambito académico, a escolha do tema deste artigo surgiu a
partirdavivénciadasautorasnasdisciplinas Estagio | - Educagao
infantil e Estagio Ill- Anos Iniciais do Ensino Fundamental, do
curso de Licenciatura em Pedagogia - PARFOR e da necessidade
de desenvolver processos formativos, habilidades e postura da
reflexdo critica e investigativa sobre a pratica.

Este artigo tem como objetivo relatar experiéncias
vivenciadas nas disciplinas Estagio | e Estagio Ill, no periodo de
2014/1, junto aos alunos/professores do curso de licenciatura
em Pedagogia, do Plano Nacional de Formagao de Professores
da Educagdo Bdsica (PARFOR), da Universidade Federal do
Piaui, no municipio de Teresina, com base no enfoque da
reflexdo critica e investigativa, que aponta para a construgdo de
uma escola mais democratica, comprometida com principios
de inclusdo, solidariedade e justica.

De acordo com Farias (2007, p.87) as “[...] demandas
sociais diversificadas, exigem praticas educativas integradas
e compartilhadas que ensejam o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos e o crescimento profissional
continuado dos professores”. Assim, é importante desenvolver
prdticas educativas que possibilitem aos alunos/professores
experimentar em sua trajetéria de formagdo o exercicio da
reflexdo e da investigacdo de forma metddica, regular e
instrumentalizada, fundamentado em uma abordagem de que
o Estdgio é a atividade tedrica instrumentalizadora da praxis
(PIMENTA, 1994).
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A FORMACAO DE PROFESSORES NA INTERFACE COM O
ESTAGIO SUPERVISIONADO

A docéncia como atividade profissional requer do
professorodominiodesaberes querespondam as peculiaridades
das préticas de ensinar. Assim, a formag¢do docente deve
ultrapassaramera preparagdo técnica do profissional professor,
considerando as diferentes dimensdes do processo de ensino-
aprendizagem. Nessa perspectiva, o Estdgio Supervisionado
deverd contemplar tanto o carater instrumental quanto o
carater humano e politico social, observando os aspectos:
contextualizacdo do fenémeno educativo; andlise e reflexdo
da pratica docente e do processo de ensino-aprendizagem; e
articulagdo das dimensdes técnica, humana, politico-social e
ética.

No contexto das discussdes sobre o processo de ensino-
aprendizagem, Cunha (2004) discute a concepg¢do atual
de ensinar entendida como incentivar, instigar, provocar e
desafiar. Assim, essa concep¢do requer mudanga de postura do
professor, o que nos instiga a repensar o papel do docente, do
aluno, da metodologia e as relagdes entre esses dois processos:
ensinar e aprender.

Nessa perspectiva, indagamos: Qual a importancia do
Estagio Supervisionado para quem ja exerce o magistério?
De que forma esse componente curricular pode tornar-se
um elemento orientador da reflexdo critica e investigativa no
contexto da pratica docente? Cunha (2004) destaca como
fundamental no processo de formagdo a reflexao critica para
a construgdo de saberes docentes e organizacdo do trabalho
pedagdgico.

No que diz respeito aos saberes docentes, pesquisas
nacionais e internacionais sobre a formag¢do docente focalizam
os saberes que os professores adquirem e/ou constroem em
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sua trajetéria profissional (TARDIF, 2002; FREIRE, 1996;
PIMENTA, 1997). Acenam, pois, com a possibilidade de se
analisarem os processos de formacdo docente, objetivando
revelar os saberes produzidos pelos docentes no contexto do
trabalho pedagdgico.

As particularidades dos estudos desses pesquisadores
integram 0OS NOSsSOS Interesses investigativos uma vez
que contemplam multiplos aspectos da formagdo de
professores. Tardif (2002, p. 54) reconhece a pluralidade
e a heterogeneidade dos saberes e destaca como parte
deles a experiéncia que se constitui em “[...] saberes como
os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as
certezas construidas na pratica e na experiéncia”. Guathier
(2000) dispensa esforg¢os para a constituicdo de uma Teoria
Geral da Pedagogia, ao propor um “oficio feito de saberes”.
Pimenta (1997), por sua vez, estuda sobre o ensino com o
intuito de identificar convergéncias em relagdo aos saberes
mobilizados na a¢do pedagdgica.

Importante contribuicdo, quando se discutem os
saberes necessdrios a formacdo docente, é apresentada por
Freire (1996). Sugere ele que na sistematizacdo de saberes
imprescindivel a pratica docente, o sujeito deve ser incluido na
autoria da produ¢do do conhecimento. Deve também estar
presente a ideia de que ensinar ndo significa simplesmente
transmitir conhecimentos, porém, criar as possibilidades para
a sua construcdo e consequente socializagdo.

Com essa concepg¢do, ndo tem sentido a transmissao
de contetidos desvinculados do contexto social do educando.
Assim, a formagdo docente deve contemplar a discussdo
acerca da concep¢do de ensino, ressaltando que a transmissdo
de conhecimentos estd articulada a pratica social, e que o
educador se pde, em alguns momentos, como aprendiz, pois
ensinar exige respeito aos saberes dos educandos.
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Os autores referenciados avangam, de forma significativa,
na superagdo do modelo da racionalidade instrumental
quando investigam e, portanto, valorizam os saberes docentes
situados. Compreendem que ao processo de formagdo docente,
e, especialmente, ao Estagio Supervisionado cabe atualizar
e aprofundar os pardmetros da construg¢do, da reflexdo e
da critica para que o professor avance na aquisicdo de sua
autonomia profissional.

Assim, os sabres docentes se produzem em um movimento
dialético entre a vida e o trabalho e no “[...] conhecer-na-a¢do”
(SCHON, 1995). Nessa mesma direcdo, Arroyo (2007, p. 46)
afirma que o “[...] saber pedagdgico é para ser vivido mais
do que transmitido, e é aprendido num didlogo atento [...]
com diversos aprendizados, com o préprio percurso de nossa
formagdo e com os percursos daquele com os quais temos o
privilégio de conviver [...]”.

Sendo, portanto, os saberes, heterogéneos e plurais e,
ainda, segundo Cavalcante (2003), flexiveis e integrados, o
Estagio Supervisionado deve favorecer ao exercicio critico-
reflexivo, possibilitando a constru¢do e a reelaboragdo de
multiplos saberes ou conhecimentos. O didlogo com esses
saberes é imprescindivel, devendo ser realizado de diferentes
maneiras ao longo de um determinado processo formativo
de ensino, do planejamento das atividades de ensino/
aprendizagem, passando pela avalia¢do e pela critica do que
foi realizado (MONTEIRO, 2000).

Diante dessas contribuicdes tedricas que esclarecem
aspectos do exercicio da docéncia, é possivel concluir que, para
saber ensinar, é necessdria a apropria¢do dos saberes docentes
articulados e decorrentes da experiéncia, do conhecimento
cientifico e pedagédgico. E preciso dominar saberes conceituais
e metodolégicos, dominar o que se deseja ensinar e saber como
“trabalhar com o aluno”. Pensar na formagdo do professor
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significa, em um primeiro momento, abolir do discurso
educacional a famosa afirmacdo popular: “na pratica, a teoria
é outra” (PIMENTA, 2004, p. 33).

Partindo desse pressuposto, compreendemos que a
formac¢do docente consubstanciada ao Estagio para quem
ja exerce o magistério deve pautar-se pela investigacdo da
realidade, por uma pratica intencional, de modo que as a¢Ges
sejam marcadas por processos reflexivos entre professores-
formadoresealunos/professores,ao examinarem, questionarem
e avaliarem criticamente o seu fazer, o seu pensar e a sua
pratica (BARREIRO; GEBRAN, 2006). Isso leva-nos a pensar e
a compreender que a qualidade da educagdo, da formagdo de
professores, produzida pela pratica pedagdgica, ndo tem razdo
de ser se for dissociada da compreensdo da pratica social que
estd inserida.

Neste sentido, o Estagio deve ser perspectivado como
o ‘espago’, por exceléncia, catalisador da experiéncia de
investigacdo da pratica educativa e do exercicio da docéncia. E
a prética pedagdgica desenvolvida no cotidiano da sala de aula
que vai suscitar para os alunos/professores desafios e questoes
na busca e aquisicdo de novas alternativas que propiciem a
construcdo do conhecimento.

Em sintese, o Estdgio constitui o momento propicio para
a articulagdo entre ensino e pesquisa, mobilizacdo e reflexdo
dos saberes que serdo apropriados para tecer a identidade
docente aportada na ideia da docéncia de melhor qualidade.

ESTAGIO: ESPACO DE ARTICULACAO ENTRE ENSINO E
PESQUISA

O Estagio Supervisionado ocupa um lugar importante
na formacgdo docente, visto que interfere de forma incisiva na
prética pedagdgica do professor. Assim sendo, caracteriza-se:
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[...] como componente formativo obrigatério que propicia
ao futuro professor uma aproximagdo com a realidade das
praticas de ensinar, objetivando o desenvolvimento de
andlises sobre a especificidade do trabalho docente, sobre
o ser professor e sobre as condi¢Ses sociais de exercicio da
profissdo docente (BRITO, 2013, p.02).

Apartirdessacompreensdo,ministramos,noperiodode2014/1,
as disciplinas Estagio Supervisionado | - Educagdo Infantil e Estagio
Supervisionadolll- Anos Iniciaisdo EnsinoFundamental,comcarga
hordria de 75 horas, visando oportunizar ao aluno/professor o
desenvolvimento de habilidades tedrico-préticas para o exercicio
da docéncia pautado na compreensdo critica da realidade
socioeducacional, buscando atender as demandas da sociedade
moderna, num processo investigativo e produtor de saberes plurais,
a partir dos seguintes objetivos:

a) analisar a prdtica pedagégica desenvolvida na
Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental,
b) observar a realidade educativa para selecionar os
problemas didatico-pedagdgicos a fim de transformé-los
em objeto de estudo e proposta de intervengdo;

c) compartilhar experiéncias vivenciadas no contexto
da prética docente, com vistas a ressignificacdo do fazer
docente;

d) vivenciar a¢bes pedagdgicas articulando o ensino e a

pesquisa.

Desta forma, o Estdgio enquanto um dos componentes
curriculares contribui para a articulagio das dimensdes
do ensinar, aprender, pesquisar e avaliar, na perspectiva de
compreensdo e constru¢do do saber, visando incorporar novos
conhecimentos e habilidades.

Assim, a nossa proposta de ensino foi se construindo
a partir de alguns pressupostos, os quais acreditdvamos ser
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possiveis de serem vivenciados no cotidiano de nossa pratica e
capazes de permitir avang¢o no sentido da superagao:

a) dicotomia teoria/pratica;

b) trabalho individual/ construgdo coletiva;

c) reprodu¢do do conhecimento/producdo;

d) fragmentagdo do conhecimento/ contextualiza¢do;
e) transmissdo/investigacao.

Com base nesses pressupostos, o desenvolvimento
da disciplina envolveu diferentes momentos de formacao,
privilegiando leitura critica do cotidiano profissional com
vistas a sistematizacdo de praticas docentes de carater
reflexivo e investigativo. Neste sentido, as atividades foram
organizadas e desenvolvidas em etapas inter-relacionadas,
fundamentadas nas ideias das autoras: Brito (2003), Pimenta
(2004), Lima (2001), Pimenta e Lima (2004), Cunha (2004),
nos documentos Referenciais Curriculares para a Educac¢ao
Infantil (1998) e Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Fundamental de Nove Anos (2010), conforme
elencamos a seguir:

a) Exposicdo dialogada de temdticas: Estagio
Supervisionado para quem j4 é professor; o que é ser professor
nasociedade em que vivemos; a escola concreta; a realidade dos
alunos nas escolas; a realidade dos professores nessas escolas;
especificidade da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental,
organizacdo do trabalho pedagédgico na Educagdo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental; e prética docente
reflexiva: a observa¢do como elemento orientador da proposta
de intervencdo.

No desenvolvimento dessa estratégia, buscamos a
participagdo dos alunos questionando-os, problematizando
determinadas situag¢des, ilustrando com exemplos, instigando
os alunos/professores a exporem suas opinides, ou seja,
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promovendo uma reflexdo sobre a pratica pedagégica por meio
do didlogo entre os envolvidos no processo educativo. Paulo
Freire (1996) argumenta que somente por meio do didlogo em
saladeaula é possivel problematizarumasituagdo real e garantir
a participagdo ativa e critica dos sujeitos, construindo, assim,
um conhecimento significativo. A educagdo é comunicagdo
e nio se limita a transferéncia do saber. E uma troca de
experiéncias em que todos pensam sobre a realidade ou objeto
de conhecimento.

b) Leitura, sistematiza¢do, discussdo e socializagdo das
ideias abordadas em textos e livros que discutem a formacgao
e a prética pedagdgica do professor. Esta atividade teve como
objetivo possibilitar ao aluno/professor novos conhecimentos e
habilidades fundamentais para exercicio da reflexdo, do debate
e da critica; momento de intera¢do com os pares; e discussdo e
reflexdo sobre a prética pedagdgica.

c) Andélise ediscussdo devideo sobre praticas pedagdgicas
como complementagdo e sistematizagdo das temadticas
discutidas em sala de aula. Essa atividade foi desenvolvida por
meio de um roteiro contendo reflexes relacionadas ao processo
de ensino e de aprendizagem (concepgdo de educagdo, de
ensino e de aprendizagem; o que define ser professor; aspectos
constitutivos do trabalho docente; as bases / fundamentos da
pratica docente; a relacdo pedagdgica estabelecida em sala de
aula; o significado e a forma de avalia¢do). Houve momento
de socializagdo, os alunos/professores fizeram a discussdo
dos diversos aspectos observados no filme. Ressaltamos a
importancia dessa atividade, pois permitiu compreender que é
possivel a realizagdo de uma pratica pedagdgica docente critica,
reflexiva, pautada na constru¢do do conhecimento.

d) Oficina pedagdgicasobrevivéncias/a¢oes pedagdgicas
desenvolvidas na Educac¢do Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental possibilitou a socializagdo dos conhecimentos
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tedricos construidos no decorrer da disciplina, bem como de
suas experiéncias educativas.

e) Investigacdo da prdtica pedagdgica: nesta etapa, os
alunos/ professores pesquisaram questdes emergentes em seu
fazer pedagdgico e, a partir desta investigacdo, elaboraram
relatério da observagdo do cotidiano da pratica pedagdgica na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental
para socializar conhecimentos produzidos e experiéncias
vivenciadas neste percurso.

Essa atividade consistiu na reflexdo sobre a importancia
da dimensdo do pesquisar na formagdo docente, a partir da
qual os alunos/ professores tiveram oportunidade de discutir
algumas técnicas utilizadas para coleta de dados, bem como
planejar a pesquisa definindo objetivos, campo e sujeitos da
investigacdo, assim como os instrumentos a serem utilizados.

Para arealizacdo dessa atividade, foi elaborado um roteiro
de trabalho e dividira-se a turma em seis grupos. Cada um
visitou uma institui¢do escolar buscando fazer um diagndstico
da realidade.

f) Socializagdo da pesquisa de campo por meio de
relatério: possibilitou a reflexdo sobre a prética, andlise,
identificacdo de necessidades e proposi¢des para melhoria
do ensino da Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Esta atividade é relevante para:

[...] conceber o oficio da pesquisa como fundamental
no e para o trabalho profissional, implicando em
uma formagdo de profissionais com a capacidade de
empreender uma leitura andlise, situada no tempo e no
espac¢o da realidade em movimento e da prépria profissdo
nela inserida (NICOLAU, 2005, p.86).

-

E com esse entendimento que a pesquisa foi colocada
como uma das atividades do Estdgio no curso de Pedagogia/
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PARFOR, num esforco de aliar a construcdo de saberes
apropriados ao longo daformagdo aidentidade que se desenha,
almeja e orienta na trajetdria de formacgdo continuada. Assim,
o Estdgio passa a ser compreendido como mecanismo de
investigacdo, exercicio e sistematizagdo tedrica da docéncia.

g) Orientagdo para elaboragdo da proposta de
intervengao: essa estratégia envolve a reflexdo e a intervengdo
na escola, junto aos professores, alunos e familia com a
finalidade de contribuir com o processo de formagdo dos
alunos/professores numa perspectiva critica, transformadora e
criativa.

h) Roda de conversa para socializagdo da proposta de
intervengdo, constitui-se em estratégia tedrico-metodoldgica
que possibilitou a mediagdo entre o processo formativo e a
realidade da escola.

Essas praticas colaborativas constituem oportunidades
de aprendizagem, influenciando individual e coletivamente
a vida profissional. Nesta perspectiva, o trabalho coletivo
é importante no processo de profissionalizacdo docente,
sobretudo, no que se refere ao desenvolvimento de uma
educacdo emancipatdria.

A dinamica utilizada permitiu a troca de conhecimentos
entre professor e alunos/professores, estabelecendo o didlogo
como forma de comunica¢do e media¢do do saber.

Assim, podemos inferir que a atividade do Estagio, para
quem jaexerce o magistério,sebem ordenadoao que pressupdeo
projeto educativo critico de formacdo de professores, constitui-
se num espaco de reflexdo e ressignificagcdo da pratica docente,
porque o envolvimento do aluno/professor com a realidade
da educagdo escolar desafia-o a pensar a sua formagdo e, ao
mesmo tempo, exige a definicdo de um caminho pedagdgico
que conduza a praxis educativa (HONORIO, 2011).
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CONSIDERACOES FINAIS

As consideracSes aqui registradas reafirmam que
no contexto atual a realidade social exige do professor o
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica fundamentada
em varios saberes, para atender aos desafios apresentados pela
sociedade.

Nessa perspectiva, a descri¢ao da experiéncia profissional
apresentada nos possibilitou constatar que a experiéncia
vivenciada nas disciplinas Estagio | e Estagio Ill contribuiu para
nossa reflexdo enquanto profissionais e para a constru¢do da
autonomia dos alunos/professores envolvidos no processo, ja
que estes se envolveram de forma mais efetiva nas atividades
propostas em sala de aula e com o processo de construgdo do
conhecimento.

Consideramos, também, que a dimensdo de pesquisa
na experiéncia relatada foi essencial a pratica docente, pois
possibilitou desenvolver uma atitude cientifica de olhar a
realidade educacional. Ficou evidente a possibilidade de
construgdo de praticas pedagdgicas reflexivas e auténomas
nas instituicdes escolares, adequando-se aos projetos
emancipatérios de professores e alunos.

Em sintese, podemos dizer que o Estdgio proporcionou
aprendizagens significativas para as professoras e os alunos/
professores no que diz respeito a reflexdo sobre a formacgéao
profissional. Muitos ressaltaram a satisfa¢do pela oportunidade
de refletir sobre o ser professor e as condi¢des sociais do
exercicio da docéncia. No entanto, destacamos algumas
dificuldades dos alunos/professores, dentre elas, a reflexdo
critica envolvendo, entre outros aspectos, a capacidade de
questionar as a¢Oes pedagdgicas realizadas para redimensiona-
las, tendo em vista que a metodologia adotada exigia
autorreflexdo acerca do ensinar e aprender. Realcamos que a
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experiéncia vivenciada no Estdgio Supervisionado apresenta
contribui¢es para superagdo de uma perspectiva tradicional
de ensino favorecendo a reflexao na e sobre a prépria pratica,
com o intuito de possibilitar a articulagdo de conhecimentos
que embasam a formagdo profissional.

Queremos ressaltar que nossa experiéncia estd aberta a
criticas e sugestdes que venham a enriquecé-la, pois ndo é um
trabalho pronto e sim a tentativa de um trabalho participativo.
E uma caminhada em busca da praxis educativa: agio-reflexdo-
acdo. Um repensar sobre o Estdgio no curso de Pedagogia/
PARFOR, uma busca, principalmente do desafio de abrir mao
de posturas tradicionais.
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O TRABALHO DE CONCLUSAO
DE CURSO NA LICENCIATURA EM
GEOGRAFIA: RELATOS DE EXPERIENCIAS

Andréa Lourdes Monteiro Scabello’

INTRODUCAO

ste texto é um relato de experiéncia sobre a atividade
— pedagdgica de orientagdo a pesquisa de estudantes
de Licenciatura em Geografia da Universidade
Federal do Piauf (UFPI), pelo Programa Nacional de Formagéo
de Professores da Educa¢do Basica (PARFOR).

O referido programa foi concebido apés a aprovacdo do
Decreton®. 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que dispdem sobre
a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério
da Educagdo Baésica, em conformidade com a Lei no 9.394, de
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20 de dezembro de 1996, que versa sobre as Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDB).

Entre os objetivos enunciados pelo referido decreto,
destacam-se: a melhoria na qualidade de ensino da educac¢ido
publica; o aprimoramento de professores da Educagdo
Bésica, mediante agcdo de formacdo inicial e continuada em
instituicdes de Ensino Superior publicas; e a atualizagdo tedrico-
metodoldgica nos processos de formagdo possibilitando um
ensino que permita a aprendizagem significativa (BRASIL,
2009).

No ano subsequente a aprova¢do do referido decreto
foi implantado, na UFPI, o PARFOR objetivando a melhoria
da qualidade da educagdo no Estado do Piaui. O programa
vem atuando intensivamente em 5 polos centralizados nos
municipios de Batalha, Floriano, Parnaiba, Picos e Teresina
através da oferta de 13 cursos, a saber: Artes Visuais, Ciéncias
Biolégicas, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Sociais, Educagao
Fisica, Filosofia,Fisica, Geografia, Histdria, Letras Inglés, Letras
Portugués, Matematica e Pedagogia, nas modalidades 1a e 2a
licenciaturas.

O curso de Licenciatura em Geografia, ofertado na
modalidade 2a licenciatura, de acordo com o Projeto Curricular
de Curso (PCC) propbe a orientacdo a pesquisa logo no
primeiro semestre através da disciplina de Iniciagdo ao Trabalho
Cientifico e a Pesquisa em Geografia. A ementa da disciplina é
constituida por temas relacionados a investigacdo cientifica,
tais como: origem e evolugdo da Ciéncia e do método cientifico;
metodologia do estudo e do trabalho académico; elaboragao
de trabalhos cientificos: projetos de pesquisa e monografia e
nogdes basicas sobre pesquisa em Geografia. Desta forma, o
licenciando consegue refletir sobre o que é o conhecimento e
quais os tipos existentes - senso comum, religioso, filoséfico
e cientifico -, assim como, discutir sobre os caminhos a serem
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seguidos para se atingir os objetivos da pesquisa. Porém,
um semestre ndo é suficiente para dotar os estudantes das
habilidades necessarias para elaborar um projeto de pesquisa
e executd-lo com propriedade. Para iniciar um projeto, é
necessario que o pesquisador detenha informagdes acerca do
campo de conhecimento que pretende investigar. Isto quer
dizer que é necessdrio ter uma nog¢do bem fundamentada da
teoria e dos métodos de pesquisa utilizados por esta Ciéncia,
no caso, a Geografia.

Assim, nossemestresseguintessdoadquiridos,aos poucos,
em cada uma das disciplinas ofertadas, os conhecimentos
tedricos a respeito da Geografia Académica e da Geografia
Escolar. Os diferentes estudos geogréficos vao tomando forma
possibilitando aos estudantes elaborar questionamentos acerca
da realidade dos fendmenos.

Entre as disciplinas que ddo continuidade a pesquisa
cientifica, destacam-se o Trabalho de Conclusdo de Curso l e o
Trabalho de Conclusido de Curso Il, ministradas nos dois dltimos
periodos com a inten¢do de viabilizar a elaboragcdo do pré-
projeto, execucdo da pesquisa e apresentacdo dos resultados
na forma de um artigo cientifico e exposi¢cdo de banner num
evento académico intitulado Seminario de Iniciagdo a Pesquisa.

O presente texto tem a inten¢do de apresentar relatos das
experiéncias, de uma professora orientadora, nas disciplinas
de TCC | e TCC Il, com vista a tecer algumas considera¢Ses
com relagdo ao processo de constituicio de professores-
pesquisadores do PARFOR.

PROFESSOR-PESQUISADOR: OS NOVOS RUMOS DO
ENSINO

Na atualidade, todo professor desempenha acdo de
pesquisador. Este é um dos aspectos daidentidade dos docentes
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no século XXI. O papel do educador ndo se restringe a proferir
uma série de informagdes a respeito de um assunto ou tema,
pois, hoje em dia, os meios de comunica¢do o fazem de forma
mais eficiente. A acdo pedagdgica deve ser outra. Ensinar os
estudantes a realizar pesquisas a fim de solucionarum problema
e desenvolver o senso critico no intuito de identificar, com
adequacdo, as informagdes que explicam um determinado fato
ou fendbmeno. Assim, a pesquisa assume um papel educativo
relevante, reforcando o aprender a aprender.

A formagdo universitdria, portanto, deve propiciar uma
educacdo para a Ciéncia, produzindo novos conhecimentos
que devem ser partilhados com a sociedade. A¢des intrinsecas
(pesquisa) que se relacionam com as extrinsecas (extensdo)
devem interligar a comunidade académica a sociedade em geral
(FURLAN; NASCIMENTO, s/d, p.02).

Para Demo (2001, p. 02) “[...] é fundamental ndo separar
conhecimento,deeducagdo, jdqueconhecimentoémeio,enquanto
educagdo representa os fins e a ética histérica”. Segundo ele, “Nao
basta apenas transmitir e socializar o conhecimento. E mister saber
reconstrui- lo com méao prépria. Em grande parte, temos af o
diferencial mais concreto entre paises ditos desenvolvidos e outros
subdesenvolvidos ou em desenvolvimento [...]” (DEMO, 2001, p.
03). O autor afirma, mais adiante, que os paises desenvolvidos
manejam o préprio conhecimento através da producéo cientifica
gestada nas universidades e centros de pesquisa. Enquanto os
demais paises - subdesenvolvidos e emergentes - sdo obrigados
a importar tecnologia subordinando-se aos primeiros. E preciso
perceber que

[...] enquanto os segundos importam conhecimento
alheio [e] a eles se subordinam, e fazem de suas
universidades instdncias onde se ensina a copiar [...] o
Primeiro Mundo pesquisa freneticamente, o Terceiro dd
aula despreocupadamente” (DEMO, 2001, p.02).
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Assim, o PARFOR e a equipe de professores orientadores
do curso de Licenciatura em Geografia esforcaram-se para que
as aulas das disciplinas de TCC | e Il tivessem uma fung¢do além
da mera exposicdo de ideias. Os desafios enfrentados foram
muitos, especialmente, no que tange a associagdo entre a teoria
e a pratica da pesquisa cientifica.

O TCC I ETCC IIl: RELATO DE EXPERIENCIAS

Este relato é fruto de um processo de observagdo e reflexdo
que ocorreu ao longo das aulas. Nasceu de uma postura de
inquietacdo a respeito da pratica de ensino e da eficiéncia da
aprendizagem.

As disciplinas de TCC | e |l versaram sobre a elaboragédo e
execuc¢do de pesquisa cientifica, contudo elas transcorreram de
formas diferentes. No TCC |, um tutor orientou a elaborac¢éo
dos projetos de pesquisa de todos os estudantes da turma. Este
padrdo, emboraseja aplicado em diversas instituicdes de Ensino
Superior, mostrou- se deficitario, uma vez que demonstrou
dificuldades para atender as necessidades individuais dos
alunos. No TCC Il, os estudantes foram subdivididos em
pequenos grupos, gerenciados por um professor- orientador.
Desta forma, propiciou-se uma aproximagao entre professor-
estudante, intensificando o acompanhamento de cada
uma das etapas da execu¢do da pesquisa, mas, sobretudo,
intencionando desenvolver as habilidades e competéncias do
pesquisador.

O TCC | pretendeu, logo no inicio, realizar uma revisao
dos tépicos de metodologia cientifica. E, surpreendentemente,
constatou- se que muitas das orienta¢des fornecidas na
disciplina de Iniciagdo ao Trabalho Cientifico e a Pesquisa em
Geografia ndo foram, ao longo da graduacdo, seguidas pela
maioria dos estudantes. Assim, algumas orientagdes relativas
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a sistematiza¢do e organizagdo da pesquisa foram recebidas
como novidades. Diante deste fato, muitas propostas de
atividades pedagdgicas atingiram dimensdes herctleas. A
prética da leitura e elabora¢do de fichamentos nao fazia parte
do cotidiano dos futuros professores. Constatou-se, durante o
semestre, a dificuldade de manutencdo do habito de leitura,
além da inabilidade com relacdo aos procedimentos de
levantamento bibliogréfico e sistematiza¢ao das informagdes.
Comyvistaasolucionar parcialmente este problema, foi proposta
a elaboragdo de diarios de leitura que contemplassem os textos
obrigatérios da disciplina. A escolha do género didrio pautou-
se nas reflexdes encaminhadas por Machado, Lousada e
Abreu-Tardelli (2007), concernentes a elaborac¢do de trabalhos
académicos.

Verificou-se, ainda, que os estudantes reconheciam com
facilidade o género resumo. Contudo, possufam uma nog¢do
equivocada acerca da elaboraciao deste tipo de texto. Ndo
utilizavam como procedimento prévio a elaboracdo de esquema
do texto. Desta forma, embora conseguissem identificar e
reconhecer as ideias centrais expostas pelo autor, o resumo
apresentava-se muito similar ao texto original, caracterizando
uma copia. Na tentativa de corrigir este procedimento, partiu-
se para a¢Ses mais especificas na elaboracdo dos didrios de
leitura. Esta proposta foi considerada como um grande desafio.
Assim, logo se identificou resisténcia. Muitos demonstraram
inquietacdes e certo desdnimo diante da tarefa proposta.
Gradativamente, as dificuldades iniciais foram cedendo frente
as atitudes de perseveranca. A insisténcia tornou-se uma
qualidade importante para o trabalho de pesquisa.

Antes de iniciar a elaboragdo do didrio de leitura foram
lidos trechos de diarios famosos, a exemplo do Didrio de Anne
Frank. A partir desta leitura, discutiram-se os motivos que
levaram varios escritores a manter seus didrios pessoais. Dentre
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eles, segundo Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2007, p.113),
podem ser citados: “descobrir seus préprios pensamentos e
aprofundé-los, como forma de pesquisa interna; [...] deixar
uma relacdo escrita dos acontecimentos que viveram, um
documento, um registro para as geragdes futuras”.

Os resultados obtidos com os didrios de leitura foram
positivos, uma vez que possibilitaram além da leitura, o registro
de ideias e o aprimoramento da escrita, evidenciando, também,
a criatividade.

O TCC |, portanto, permitiu uma melhor percep¢io
sobre a ag¢do de pesquisar. Os estudantes notaram que a
pesquisa cientifica e os resultados obtidos nem sempre eram
originais. Ela é parte da reconstru¢io de conhecimentos
envolvendo um processo de ressignificagdo (DEMO, 2001).
Assim, as pesquisas possuem autoria e estdo embasadas por
ideias, pensamentos e teorias. Através dela “alargamos nossos
conhecimentos, partindo do que ja conhecemos. Por isso, [€]
importante socializar conhecimento, embora seja impréprio
falar de transmissdo de conhecimento” (DEMO, 2001, p.02).
Essa condi¢do ndo é muito familiar aos estudantes/ professores
habituados ao ensino formal, no qual aprenderam a reproduzir
os conhecimentos cientificos através das abordagens
tradicionais. Assumir o lugar de protagonista no processo de
aprendizagem, portanto, ndo é tarefa das mais simples para
aqueles se acostumaram com a transmissao dos conhecimentos
através das aulas expositivas ou expositivas-dialogadas.

O TCC | exigiu, inicialmente, pensar o que significa
pesquisar. Segundo Cendales e Marifio (2005, p. 21), trata-se
da:

[...] capacidade [que qualquer pessoa tem] para refletir
e para descobrir coisas novas sobre si mesmo e sobre o
mundo. Nessa caminhada de busca, consegue construir
métodos e procedimentos para fazé-lo da melhor maneira.
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Portanto, as discussdes giraram, neste primeiro momento,
sobre a natureza da atividade intelectual. E foi importante
destacar que:

Estar na vida como um ser pensante significa um continuo
querer saber, que ndo ¢ diferente de um continuo
pesquisar. Para nos situarmos na vida e construirmos a
nossa ideia de realidade, precisamos observar, explorar,
experimentar, deduzir, concluir. A vida toda é uma grande
pesquisa. Pesquisar é um processo apaixonante, apesar da
frustacdo que pode gerar caso ndo se encontrem respostas
completas e tranquilizadoras. Pesquisar é estar vivo, é ser
sujeito. (CENDALES; MARINO, 2005, p. 21).

ApOs a discussdo do sentido da pesquisa, os estudantes
partiram para a selecdo de um tema de interesse e a delimitagao
do objeto de estudo. Este foi um desafio para alguns que
desejavam escolher temas faceis de serem investigados. Outros,
no entanto, definiram o tema de pesquisa se rendendo ao que
lhes proporcionava encantamento.

Aos poucos foram percebendo que “o tema de pesquisa
ndo é definido porartes mégicas; ele é o resultado da formacao,
da trajetéria e dos compromissos do professor” (CENDALES;
MARINO, 2005, p. 27).

Verificou-se no inicio que os temas escolhidos ndo se
apresentavam, totalmente, definidos ou delimitados. Como
afirma Cendales e Marifio (2005), a escolha recai sobre uma
area ou um campo bastante amplo. A delimitacdo do tema se
efetivava a partir da intensificagdo das leituras, consequéncia
do levantamento bibliografico.

Vérios foram os temas escolhidos. Entre eles, citam-se: a
questdo da apatia e a indisciplina nas aulas de Geografia, os
jogos e brincadeiras viabilizando aprendizagens, a alfabetizacdo
cartografica, o ensino da Astronomia nos livros de Geografia,
dentre outros.
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Cada um dos temas selecionados abarcava um campo
da Geografia Escolar. O universo era vasto. O professor-
orientador assumiu, também, o papel de aprendiz. E, nesta
medida, encarou a pesquisa como:

A arte de deixar-se surpreender, de conservar a capacidade
do assombro, de tolerar a frustragdo causada pelas
duvidas e incertezas, e, a0 mesmo tempo de assumir-se
como herdeiro dos construtores do saber da humanidade.
E um ato de reencontro com as primeiras indaga¢des da
vida particular e coletiva, de pensamento e reflexdo sobre
os caminhos percorridos pelo logos [grifo dos autores] e
pela razdo [...] (CENDALES; MARINO, 2005, p. 22).

O semestre pareceu muito longo, pois a cada momento
surgiam mais inquietagdes. Resolvido o tema e a delimitacdo
da pesquisa, havia ainda que se definir qual o problema de
investigacdo, tépico primordial para uma pesquisa cientifica.
Nasequéncia, a questdo do método, entendido como “[...] todo
procedimento ordenado que o homem realiza para conseguir
O que quer e, neste caso, para construir linguagens, verdades
[cientificas] e saberes” (CENDALES; MARINO, 2005, p. 22),
tomou uma proporgdo significativa, com grande investimento
de tempo.

Ao término do semestre letivo, os estudantes?, mesmo
diante de muitas dificuldades, apresentaram os pré-projetos
de pesquisa que deveriam ser executados ao longo do TCC Il
(QUADRO 1).

2 O quadro é relativo aos projetos que estiveram sob a responsabilidade

da autora deste texto na fung¢do de professora orientadora.
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Quadro 1 - Pré- Projetos de Pesquisa em Geografia

Pré-Projetos Autoria

JOGO DE TABULEIRO: RECURSO
DINAMICO E INTERATIVO NAS AULAS
DE GEOGRAFIA

Elizangela Guimardes
Nunes Borges

ENSINO DE GEOGRAFIA: O
DESINTERESSE DOS ALUNOS

CARTOGRAFIA ESCOLAR: AS
DIFICULDADES DE LEITURA E A Luzinete Gomes de Lima
INTERPRI:—I'ACAO DE MAPAS

Katia Regina Libanio Soares

APRENDIZAGEM: A QUESTAO DA Marlene Pereira Barros da
APATIA Silva

A ANALISE DO CONTEUDO DE
ASTRONOMIA NOS LIVROS DE
GEOGRAFIA DO 6° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL II

Maria de Fatima Marques

A INDISICPLINA NAS AULAS DE
GEOGRAFIA NO 6° ANO NO ENSINO
FUNDAMENTAL

Maria José dos Santos
Morais

Autoria propria.

No TCC Il, os pré-projetos passaram pelo crivo dos
professores orientadores. Estes sugeriram algumas alteracoes
de forma a tornar o projeto de pesquisa exequivel.

A execugdo da pesquisa exigiu, sobretudo, compromisso,
dedicacdo e empenho dos orientandos e do orientador.
Entre os obstdculos constatados, ainda persistiam a pouca
desenvoltura para realizar a pesquisa bibliogrifica e a
selecdo das informagdes, além da inabilidade em associar os
conhecimentos tedricos a pratica.

Os estudantes, de uma forma geral, desejavam, no TCC
I, partir para a execugdo da pesquisa e almejavam ir a campo,
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especialmente, aqueles cujos projetos indicavam, como
instrumentos de coleta de dados, a utilizagdo da observagdo e
da realizagdo de entrevistas.

A cada encontro de orientagdo, novos problemas
apareciam. E, alguns estudantes ainda insistiam em descobrir
caminhos que suspostamente fossem mais faceis. Demoraram
a perceber que o trabalho de pesquisa é minucioso, moroso e
sistematico.

Ap6s se resolverem os problemas relacionados a coleta
de dados, surgiram as dificuldades na andlise e interpreta¢do.
E, por ultimo, a dificuldade de transposicdo das ideias e dos
pensamentos para o texto escrito, respaldado pela teoria
geogréfica.

O trabalho foi drduo, pois s6 hd uma maneira de
escrever um texto: escrevendo-o. E, neste caso, optou-se por
um género discursivo - o artigo cientifico - que embora fosse
do conhecimento de todos, por ser utilizado como referéncia
bibliografica nas diversas disciplinas académicas, poucas foram
as oportunidades de escrevé-lo.

Esta etapa foi morosa, uma vez que a maioria dos
estudantes ndo escrevia com regularidade. Entdo, para muitos
deles, o ato da escrita se tornou um sacrificio.

E, neste momento, pela inabilidade de realizar a
interpretacdo dos textos tedricos e de elaborar as citagGes,
ocorreram os pldgios. Entdo, a disciplina de TCC Il invadiu o
terreno das discussdes da Etica em pesquisa. E, neste momento,
as tensdes precisaram ser desfeitas para que os resultados
pudessem ser apresentados.

A socializagdo dos resultados da pesquisa através da
exposi¢cdo de banner em um Simpésio de Iniciagdo Cientifica
permitiu aos estudantes demonstrar as habilidades orais. E,
neste momento, muitos deles foram eficientes na comunicagio.
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CONCLUSAO

O Trabalho de Conclusdo de Curso é um dos requisitos
para que os estudantes de Geografia possam receber o grau de
Licenciados. Contudo, a atividade de pesquisa proposta pelo
TCC nédo pode ser considerada uma tarefa burocratica.

O TCC proporciona aos estudantes novas experiéncias e
desafios que lhes permitem ndo sé perceber as habilidades que
ja dispdem, mas desenvolver outras que serdo fundamentais
para a atuagdo profissional.

Permite, ainda, demostrar que a atividade intelectual,
isto é, a producdo de pensamentos e ideias é uma atividade
complexa e, muitas vezes, morosa.

Os licenciandos, desta forma, foram colocados frente aos
problemas que enfrentardo no cotidiano escolar. E, se espera
que eles, ao assumirem a fun¢do de professor na Educacdo
Basica, consigam ensinar os seus alunos o que é conhecimento
e 0 que é pesquisar.

A pesquisa revelou, também, a natureza do conhecimento.
Este é unico, integrado, inter e transdisciplinar. Nesta medida,
partiu-se paraareflexdo sobre o ensino quesubtraio conhecimento,
ao ser apresentado de maneira particularizada e disciplinar.

Como afirma Morin (2001, p. 47) “a educagdo do futuro
deverd ser o ensino primeiro e universal, centrado na condi¢do
humana [...] os seres humanos, onde quer que se encontrem
[...] devem reconhecer-se em sua humanidade comum [...]".

Desta forma, qual o sentido de se ensinar os estudantes
a pesquisar? Utilizando-se os pensamentos de Morin (2001, p.
47), pode-se afirmar que o conhecimento gestado pela pesquisa
permite “[...] refletir sobre [os] préprios problemas e aqueles
do seu tempo [...]".

Assim, o caminho seguido na orientacdo da pesquisa
aproximou- se do desejo de evitar o espirito redutor que cerceia
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a possibilidade de compreensdo dos fenémenos, conforme os
dizeres a seguir:

Reduzir o conhecimento do complexo ao de um dos
elementos, considerando como o mais significativo, tem
consequéncias piores em ética do que em conhecimento
fisico. Entretanto, tanto é o modo de pensar dominante,
redutor e simplificador, aliado aos mecanismos de
incompreensdo, quedeterminaareducidodapersonalidade,
multipla por natureza, a um Unico de seus tracos. Se o
traco for favoravel, havera conhecimento dos aspectos
negativos desta personalidade. Se for desfavoravel, haverd
desconhecimento dos seus tragos positivos. Em um e
em, outro caso, haverd incompreensdo. A compreensio
pede, por exemplo, que ndo se feche, ndo se reduza os ser
humano a seu crime [...]

Além disso, lembremo-nos de que a possessdo por uma
ideia, uma fé, que da a convic¢do absoluta de sua verdade,
aniquila qualquer possibilidade de compreensdo de outra
ideia, de outra fé, de outra pessoa.

Assim, os obstdculos a compreensdo sdo multiplos
e multiformes: os mais graves sdo constituidos pela
cadeia egocentrismo/autojustificagdo/self-deception
[...] estruturas arraigadas de modo indelével no espirito
humano [...] (MORIN, 2001, p.98-99).
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PONTO DE ALINHAVO ENTRE AS
DIFICULDADES DE APRENDIZAGEME A
PSICOPEDAGOGIA

Antonia Regina dos Santos Abreu Alves’

INTRODUCAO

Psicopedagogia constitui-se em uma justaposi¢ao
de dois saberes - psicologia e pedagogia - que
vai muito além da simples jungdo dessas duas
palavras. Isso significa que é muito mais complexa que a
simples aglomeracdo de duas palavras, visto que visa identificar
a complexidade inerente ao que produz o saber e o ndo-saber. E
uma ciéncia que estuda o processo de aprendizagem humana,
sendo o seu objeto de estudo o ser em processo de construcdo

do conhecimento.

Professora da Universidade Federal do Piauf (UFPI), Campus Senador
Helvidio Nunes de Barros (CSHNB); Mestra em Educag¢do pelo
Programa de Pés-Graduagdo em Educag¢do (PPGEd) da Universidade
Federal do Piaui (UFPI). Endereco eletrénico: reginaabreu22@hotmail.
com.
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Surgiu no Brasil devido ao grande nidmero de criangas
com fracasso escolar pelo fato da psicologia e da pedagogia,
isoladamente, ndo darem conta de resolver tais fracassos. O
Psicopedagogo, por sua vez, tem a fun¢do de observar e avaliar
qualaverdadeiranecessidade daescolaeatenderaosseusanseios,
bem como verificar, junto ao Projeto Politico-Pedagégico, como
a escola conduz o processo de ensino-aprendizagem, como
garante o sucesso de seus alunos e como a familia exerce o seu
papel de parceira nesse processo (BOSSA, 1994).

Considerando a escola responsdavel por grande parte da
formacdo do ser humano, o trabalho do Psicopedagogo na
instituicdo escolar tem um cardter preventivo e terapéutico
no sentido de procurar criar competéncias e habilidades
para solucdo dos problemas. Com esta finalidade e em
decorréncia do grande nimero de criangas com dificuldades
de aprendizagem e de outros desafios que englobam a familia
e a escola, a interven¢do psicopedagdgica ganha, atualmente,
espaco nas institui¢des de ensino.

Durante a experiéncia com a disciplina de Psicopedagogia,
no segundo semestre do ano de 2014, com alunos/as do curso
de Pedagogia da Universidade Federal do Piauf, Campus
Ministro Petronio Portella, do programa PARFOR (Plano
Nacional de Formacgdo de Professores da Educac¢do Basica), na
cidade de Teresina, desenvolvemos propostas de leituras para
estimular as discussdes sobre o espacgo escolar e as dificuldades
de aprendizagem.

Mediante as discussdes em sala de aula, fizemos um
levantamento das experiéncias dos cursistas em seus locais de
trabalho; os quais, de forma generalizada, sinalizaram sobre
as dificuldades encontradas com as criangas nas escolas. A
partir dessas discussdes, sentimos a necessidade de abordar na
disciplina, propostas préticas para que os cursistas pudessem
levar para suas escolas ao retornarem ao trabalho.
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Pensando nisso, propusemos a constru¢dao de uma cartilha
para que os cursistas pudessem desenvolver propostas de
atividades interventivas com as criangas nos respectivos espagos de
trabalho, explorando a psicopedagogia de forma preventiva e/ou
terapéutica, no sentido de evitar as dificuldades de aprendizagem
ou até mesmo suavizar as j4 existentes. Essa proposta configurou-
se em um plano de trabalho intitulado “A companheira cartilha”.

Percebemos a necessidade de trabalhar com essas
questdes relativas a sensibilizacdo sobre as dificuldades de
aprendizagem, especialmente por se tratar da formacgdo
docente, compreendendo que a academia precisa estar cada
vez mais préxima da realidade destes alunos/cursistas.

Dessa maneira, o referido artigo tem como objetivo
apresentar uma reflexdo sobre aspectos relativos as dificuldades
de aprendizagem, bem como a importancia da Psicopedagogia
em estabelecer diretrizes para a resolu¢do dessas dificuldades,
destacando o desenvolvimento da “Companheira cartilha”,
esclarecendo as atividades que contemplardo esta proposta.

O publico alvo para a produ¢do da cartilha sdo os
professores cursistas e as criancas (alunos e alunas destes
professores cursistas). Periodo de realizagdo sugerido de
fevereiro a maio de 2015, a ser realizado em Escolas de Ensino
Fundamental (locais de trabalho dos professores cursistas).

A referida proposta tem como justificativa: apresentar
informacdes sobre a realidade da escola em que sdo variados os
problemas relacionados ao processo de ensino-aprendizagem.
Nesse sentido, precisamos discutir e apresentar possibilidades
concretas de interven¢do pedagdgica, visando estimular os
professores cursistas a montarem uma cartilha, em que vao
colocar variadas propostas que podem contribuir para um
melhor desenvolvimento das aulas nas escolas.

A maioria destes professores trabalha com criangas em
escolas da rede publica de ensino do estado do Piauf; nesse

PONTO DE ALINHAVO ENTRE AS DIFICULDADES DE 231
APRENDIZAGEM E A PSICOPEDAGOGIA



contexto, a produc¢do da cartilha configura-se como um rico
acervo de atividades lidicas que poderdo ser desenvolvidas em
varias disciplinas e séries de estudo diferentes, podendo alcancar
assim um grande ndmero de criangas, contribuindo para o seu
desempenho escolar. A seguir, apresentamos a fundamentagao
tedrica da referida discussao.

O PSICOPEDAGOGO NA INSTITUICAO ESCOLAR

Diante do baixo desempenho académico, as escolas estdo
cada vez mais preocupadas com os alunos que tém dificuldades
de aprendizagem, ndo sabem mais o que fazer com as criangas
que ndo aprendem de acordo com o processo considerado
normal e ndo possuem uma politica de intervencdo capaz de
contribuir para a superagdo dos problemas de aprendizagem.

Neste contexto, o psicopedagogo institucional, como
um profissional qualificado, estd apto a trabalhar na area
da educa¢do, dando assisténcia aos professores e a outros
profissionais da instituicdo escolar para melhoria das
condi¢bes do processo de ensino-aprendizagem, bem como
para prevencdo dos problemas de aprendizagem.

Pormeio de técnicas e métodos préprios, o psicopedagogo
possibilita uma intervencdo psicopedagdgica visando a solugao
de problemas de aprendizagem em espacos institucionais.
Juntamente com toda a equipe escolar, estd mobilizado
na constru¢do de um espaco adequado as condi¢cdes de
aprendizagem de forma a evitar comprometimentos. Elege a
metodologia e/ou a forma de intervengdo com o objetivo de
facilitar e/ou desobstruir tal processo.

Os desafios que surgem para o psicopedagogo dentro da
instituicdo escolar relacionam-se de modo significativo. A sua
formagdo pessoal e profissional corroboram a configuragdo
de uma identidade prépria e singular que seja capaz de
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reunir qualidades, habilidades e competéncias de atuac¢do na
instituicdo escolar.

A psicopedagogia é uma drea que estuda e lida com o
processo de aprendizagem e com os problemas dele decorrentes.
Acreditamos que, se existissem nas escolas, psicopedagogos
trabalhando com essas dificuldades, o nimero de criancgas
com problemas seria bem menor.

Ao psicopedagogo cabe avaliar o aluno e identificar os
problemas de aprendizagem, buscando conhecé-lo em seus
potenciais construtivos e em suas dificuldades, encaminhando-o,
por meio de um relatério, quando necessario, para outros
profissionais - psic6logo, fonoaudidlogo, neurologista, etc. - que
realizam diagndstico especializado e exames complementares
com o intuito de favorecer o desenvolvimento da potencializagdo
humana no processo de aquisi¢do do saber.

“Evidéncias sugerem que um grande ndmero de alunos
possui caracteristicas que requerem aten¢do educacional
diferenciada” (FIRMINO; BORUCHOVITH; DIEHL, 1994,
p. 57). Neste sentido, um trabalho psicopedagdgico pode
contribuir muito, auxiliando educadores a aprofundarem
seusconhecimentossobreas teoriasdo ensino-aprendizagem e
as recentes contribui¢cdes de diversas dreas do conhecimento,
redefinindo- as e sintetizando-as numa ag¢do educativa. Esse
trabalho permite que o educador se olhe como aprendente e
como ensinante.

Além do ja mencionado, o psicopedagogo esta preparado
para auxiliar os educadores realizando atendimentos
pedagdgicos individualizados,  contribuindo  para a
compreensdo de problemas na sala de aula, permitindo ao
professor ver alternativas de a¢do e ver como as demais técnicas
podem intervir, bem como participando do diagndstico dos
disturbios de aprendizagem e do atendimento a um pequeno
grupo de alunos.
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Para o psicopedagogo, a experiéncia de intervengdo
junto ao professor, num processo de parceria, possibilita
uma aprendizagem muito importante e enriquecedora,
principalmente se os professores forem especialistas nas suas
disciplinas. Ndo sé a sua interven¢do junto ao professor é
positiva.

E importante que o psicopedagogo também participe
das reuniGes de pais, esclarecendo, juntamente com os
professores, o desenvolvimento dos filhos; em conselhos de
classe, avaliando o processo metodoldgico; na escola como
um todo, acompanhando a relagdo professor e aluno, aluno
e aluno, aluno que vem de outra escola, sugerindo atividades,
buscando estratégias e apoio. Segundo Bossa (1994, p.23),

[...] cabe ao psicopedagogo perceber eventuais
perturbacdes no processo aprendizagem, participar
da dindmica da comunidade educativa, favorecendo a
integragdo, promovendo orientagdes metodoldgicas de
acordo com as caracteristicas e particularidades dos
individuos do grupo, realizando processos de orientagdo.
Ja que no cardter assistencial, o psicopedagogo participa de
equipes responsaveis pela elaborac¢do de planos e projetos
no contexto tedrico/prético das politicas educacionais,
fazendo com que os professores, diretores e coordenadores
possam repensar o papel da escola frente a sua docéncia
e as necessidades individuais de aprendizagem da crianca
ou, da prépria ensinagem.

O estudo psicopedagdgico atinge seus objetivos
quando, ampliando a compreensdo sobre as caracteristicas
e necessidades de aprendizagem de determinado aluno, abre
espago para que a escola viabilize recursos para atender as
necessidades de aprendizagem. Para isso, deve analisar o Projeto
Politico-Pedagdgico, sobretudo quais as suas propostas de
ensino e o que é valorizado como aprendizagem. Desta forma,
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o fazer psicopedagdgico se transforma podendo se tornar uma
ferramenta poderosa no auxilio de aprendizagem.

A interagao entre o mestre e o estudante é essencial para
a aprendizagem, eo mestre consegue essa sintonia levando
em consideragcdo o conhecimento das criancgas, fruto de seu
meio (FREINET, 2002). Muitos dos problemas enfrentados na
escola, entre eles a indisciplina e a dislexia, provém de varias
situagBes socioafetivas ndo resolvidas no decorrer dos anos.
E uma série de sentimentos que vivenciam no meio e que se
refletem na aprendizagem, as vezes, positivamente e, as vezes,
negativamente.

A dificuldade de aprendizagem é um tema que deve ser
estudado, levando-se em conta todas as esferas em que o
individuo participa (familia, escola, sociedade, etc...). Sabe-se
que nunca hd uma causa unica para o fracasso escolar e que
também um aluno com dificuldade de aprendizagem ndo é
um aluno que tem deficiéncia mental ou disttrbios relativos,
na verdade, existem aspectos fundamentais que precisam ser
trabalhados para obter-se um melhor rendimento em todos
os niveis de aprendizagem e conhecimento. Quando falamos
de aprendizagem e conhecimento ndo estamos nos referindo
somente a contetidos disciplinares, mas também a conhecimento
e desenvolvimento vital que sdo tdo importantes quanto.

A aprendizagem estd diretamente relacionada a conduta.
E aprendendo que reformulamos nossa maneira de atuar no
mundo e sobre ele (SOARES, 2003). O educador enquanto
mediador do processo de ensino-aprendizagem, bem como
protagonista na resolu¢do e estudo das dificuldades de
aprendizagem, deve obter orientacdes especificas para que
desenvolva um trabalho consciente e que promova o sucesso
de todos os envolvidos no processo.

Dizer que a escola nao oferece condi¢des satisfatérias
para o desenvolvimento de um trabalho que atenda as
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necessidades e dificuldades de cada aluno é, com certeza,
revelar-se acomodado, pois para que aconte¢a a superagdo
das dificuldades no ensino é necessario um ingrediente especial
que é a condi¢do humana; sendo os subsidios materiais apenas
recursos dispensaveis. A escola é sim um espac¢o privilegiado
paraobom desenvolvimento da aprendizagem, pois através dela
o aluno pode ter um convivio direto com novas perspectivas de
conhecimentos e diferentes contatos com individuos impares.

Quantoands,emborapossamos considerarum conjunto
de fatores, como o sdo a motivac¢ido e autoestima do aluno e
o envolvimento dos pais, entre outros, serda a qualidade do
ensino ministrado que fard a diferenca. A paciéncia, o apoio
e o encorajamento prestado pelo professor serdo com certeza
os impulsionadores do sucesso escolar do aluno, abrindo-
lhe novas perspectivas para o futuro (CORREIA; MARTINS,
2005).

Vivemos num momento em que o acorde para as
necessidades do aluno vem a tona. Surge no espa¢o pedagdgico
a reflexdo de que a escola ndo pode ser apenas transmissora de
contetidos e conhecimentos, muito mais que isso, a escola tem
a tarefa primordial de “reconstruir” o papel e a figura do aluno,
deixando o mesmo de ser apenas um receptor, tornando-se
criador e protagonista do seu conhecimento. Levar o aluno
a pensar e buscar informagSes para o seu desenvolvimento
educacional, cultural e pessoal é uma das tarefas primordiais e
bésicas da educacdo.

Para isso, se fazem necessarias medidas urgentes e
precisas. As dificuldades de aprendizagem devem ser levadas
em conta, ndo como fracassos, mas como desafios e serem
enfrentadas. E, ao se trabalhar essas dificuldades, trabalham-
se respectivamente as dificuldades existentes na vida, dando
oportunidade ao aluno de ser independente e de reconstruir-se
enquanto ser humano e individuo.
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Segundo Freire (2003), o espaco pedagdgico é um
texto para ser constantemente “lido”, interpretado, “escrito”
e “reescrito”. Essa leitura do espaco pedagdgico pressupGe
também uma releitura da questdo das dificuldades de
aprendizagem. Seguimos com a descricdo da metodologia do
trabalho.

METODOLOGIA

A socializacdo das experiéncias docentes dos alunos
cursistas provocara-nos a desenvolver uma nova perspectiva
referente a metodologia da disciplina de Psicopedagogia. Para
tal, foi proposto a turma o exercicio da produgdo das cartilhas,
que contemplaram o projeto chamado “A companheira
cartilha”. As andlises da produgdo deste trabalho sdo objeto
dessa escritura qualitativa, descritiva de relato de experiéncia
sustentada no didlogo com a histéria docente dos cursistas.

Essa proposta também é oriunda de nossa preocupagdo
como educadora e de nossa crenga de que cada um constréi
seus proéprios conhecimentos por meio de estimulos. Por isso,
a ideia da cartilha é estimular os cursistas relacionando a
experiéncia da constru¢do com sua pratica, tendo o interesse
de fazer uma abordagem sobre a atuacdo e a importancia de se
trabalhar com a Psicopedagogia dentro da institui¢do escolar.

A atividade referente a produgdo da cartilha apresenta
como objetivo geral: demonstrar a importidncia de se
desenvolver atividades ltdicas para minimizar as dificuldades
de aprendizagem que os alunos apresentam na escola. No que
diz respeito aos objetivos especificos: mobilizar os professores
cursistas a resgatarem o ludico em sua prédtica docente;
identificar a necessidade de interven¢do ao serem identificados
problemas de aprendizagem; estimular o desenvolvimento de
um maior nimero de atividades ltdicas na escola.
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Asequénciadesituagdes metodoldgicas paraa construgdo
da cartilha foi a seguinte:

1°) O projeto foi apresentado para os alunos cursistas
no dia 03.02.15, na oportunidade foram explanados todos os
passos a serem contemplados durante a produg¢do da cartilha.

2°) Entre os dias 03.02.15 a 10.02.15, discutimos a
proposta e os alunos opinaram sobre a melhor forma de
realizacdo do trabalho, desenvolvendo algumas coisas de
maneira individual e outras em grupo. 3°) Os alunos cursistas
receberam as orientagdes sobre a maneira

como poderiam confeccionar a cartilha.

4°) Osalunosfizeram o levantamento do tipo de atividades
para colocar na cartilha: musicas, poemas, trava-linguas, jogos,
parlendas, brincadeiras, histérias infantis, dentre outros.

5°) Cada género escolhido pelo aluno seria desenvolvido
através da apresentacdo de propostas que contemplassem
atividades desde a Educagdo Infantil até o 5° ano do Ensino
Fundamental. Para cada atividade, havia a obrigatoriedade de
descrever os objetivos, procedimentos e série compativel com a
mesma. Dessa maneira, ficaria claro para qual dificuldade de
aprendizagem determinada atividade seria apontada.

6°) O tempo para a confecgdo da cartilha iniciou-se em
fevereiro, com data prevista para entrega em 09.05.2015.

Acreditamos que esta produgdo, oportuniza os alunos
cursistas a analisarem o porqué do seu aluno ndo aprender
e quais os fatores que levam este aluno a ter dificuldades
no processo de aprendizagem, através de uma reflexdo
psicopedagdgica.

Na escola, sempre procuramos justificativa para os
fatores que levam o aluno a ter dificuldades: preguica, lentidao
ou apenas falta de aten¢do ou de interesse sdo algumas delas
que muitas das vezes sdo usadas pelos educadores como forma
de minimizar a responsabilidade, no entanto, essas desculpas
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tendem a contribuir para o agravamento dessas dificuldades,
deixando o aluno cada vez mais desmotivado a aprender.

Essa necessidade da existéncia de quem ensina e de quem
aprende é fator importantissimo no processo educacional,
pois é através dessa consciéncia que ambos, educador e aluno,
constroem vinculos indispensaveis para a aprendizagem.
E inegdvel que o processo de ensino-aprendizagem é um
processo construido sociointeracionalmente, entre ensinante-
aprendente,afimdequetodososcomponentespossamdesfrutar
do processo cognitivo, que é o processo de aprendizagem. A
seguir, apresentamos, brevemente, a socializa¢do dos espagos
em que o psicopedagogo pode atuar e contribuir.

AREAS DE ATUAGCAO DO PSICOPEDAGOGO

O psicopedagogo pode atuar em diversas dreas, de forma
preventiva e terapéutica, para compreender os processos de
desenvolvimento e das aprendizagens humanas, recorrendo a
varias estratégias, objetivando se ocupar dos problemas que
podem surgir.

Numa linha preventiva, o psicopedagogo pode
desempenhar uma prdética docente, envolvendo a preparagdo
de profissionais da educagdo ou atuar dentro da prépria
escola. Na sua fungdo preventiva, cabe ao psicopedagogo
detectar possiveis perturbagdes no processo de aprendizagem;
participar da dindmica das relagdes da comunidade educativa
a fim de favorecer o processo de integracdo e troca; promover
orientagbes metodoldgicas de acordo com as caracteristicas
dos individuos e grupos; realizar processo de orientacdo
educacional, vocacional e ocupacional, tanto na forma
individual quanto em grupo.

Numa linha terapéutica, o psicopedagogo trata das
dificuldades de aprendizagem, diagnosticando, desenvolvendo
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técnicas remediativas, orientando pais e professores,
estabelecendo contato com outros profissionais das dareas
psicolégica, psicomotora, fonoaudiolégica e educacional,
pois tais dificuldades sdo multifatoriais em sua origem e,
muitas vezes, no seu tratamento. Esse profissional deve ser um
mediador em todo esse processo, indo além da simples juncdo
dos conhecimentos da psicologia e da pedagogia (BOSSA,
1994).

Pensando nestas linhas de atuagdo é que a proposta
da cartilha também esteve ancorada, pois ao produzirem as
cartilhas, os alunos cursistas tém a oportunidade de explorar,
com as criangas nas escolas, atividades que apresentem-se de
forma preventiva ou terapéutica no que se refere as dificuldades
de aprendizagem existentes.

Nesse quadro, citemos ainda que o psicopedagogo
pode atuar também na area da Salide, ja4 que o seu saber visa
compreender as variadas dimensdes da aprendizagem humana.
Da mesma forma, pode trabalhar com criangas hospitalizadas
e seu processo de aprendizagem em parceria com a equipe
multidisciplinar da institui¢ao hospitalar, tais como psicélogos,
assistentes sociais, enfermeiros e médicos.

No campo empresarial, o psicopedagogo pode contribuir
com as relagbes, ou seja, com a melhoria da qualidade das
relagGes inter e intrapessoais dos individuos que trabalham na
empresa.

O psicopedagogo estimula o desenvolvimento de relagoes
interpessoais, o estabelecimento de vinculos, a utilizagdo
de métodos de ensino compativeis com as mais recentes
concepgdes a respeito desse processo. Procura envolver a
equipe escolar, ajudando-a a ampliar o olhar em torno do
aluno e das circunstancias de producdo do conhecimento,
ajudando o aluno a superar os obstdculos que se interpdem ao
pleno dominio das ferramentas necessarias a leitura do mundo.
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Todos esses apontamentos esclarecem-nos que trabalhar
de maneira psicopedagdgica, em qualquer drea, implica
uma ag¢do colaborativa, no sentido de analisar o processo de
aprendizagem humana com o intuito de contribuirnaintervencdo
das dificuldades de aprendizagem, facilitando tal processo.

CONSIDERACOES FINAIS

A aprendizagem humana é determinada pela interagdo
entre o individuo e o meio, da qual participam os aspectos
bioldgicos, psicolégicos e sociais. Dentre os aspectos
biolégicos, a crianca apresenta uma série de caracteristicas
que lhe permite, ou ndo, o desenvolvimento de conhecimentos.
As caracteristicas psicoldgicas sdo consequentes da histéria
individual, de interagdes com o ambiente e com a familia, o
que influenciara as experiéncias futuras, como, por exemplo, o
conceito de si préprio, inseguranca, interagdes sociais, etc.

Nesse contexto, é pertinente concluir que é fundamental
que a crianga seja estimulada em sua criatividade e que seja
respondida as suas curiosidades por meio de descobertas
concretas, desenvolvendo a sua autoestima, criando em si uma
maior seguranca e confianca, tio necessarias a vida adulta. E
preciso entender que o aprender é um processo continuo e ndo
cessa quando a criang¢a estd em casa e a familia também pode
e deve contribuir.

Por isso, a ideia de trabalhar com a cartilha ¢
extremamente provocante, pois estimula estes alunos cursistas/
professores/ educadores a pensarem a sala de aula como um
espaco que necessita deste “olhar psicopedagdgico” para
perceber as criangas de uma forma mais sensivel, desejando
sempre compreender o que estd atrapalhando o processo de
aprendizado, da mesma forma analisando como a intervenc¢do
pode ajudar a amenizar as dificuldades.
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As mudangas politicas, sociais e culturais sdo referenciais
para compreender o que acontece nas escolas e no sistema
educacional. O professor precisa interpretar e estar inteirado
dessas mudangas para poder agir e colaborar, preocupando-
se com a necessidade de que as experiéncias de aprendizagem
sejam prazerosas para a crianca e, sobretudo, que promovam
o desenvolvimento.

Portando, a psicopedagogia pode fazer um trabalho,
entre os muitos profissionais, visando a descoberta e ao
desenvolvimento das capacidades da crianga, bem como
pode contribuir para que os alunos sejam capazes de olhar
esse mundo em que vivem, de saber interpreta- lo e de nele ter
condi¢des de interferir com seguranca e competéncia. Assim, o
professor que explora esse “olhar psicopedagdgico” contribuira,
significativamente, com o desenvolvimento da crianca.

E importantissimo ressaltarmos toda contribuicdo da
Psicopedagogia, promovendo uma andlise mais aprofundada
de tudo relativo a aprendizagem, proporcionando uma
reestruturacdo e reinterpretacdo do verdadeiro fator que leva
as dificuldades de aprendizagem, reconhecendo-se que essas
dificuldades fazem parte de um sistema biopsicossocial que
envolve a crian¢a, a familia, a escola e o meio social em que
vive.

O papel da Psicopedagogia e seus interesses, enquanto
area de conhecimento multidisciplinar almeja compreender
como ocorrem os processos de aprendizagem e entender as
possiveis dificuldades situadas neste movimento (BEAUCLAIR,
2004).

E louvavel dizer que sé conseguiremos mediar as
dificuldades de aprendizagem, quando lidarmos com nossos
alunos de igual para igual; quando fizermos da aprendizagem
um processo significativo, no qual o conhecimento a ser
aprendido e apreendido fa¢a algum sentido para o aluno, ndo
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somente na sua existéncia educacional como também na sua
vida cotidiana.

Enfim, ndo devemos trataras dificuldades de aprendizagem
como se fossem problemas insoltveis, mas, antes disso, como
desafios que fazem parte do préprio processo da aprendizagem.
Também parece ser consensual a necessidade imperiosa de se
identificare prevenir o mais precocemente possivel as dificuldades
de aprendizagem, de preferéncia ainda na pré-escola.

Espera-se que os professores cursistas compreendam
que levar o lidico para dinamizar as atividades em sala de aula
pode atuar de forma preventiva as provaveis dificuldades de
aprendizagem que aparecem no decorrer do periodo letivo, bem
como melhorar contextos que ja estdo problematicos, atuando
assim de forma terapéutica. Nesse sentido, a proposta da
“Companbheira Cartilha” adentra esse contexto para contribuir
com o processo de aprendizagem.
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POR UMA ABORDAGEM DISCURSIVA
PARA O ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA: PRATICAS PEDAGOGICAS
DESENVOLVIDAS NO PARFOR/UFPI

Maraisa Lopes’

CONSIDERACOES INICIAIS

tualmente, vivemos pautados pela naturaliza¢do

Ade um mundo letrado. Em meio a essa

naturalizagdo, muitos sdo os discursos disponiveis

acerca de estudos e avaliagdes que se referem aos processos de
escrita e leitura dos brasileiros.

Dentre estes discursos, vejo figurar dados como os
da Organizagdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), que, de trés em trés anos aplica o PISA
(sigla em inglés para Programa Internacional de Avaliagdo de
Alunos), com o objetivo de comparar a qualidade da educa¢do

' Doutora em Linguistica pela Universidade Estadual de Campinas

(UNICAMP). Professora Adjunta da Universidade Federal do Piaui.
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em diversos pafses. Nesta avaliagdo, em 2012, logramos a
552 posicdo entre 65 paises naquilo que concerne a leitura.
Além disso, quando visualizo o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB), defronto-me com a construgdo de um
imaginario sobre a baixa qualidade de nosso sistema escolar,
ja que, numa escala de zero a dez, cuja meta seria o indice de
seis pontos (resultado obtido pelos paises mais bem colocados
na andlise da OCDE, quando aplicado o célculo do IDEB),
o Brasil atinge 5,2 no Ensino Fundamental |, 4,2 no Ensino
Fundamental Il e 3,7 no Ensino Médio.

Outro ponto bastante enfatizado e veiculado socialmente
é o de que, de acordo com o Censo 2010, realizado pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), hd umataxa de 9,6%
de analfabetos, entre a populagdo a partirde 15 anos, em terras
brasileiras. Para nao mencionar os mais de 20% da populagao
brasileira com idade entre 15 e 24 anos que sdo considerados
analfabetos funcionais, com base no Indicador de Alfabetismo
Funcional (INAF), pois embora tenham frequentado a escola,
saibam ler e escrever, tém dificuldade para compreender textos
curtos e localizar informagdes explicitas.

Apenas estes dados bastariam para tornar a situagdo
brasileira bastante preocupante, mas o fato de que
aproximadamente 25% dos professores que trabalham nas
escolas de Educagdo Bésica do pafs ndo tém diploma de Ensino
Superior torna o quadro ainda mais complexo.

Consoante Cieglinski (2012), a maior proporgao
de profissionais sem formacdo de nivel superior estd na
Educagdo Infantil - 43,1% do total. Nos primeiros anos do
Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), 31,8% ndo tém diploma
universitdrio, percentual que cai para 15,8% nos anos finais (6°
ao 9° ano) e, no Ensino Médio, para 5,9%.

Quando penso estes nliimeros na relacdo direta com as
dificuldades enfrentadas pelos brasileiros em seus processos de
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ensino- aprendizagem de leitura e escrita, salta aos meus olhos
a necessidade de formacdo dos profissionais que atuam na
area, pois a abordagem das questdes de lingua na escola acaba
por influenciar fortemente a relagdo dos estudantes com este
mundo configurado pela letra.

Essa conjuntura, que ha anos tem figurado em minhas
discussbes, por muito tempo, fora sendo significada a partir
dos dados apresentados nos mais diversos suportes midiaticos,
no entanto, quando de minha entrada no Parfor (Plano
Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo Basica),
como professora formadora, junto a Universidade Federal
do Piaui, em 2011, aquilo que até entdo se configurava por
um conhecimento tedrico, ganhou corpo, e, me motivara a
desenvolver um trabalho que permitisse aos alunos-professores
que estavam ali assistindo as minhas aulas um empoderamento
no que diz respeito a uma abordagem discursiva das questdes
ligadas a leitura e a escrita em suas salas de aula.

ALGUMAS PERCEPCOES...

Durante os anos transcorridos, tenho observado em
diferentes turmas do Curso de Licenciatura em Pedagogia,
do Parfor/UFPI, falas de meus alunos-professores acerca da
abordagem que eles tém dado ao ensino de Lingua Portuguesa.
Quando dessa sondagem, procuro ndo utilizar-me de conceitos
demasiadamente técnicos para que eles possam expressar
mais livremente aquilo que executam em sala de aula, sem se
preocuparem com questdes relacionadas a linguagem cientifica.

Passados oito semestres, posso afirmar que sempre
que uma nova turma chega a uma das disciplinas por mim
ministradas (Leitura e Producdo de Textos, Alfabetizagdo e
Letramento, Linguistica e Alfabetizagdo e Metodologia do
Ensino de Lingua Portuguesa) quando perguntada sobre sua
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prética, no que tange ao ensino de Lingua Portuguesa, duas
abordagens parecem embasar mais fortemente suas agGes:
a behaviorista, bastante associada ao ensino tradicional
de lingua, enfocando o estudo de conceitos, terminologias,
memorizagdo de regras de acentuagdo, conjuga¢do verbal,
andlise sintdtica e outras no¢des que rementem diretamente
a questdo estrutural da lingua, e, a construtivista, muito
frequente entre aqueles professores que atuam em séries
iniciais, por sua relagdo direta com a fase de alfabetizacéo,
segundo a qual as criangas seguiriam uma légica prépria
quanto ao aprendizado da lingua.

E  interessante notar que um  terceiro  Viés
passa despercebido por esses alunos-professores: o
sociointeracionista discursivo. Em nenhum momento, os
alunos apontam para possiveis agdes que concebam a lingua
discursivamente, em sua dialogicidade.

Percebo que, de certo modo, hda uma naturalizagdo
das duas primeiras abordagens, que sempre acabam sendo
fortemente legitimadas pelo discurso da tradigdo pedagdgica, e,
um apagamento dessa terceira maneira de conceber o processo
de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa. Essa situagdo
me inquietara, e, me fizera tentar buscar justificativas para
esse posicionamento... ndo fora preciso muita reflexdo para
chegar a duas hipdteses, ambas perpassadas pela auséncia de
formacdo desses professores para lidar com o ensino de lingua:
a primeira - que o ensino de base tradicional justifique-se por
uma memdria daquilo que seja o bom portugués, o portugués
do diciondrio e da gramdtica que deve ser ensinado na escola;
e a segunda - que as formulages construtivistas funcionem
dada sua grande circulacdo no ambiente escolar e sua ligacdo
com um certo teor de novidade, como se estes professores, ao
assumirem que realizam um trabalho de base construtivista
estivessem se deslocando, deixando para trds antigas praticas
que concebiam a lingua apenas enquanto estrutura.
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PonderagGes feitas, cabia-me, como professora
formadora, mediar o acesso desses alunos-professores a essa
perspectiva de trabalho com a lingua vista a partir de uma
posicdo discursiva.

ALGUMAS ACOES TEORICO-PRATICAS...

Turma apds turma, disciplina apds disciplina, ampliara-se
o didlogo sobre o fato de que o ensino de Lingua Portuguesa
tem se colocado, atualmente, como algo desafiador para os
professores no que diz respeito a relevancia e ao significado de
propostas de atividades para a constru¢do do conhecimento em
Lingua Materna, tendo em vista as dificuldades apresentadas,
pelos alunos, para ler e escrever, para interpretar e produzir
textos.

Mas, serdo as experiéncias com as duas turmas
para quem ministrei a disciplina de Leitura e Produgdo de
Textos que reproduzirei aqui, principalmente por este ser
o primeiro contato formal desses alunos- professores com
as discussdes sobre o ensino de lingua na Universidade. A
primeira turma, cujas aulas ocorriam no Campus Ministro
Petrénio Portela (Teresina), tinha cerca de 40 alunos, em sua
maioria avassaladora, mulheres que, com muita dificuldade,
conseguiam dividir- se entre as atividades domésticas e as
académicas. A segunda turma, cujas aulas ocorriam no
Campus Professora Cinobelina Elvas (Bom Jesus), constitufa-se
de 15 alunos, homens e mulheres, quase que equitativamente
representados, alguns deles professores em localidades
bastante afastadas, repletas de fatores adversos.

Tomada pelosenunciadosdos prépriosalunos-professores
quanto a sua dificuldade de compreender os famigerados
textos académicos, optei por desenvolver com ambas as turmas
uma pratica de leitura que englobava trechos dos Parametros
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Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental, pequenos excertos dos textos de Bakhtin, Dolz e
Schneuwly e um texto que havia, por mim, sido publicado em
2010, intitulado “Parametros Curriculares Nacionais, Géneros
Discursivos e Sequéncias Diddticas: uma possibilidade de
prética didatico-pedagdgica em Lingua Portuguesa”.

Com este arquivo tedrico, passamos a ponderar que os
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa para o
Ensino Fundamental (doravante PCN) apontam paraaexigéncia
de niveis de leitura e escrita diferentes e muito superiores aos
que satisfizeram as demandas sociais até bem pouco tempo
atrds. Para tanto, é necessdrio viabilizar o acesso do aluno
ao universo de géneros discursivos que circulam socialmente,
ensinando-o a produzi-los e interpretd-los, tornando-o capaz
de ler autonomamente géneros, sabendo identificar aqueles
que respondem as suas necessidades imediatas e selecionar
estratégias para aborda-los.

Por vezes, os alunos-professores demonstraram perceber
que os PCN estdo alicercados em concepgdes diferentes das
que povoam a sala de aula de grande parte do pais, pois estdo
fundamentados na concepgdo de linguagem como forma de
interacdo social, pretendendo levar para o ambiente escolar
a dimensdo discursiva da linguagem, ou seja, a linguagem
produzida nas mais variadas situagdes de interagdo.

Era notdvel o sentimento de estranheza que tomava os
alunos- professores quando estes me ouviam dizer que o processo
de ensino- aprendizagem das praticas de linguagem deveria se
dar pela media¢ao dos géneros enquanto instrumentos tedricos
e metodoldgicos.

Foram necessdrios varios momentos de discussdo para
que todos pudessem compreender que a lingua se constitui nas
diversas enunciagdes que tém lugar nas diferentes situagdes
sociais por meio dos géneros do discurso. A partir dessa
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perspectiva, o texto é tomado, nos PCN, como unidade basica
do ensino e os géneros como seu objeto.

Os PCN remontam, dessa forma, a nog¢do de género
bakhtiniana, segundo a qual, as mais “variadas esferas de
atividadehumana” permitem aexisténciade “tiposrelativamente
estaveis de enunciados” (cf. BAKHTIN, 1992).

Nesse sentido, os conhecimentos sobre os géneros estdo
relacionados as representa¢Ses sobreocontexto social em que
se processa a linguagem. Assim, conhecer um género é conhecer
suas condi¢bes de uso, sua adequag¢do ao contexto. No
transcorrer da vida, os diferentes géneros vdo se introduzindo
nas experiéncias de cada individuo, de modo que uma pessoa
que ndo tenha qualquer nogdo de teorias linguisticas seja capaz
de identificar - e reproduzir - caracteristicas de certos géneros
que fazem parte de sua vida cotidiana.

Uma memdria que sempre se apresentava na voz dos
alunos- professores era a de que a escola cabia o trabalho com
os textos candnicos, situa¢do que se tem buscado superar, ja
que se passa a conceber o ensino de Lingua Materna por meio
dos géneros do discurso como fundamentalmente perpassado
pela circulagdo dos discursos das esferas sociais diferentes da
escolar.

Enfatizamos que o professor, no trabalho com os géneros
como ferramenta de ensino, pode instaurar, nas aulas de
linguagem, espacos em que os discursos circulem e as opinides
possam ser debatidas; espacos em que seja dadavozaos alunos,
possibilitando-lhes a leitura dos mais diferentes textos e,
também, daquilo que ndo estd escrito explicitamente, mas que
se coloca no entremeio dos discursos, em meio a multiplicidade
de sentidos que constituem os fatos e as atitudes que fazem
parte da vida cotidiana, e, o desenvolvimento, por conseguinte,
de sua competéncia discursiva, que trata-se da capacidade de
um enunciador, por meio de sua formacdo discursiva, produzir
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enunciados de acordo com um determinado género (LOPES,
2010).

Percebia que ao falar de género com meus alunos-
professores, muitas eram as duvidas e faltava-lhes algo mais
empirico para que sua aprendizagem realmente passasse a lhes
ser significativa. Fora entdo que reuni uma gama de exemplares
de géneros discursivos e passei a projeta- los para os alunos-
professores. Senti que ao reconhecerem géneros que lhes eram
mais familiares, os alunos-professores comegaram a vislumbrar
uma possibilidade de trabalho em suas salas de aula.

Demos continuidade a discussao tratando da concepg¢do
de géneros do discurso, postulada por Bakhtin (1992),
enquanto algo social, que tem sua categoria, ou melhor, seu
género atribuido com base em sua finalidade social e, que, tal
determinagdo trata-se de uma tentativa de identificar tragos
geralmente estdveis na composi¢do dos géneros.

Ressaltamos também, que, de acordo com os postulados
de Bakhtin (1992), os géneros sdo caracterizados por trés
elementos: o contetido temdtico - aquilo que pode ser dito por
meio de um género; a constru¢do composicional - estrutura
particular de determinados géneros; e o estilo - configuracoes
especificas das unidades de linguagem derivadas da posi¢cdo
enunciativa do locutor.

E ndo nos olvidamos de asseverar que cabe ao professor
direcionar as atividades de leitura e producdo de textos de
maneira que os alunos percebam a utilizagdo de géneros
discursivos em situa¢des de comunicagdo, atendendo as
necessidades de seus usudrios. O dominio de habilidades que
lhes permitam produzir esses textos precisa ser desenvolvido
progressivamente a partir da selecdo de géneros veiculados ao
contexto em que os alunos se inserem. E que isso ndo se trata de
minimizar o contato com a diversidade de géneros existentes,
mas tornar possivel que os alunos percebam as especificidades
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dos textos que ja lhes sdo familiares para que sejam instigados
a observar outros géneros de maneira critica (LOPES, 2010).

Tendo avancado minimamente em algumas questdes
tedricas, propus aos alunos-professores, em Teresina, que se
separassem em grupos com até 4 participantes, e, em Bom
Jesus, que formassem duplas ou trios. Eu havia separado
exemplares de dez géneros: anedota, poema, redacgdo escolar,
carta pessoal, email, receita culindria, bula de remédio, bilhete,
publicidade (propaganda de cunho comercial) e coluna de
horéscopo. Cada agrupamento de alunos-professores recebeu
um exemplar de género e foi solicitado a pensar sobre as
caracteristicas mais ou menos estdveis nele presentes, bem
como na fungdo social desempenhada por ele.

Cada um dos grupos, em ambas as turmas, expusera para
os demais colegas as percepgbes que possufa acerca do género
com o qual estava trabalhando. Este se constituira como um
momento bastante produtivo de nossa ag¢do, pois foi bastante
interessante vé-los interferindo e acrescentando ponderagdes
acerca do que estava sendo discutido.

Apés esse periodo de socializagdo, indaguei-os sobre
como eles poderiam trabalhar com aqueles exemplares em sala
de aula, e, rapidamente surgiram propostas que tomavam o
género como pretexto para o ensino de gramdtica ou como
modelo para a simples reprodugéo.

Mais uma vez, recomamos a discussido de base tedrica,
para que os alunos-professores pudessem compreender que
o trabalho com géneros discursivos deveria ser proposto a
partir de atividades que facilitassem a aprendizagem de forma
progressiva, por meio de etapas que dessem conta de abordar
as especificidades daquele texto.

Chegamos, dessa maneira, ao ponto de que pesquisas
sobre o ensino de lingua a partir dos géneros tém sido
desenvolvidas, por Schneuwly e Dolz (2004), na Universidade
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de Genebra. E, segundo os autores, os géneros discursivos
constituem-se enquanto uma ferramenta, isto é, enquanto um
instrumento que possibilita exercer uma a¢do linguistica sobre
a realidade. Ainda com os estudiosos, o uso de uma ferramenta
resulta em dois efeitos, por um lado, amplia as capacidades
individuais do usudrio; por outro, amplia seu conhecimento a
respeito do objeto sobre o qual a ferramenta é utilizada.

Assim, no plano da linguagem, o ensino dos diversos
géneros discursivos que socialmente circulam, além de ampliar
sobremaneira a competéncia linguistica e discursiva dos alunos,
aponta-lhes inimeras formas de participagdo social que, como
cidaddos, podem exercer pelo uso da linguagem.

Discutimos que o ensino de produ¢do de texto pela
perspectiva dos géneros compreende que o resultado é
mais satisfatério quando se coloca o aluno, desde cedo, em
contato com uma verdadeira diversidade textual, ou seja,
com os diferentes géneros discursivos. Os géneros devem
ser periodicamente retomados e seu estudo aprofundado e
ampliado, de acordo com a série, com o grau de maturidade
dos alunos, com suas habilidades linguisticas e com a area
temdtica de seu interesse.

Desse modo, os alunos-professores foram expostos ao
fato de que tém o papel explicito de interferir no processo de
ensino-aprendizagem viabilizando um trabalho construtivo,
organizado em sequéncias, com atividades e exercicios variados,
que contribuam para que os alunos distingam aquilo que eles
ja sabem daquilo que ainda precisa ser internalizado. Nesse
sentido, o ensino organizado por meio de sequéncias didaticas
deve permitir o acesso progressivo e sistematico dos alunos aos
instrumentos linguisticos necessdrios a producdo de textos nos
diferentes géneros.

Vencida mais essa etapa construtiva, 0s grupos se
propuseram a tentar olhar para os exemplares que possufam
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e formular uma primeira versio de sequéncia diddtica
efetivamente vidvel para o trabalho em sala de aula. Cada grupo
optou por pensar esta abordagem para as séries com as quais
costumava trabalhar. Para a organizagdo dessa ‘pré’ sequéncia
didatica, foram disponibilizadas 4h/aula.

A etapa seguinte fora a da apresentagdo das propostas.
Alguns grupos estavam bastante inseguros, colados nas
formulagdes préprias de alguns materiais diddticos com os
quais trabalhavam. Outros, jd4 conseguindo se desprender
das amarras do tradicional e ensaiando proposi¢des bastante
significativas. Notei que ainda faltava-lhes o tempo necessario
paraseapropriarmelhordaquelasformulagdes, digerirasteorias
e permitir ressoar em suas producdes esse olhar discursivo.
Propus- lhes, assim, que nosso trabalho final da disciplina, a
ser apresentado dali a dois ou trés meses, fosse uma sequéncia
didética que abordasse um género que eles escolhessem.

Desafio lan¢ado e aceito, deixei-lhes maturar tudo
aquilo que haviamos discutido. Quando nos encontramos
para a apresentagdo, recebi os trabalhos escritos, muitos
ainda tolhidos pela dificuldade de insercio num mundo
outro - o da academia, e, passamos a apresentacdo oral das
propostas.

Em Teresina, muitos grupos tinham decido filmar e
fotografar a operacionalizagdo da sequéncia diddtica. Para
a minha surpresa, a dificuldade de expressdo perceptivel no
texto escrito ndo se fizera presente nas demonstragdes das
aulas. Trabalhos com anedotas, poemas, letras de musicas
infantis e receitas culindrias foram apresentados, ao que
prontamente os demais respondiam com perguntas e sugestdes
- fora interessante pensar que embora ainda lhes faltasse a
apropriacdo da representagdo de suas a¢Oes por meio da
lingua escrita, muitas tinham sido as atividades realmente
significativas expostas naquele momento.
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Dentre os muitos trabalhos, ressalto dois que me
chamaram a aten¢do por sua especificidade: o de um grupo
que selecionou o género placas de transito e trabalhou-o com
alunos da Educagdo Infantil, tomando o género no cerne de sua
funcdo social sem ater-se apenas as questdes de lingua, ja que
para alunos daquela idade ndo caberiam discussdes de cunho
normativo; e, outro, enfocando o género fabula, realizado junto
asala de aularegida pela aluna-professora mais idosa da turma,
em que, ap0s se discutirem e perceberem as caracteristicas mais
ou menos estdveis de uma fabula, os alunos realizaram, como
uma das atividades da sequéncia, uma releitura da fabula dos
trés porquinhos.

Em Bom Jesus, a mesma dificuldade de representagdo
escrita dasideias contidas na sequéncia didatica fora percebida.
A caréncia de formagdo dos alunos-professores demonstrara-
se fortemente, mas todos eles, imbuidos da tdo esperada
oportunidade de formagdo académica, tentaram apresentar
suas propostas. Afora as dificuldades de expressdo desses
alunos-professores, sacudiu-me de cima a baixo a apresentagdo
de dois grupos: alunos-professores que lecionavam em escolas
afastadas da sede, sendo uma delas desprovida de &4gua
encanada, energia elétrica e banheiros, isso para ndo mencionar
a auséncia de materiais diddticos e acesso as novidades do
mundo. Ambos os grupos apresentaram sequéncias didaticas
bastante coerentes e significativas, mas, o que me despertou a
atencdo, foi notar que eles compreenderam a real importancia
do trabalho com géneros, ou ainda, com uma perspectiva
discursiva: ainteragao. Num local em que hd uma grande divisdo
social do conhecimento, em que muitos jamais ocuparam
a posicdo de estudantes, em que a maioria dos moradores
ndo sabe ler nem escrever, por iniciativa prépria, os grupos
convocaram os familiares dos alunos para a culminancia de
suas sequéncias, e, empoderaram sua a¢do, tornando-a uma
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pratica significativa ndo apenas para seus alunos, mas para
toda a comunidade escolar.

BREVES APONTAMENTOS...

Com base nestas formulagdes, acredito que tal proposta
de trabalho constitui-se enquanto um elemento significativo
e facilitador para a apropriagdo e constituicdo do individuo
como sujeito da linguagem e de sua realidade social.

Ciente de que os brasileiros, de modo geral, tém
dificuldades para ler e escrever textos, nossa entrada por este
espago tedrico, cria condi¢des para buscarmos uma alternativa
mais eficaz e significativa para a producdo textual, visto que
esse processo pedagdgico lhes da ndo apenas a oportunidade
de conhecer e produzir géneros correntes na sociedade, como
também lhes permite desenvolver a competéncia linguistica e
discursiva.

Empoderar nossos alunos do Parfor/UFPI por meio das
mais diversas teorias é uma forma de possibilitar que eles
atuem socialmente e desenvolvam sua comunidade ndo apenas
no que se refere as praticas pedagdgicas realizadas no ambito
escolar formal, como também naquilo que tange as praticas
sociais, politicas e econdmicas da localidade.

Cabe a nés, professores formadores, estarmos atentos
as boas oportunidades de ensino-aprendizagem que surgem
no dia-a-dia de nossas préticas, permitirmo-nos a ouvir nossos
alunos, aprender com eles e com a realidade que nos cerca.
Ndo podemos jamais perder nosso senso critico de formagado
e transformacdo para que possamos exercitar a docéncia de
modo realmente significativo.
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REDIMENSIONANDO A PRATICA
PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE
PORTUGUES: UM ESTUDO DESCRITIVO
SOBRE O ESTAGIO SUPERVISIONADO NO
CURSO DE 22 LICENCIATURA EM LETRAS/
PARFOR/UFPI

Darkyana Francisca Ibiapina’

INTRODUCAO

estagio é um componente curricular obrigatério

@nos cursosde graduagdo, quevisaao aprendizado

de competéncias préprias da atividade

profissional e a contextualizagdo curricular, objetivando o
desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o
trabalho (BRASIL, 2008). Nos cursos de licenciatura, o estagio
é o momento em que a docéncia é exercitada na sala de aula,
o que permite ao aluno vivenciar o que é estudado durante o
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curso. Um momento que possibilita associar o conhecimento
tedrico a pratica na sala de aula.

No contexto do PARFOR, atuamos como professora-
supervisora de estdgio obrigatério Il em uma turma de 22
licenciatura em Letras- Portugués, o que nos instigou a buscar
compreender o Estdgio Obrigatério no curso de Letras-
Portugués e como os licenciandos utilizaram esse momento de
vivéncia em sala de aula de Lingua Portuguesa para refletir e
redimensionar a praxis pedagdgica.

Vale ressaltar que estes licenciandos j4 sdo professores,
portanto, j& possuem uma vivéncia de sala de aula, ja
experienciaram a docéncia em outras dreas de ensino e atuam
no ensino de Lingua Portuguesa sem possuir a habilitacao
exigida. O diferencial, agora, é que experimentardo o fazer
pedagdgico no ensino de lingua materna, procurando associar
as teorias linguisticas as suas prdticas em sala de aula. Diante
desse cenario, algumas questdes vém nos inquietando como,
por exemplo: como se caracteriza o Estdgio Obrigatério
nestes cursos? Qual o sentido do Estdgio Obrigatério nos
cursos de 22 licenciatura em Letras-Portugués/PARFOR da
UFPI? Que concepgdes eles ja construiram sobre o oficio da
docéncia? Que perfil de professor de Lingua Portuguesa esta
sendo formado?

Dessa forma, nosso objetivo consistiu em analisar
como o Estdgio Obrigatério no curso de 22 Licenciatura em
Letras-Portugués/PARFOR/ UFPI estda contribuindo para
redimensionar a prética pedagdgica do futuro professor de
Lingua Portuguesa. No presente estudo, pudemos observar,
pelas praticas pedagdgicas e pelos relatérios de estdgio, que
concepg¢do de linguagem esses licenciandos tomam como base
para executar seu plano de trabalho.
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O ESTAGIO OBRIGATORIO NOS CURSOS DE
LICENCIATURA

De acordo com o Parecer 27/2001, o estagio é concebido
como o tempo de formagdo profissional que o licenciando
exerce diretamente na escola para o aprendizado do oficio.
Tal atividade deve ser acompanhada por um profissional ja
habilitado para o exercicio da docéncia, como assevera a Lei
n° 11.788, de 25 de setembro de 2008, no Art. 30, § 1o : “o
estagio, como ato educativo escolar supervisionado, devera
ter acompanhamento efetivo pelo professor orientador da
instituicdo de ensino e por supervisor da parte concedente”,
ou seja, da instituicdo onde o aluno ird atuar, nesse caso, a
escola. O estdgio é considerado uma atividade de capacitagdo
em servico, bem como um momento para se examinar a
realizacdo das competéncias exigidas na pratica profissional
e exigiveis dos licenciandos, especialmente quanto a regéncia
(BRASIL, 2001).

Conforme institui a Resolu¢do CNE/CP 2, de 19 /02/
2002, os cursos de licenciatura devem possuir, no minimo,
2.800 horas. Tempo/ espaco, no qual teoria e pratica devem
estar articuladas. Destas, 1.800 horas devem ser destinadas
aos contetdos curriculares de natureza cientifico-cultural; 400
horas ao estagio supervisionado, a partir da segunda metade
do curso; e 400 horas de prética como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso (BRASIL, 2001). Segundo o
Parecer CNE/ CP 27/2001, o estdgio deverd ocorrer na escola
de Educagédo Basica, cujo tempo de existéncia deve possibilitar
a vivéncia das dimensdes variadas da profissdo docente,
devendo ser realizado a partir da segunda metade do curso,
“sob a supervisao da escola de formacdo, preferencialmente

na condi¢do de assistente de professores experientes” (BRASIL,
2001).

REDIMENSIONANDO A PRATICA PEDAGOGJCA DO PROFESSOR DE 261
PORTUGUES: UM ESTUDO DESCRITIVO SOBRE O ESTAGIO SUPERVISIONADO
NO CURSO DE 22 LICENCIATURA EM LETRAS/PARFOR/UFPI



Segundo Schon (2000), o estagio é um momento de
suma importancia para uma formacdo profissional que integra
teoria, pratica e reflexdo, baseado no processo de reflexdo-na-
acdo. Adotando uma postura reflexiva, o professor consegue
encontrar solu¢des para os problemas vividos no cotidiano da
saladeaula, contribuindo de formasignificativa para o processo
de aprendizagem dos alunos. Contudo, como destacam
Carvalho e Costa (2010), este estdgio, quando configurado
pelo soliléquio em que as reflexdes ocorrem, ou seja, quando
ndo hd um mediador habilitado para compartilhar os conflitos,
deixa de ser espaco produtivo e dialégico de validagcdo de
saberes. A discussdo sobre a importancia de refletir sobre a
prépria pratica vem se tornando cada vez mais recorrente
no discurso de autores nacionais e internacionais. Gauthier
(1998), por exemplo, enfatiza que é essencial a revelagdo e a
validac¢ao dos saberes da experiéncia docente a fim de que esses
saberes ndo permanegam circunscritos as praticas individuais
dos professores.

Garcia (1987) acrescenta que o professor fundamenta e
organiza suas maneiras de ser e de estar na profissdo, baseado,
inclusive, em suas crengas e concep¢des a partir de um
conhecimento pratico. Ou seja, é extremamente importante
considerar que as crengas e concep¢Oes que estdo subjacentes
a pratica pedagdgica do professor precisam ser aliadas ao
conhecimento tedrico que ele possui e utiliza para direcionar
suas a¢des no espago da sala de aula.

Considerando que nosso objeto de estudo trata
especificamente do exercicio direto do oficio na drea de Lingua
Portuguesa, compreendemos a necessidade de elucidaralgumas
reflexdes tedricas sobre ensino de Lingua Portuguesa no Brasil,
que perpassam pelos cursos de formagdo de professores.
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AS DIFERENTES CONCEPCOES DE LINGUAGEM
PRESENTES NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Escrever sobre o ensino da Lingua Portuguesa perpassa,
indiscutivelmente, pela necessidade de compreender a evolugao
das diferentes perspectivas do que seja uma lingua. Por isso,
no decorrer de nossa breve exposi¢cdo faremos comentdrios
a respeito de como essas concepg¢des de lingua e linguagem
foram evoluindo.

O ensino de Portugués passou a integrar os curriculos
escolares brasileiros somente nas ultimas décadas do século
XIX. Assim, seguindo a tradi¢do do ensino de Latim, o ensino
foi instituido sob a forma das seguintes disciplinas: Gramatica,
Retdrica e Poética (SOARES, 1997). Nessa época, a concepgao
de linguagem que prevalecia era a que considerava a linguagem
como expressao do pensamento, segundo essa concepg¢do,
existem regras para a organiza¢do légica do pensamento que se
constituem nas normas gramaticais necessdrias para uma boa
fala e uma boa escrita, tal como afirma Travaglia (2002).

Com relagdo a formagdo do professor dessa disciplina,
esta teve inicio apenas nos anos 30 do século XX, quando os
estudos e pesquisas sobre o ensino da Lingua Portuguesa se
instalaram e se desenvolveram nas Faculdades de Filosofia,
denominados como a “Didética do Portugués”, disciplina
subordinada a area de conhecimentos “Didatica” (SOARES,
1997). Desta forma, ao examinar a produgéo intelectual sobre
o ensino do Portugués, até os anos 70, a autora encontra as
mesmas caracteristicas da produgdo na drea da Diddtica, a que
se vinculavam os estudos e pesquisas sobre esse ensino. Nesse
contexto, encontramos uma perspectiva de estudos linguisticos
voltada para a exploragdo da lingua, a qual era concebida
como um conjunto de signos, desvinculada de suas condi¢bes
de uso e centrada na palavra e na frase isoladas.
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Somente na segunda metade dos anos 70, os estudos
e pesquisas sobre o ensino do Portugués na escola e,
consequentemente, a sua produ¢do intelectual tiveram
novas perspectivas. Para Soares (1997), o movimento de
democratiza¢do do acesso a educagdo que se inicia ainda nos
60, quando o nimero de alunos praticamente duplicou, no
Ensino Primario, e triplicou, no Ensino Secundario, pode ser
considerado como um dos fatores que contribuiram para o novo
rumo que tomaram esses estudos e pesquisas. No entanto, como
explicaa autora, a escola se torna inadequada ao novo alunado,
pois até entdo a mesma recebia, quase que exclusivamente, os
alunos das camadas privilegiadas da sociedade. Portanto, o
ensino de Lingua Portuguesa ainda estava direcionado para as
camadas socialmente mais privilegiadas.

No final dos anos 70 e inicio dos anos 80, a produgao
intelectual sobre o ensino de Portugués deixa de ser sobre as
normas, prescrigdes, instrugOes e passa a ser de dentincia sobre
a crise e o fracasso. Apesar da Linguistica ter sido introduzida
nos cursos superiores de Letras ainda nos anos 60, é somente
a partir dos anos 80 que os efeitos do ensino e da pesquisa
Linguistica sobre a Lingua Portuguesa comegam a ser sentidos
no ensino de Portugués. Nesse momento, a producdo intelectual
toma novos rumos, pois encontra nas Ciéncias Linguisticas
formas de compreender a crise e o fracasso e passa a propor
solucdes, repensar sobre o ensino da lingua materna e refletir
sobre o trabalho realizado em sala de aula.

Nesse enfoque, Geraldi (2002) propde que a linguagem
deve ser vista como uma forma de interagdo, por possibilitar ndo
apenas uma transmissdo de informag&es, mas por ser um lugar
de interacdo humana, em que os sujeitos compreendem e podem
ser compreendidos em suas relagbes sécio-comunicativas.

Essas reflexdes e discussdes acerca do ensino de lingua
materna denunciavam que o ensino de lingua estava cristalizado
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em prdaticas repetitivas que tinham como foco o repasse dos
contetidos gramaticais e reivindicavam que era preciso adotar
uma concepgdo que tivesse a linguagem como uma pratica
social e histdrica.

Segundo Antunes (2009), a pesquisa acerca do que se faz
nas aulas de linguas, em especial nas aulas de Portugués, tém
demonstrado que até hoje, salvo algumas excecdes, prevalece
essa concep¢do simplificada, reduzida e descontextualizada.
No dizer da autora:

(...) ainda predomina uma concep¢do de lingua como
um sistema abstrato, virtual apenas, despregado dos
contextos de uso, sem pés e sem face, sem vida e sem
alma, “inodora, insipida, incolor”. Uma lingua que, nestes
termos, facilmente se esgota em um estudo da morfologia
das palavras e da sintaxe das frases. Ou se satisfaz na
exploragdo de nomenclaturas e classificagbes, com
requintes de pormenores, beirando, na maioria das vezes,
os dogmatismos infundados das abordagens simplistas.
(ANTUNES, 2009, p. 34).

Para a autora, enquanto ndo se conceber a linguagem
como uma atividade dialégica e funcional o seu estudo
continuard sendo ineficaz e trazendo pelo menos duas
consequéncias: a aversdo dos alunos ao estudo do Portugués,
convencendo-se de que se trata de uma lingua dificil e que sdo
incompetentes para aprendé-la; e a preocupagao do professor
que ndo consegue obter os resultados esperados apesar de
tantos esforgos.

O tratamento que é dado ao fendmeno da variagdo
linguistica em sala de aula, sobre as diversas maneiras de falar
do aluno, também ainda exige muitas reflexdes, pois apesar dos
estudos que vém sendo desenvolvidos, ndo se conferiu a devida
atencdo a influéncia da diversidade linguistica no processo
educacional.
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Antunes (2009) observa que a heterogeneidade da lingua
faz dela um ponto de encontro entre nés e nossos antepassados,
ela tem relagdo direta com a nossa histéria, pois estd dentro
de nossa memdria coletiva. A autora expde que nossa lingua
demonstra de onde viemos, quem somos, ela nos apresenta aos
outros, pela forma como falamos, pelos sons, pela entonagdo
pelo jeito. Assim, as variagdes linguisticas existem porque as
linguas sdo fatos sociais que ocorrem num tempo e num espago
concretos, e possuem fungdes definidas.

Nesse sentido, a escola precisa abrir espaco ao maior
nimero de manifestacbes linguisticas, realizadas no maior
nimero de géneros textuais e de variedades de lingua: rurais,
urbanas, orais, escritas, formais, informais, cultas, ndo-cultas
etc. (BAGNO, 2002). Isso significa a abertura da escola a todos
os géneros, nos quais a lingua pode ser concretizada.

AS CONCEPCOES DE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA
PRESENTES NOS PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS - PCN

A necessidade de inclusdo deste tépico se justifica
pela prépria funcionalidade que tem este documento para
a orientacdo da pratica pedagdgica do professor de Lingua
Portuguesa. Os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental constituem uma das agdes institucionais
que vém sendo implementadas com o objetivo de oferecer aos
professores novas concepg¢des tedricas e ajuda-los a tornar a
escola mais eficiente, contribuindo, assim, para a atualizagdo
profissional e para o planejamento das aulas das diferentes
disciplinas do curriculo.

Muitos estudos acerca do ensino de Lingua Portuguesa,
especialmente nas escolas publicas, tém revelado a necessidade
dereorientacdo da prética pedagdgicaemvirtude dos resultados
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do insucesso escolar manifestado pelas dificuldades de leitura
que provocam certas barreiras na aprendizagem de outras
disciplinas, pelas dificuldades de interpretacdo, da producdo
escrita dos alunos e das manifestacdes orais que exigem a
utilizacdo de um estilo mais monitorado de linguagem.

Diante deste quadro, muitos estudiosos, dentre eles:
Antunes (2003), Batista (1997), Suassuna (1995), Bortoni-
Ricardo (2005), tém- se voltado para reflexdes que buscam
motivar uma transformac¢do dessa pratica a partir da
compreensdo de que o mais importante ndo é saber analisar
uma lingua dominando conceitos e classificacdes e sim dominar
suas habilidades de uso em situagdes concretas de interac¢do,
compreender e produzir enunciados orais e escritos (ANTUNES,
2003). Nesse sentido, evidenciamos alguns aspectos tedricos e
sociais constantes nos PCN de Lingua Portuguesa que envolvem
concep¢ao de linguagem e variagdo linguistica e que estdo
diretamente relacionados a pratica pedagdgica do professor
dessa disciplina.

Os pressupostos contidos nos PCN assinalam que o
educando é visto como um ser social e que, precisa, portanto,
ser capaz de posicionar- se diante das diferentes situagdes de
interacdo social, considerando o papel fundamental que tem a
linguagem na constitui¢do dos processos de interlocu¢do que o
individuo vivencia, os quais a escola tem a fun¢do de ampliar.
Nessa perspectiva, o dominio da lingua é considerado uma das
condigbes para a participagdo do individuo na sociedade:

O dominio da lingua tem estreita relagdo com a
possibilidade de plena participagdo social efetiva, pois é
por meio dela que o homem se comunica, tem acesso a
informacao, expressa e defende pontos de vista, partilha ou
constrdivisdes de mundo, produz conhecimento. Assim um
projeto educativo comprometido com a democratizacdo
social e cultural atribui & escola a responsabilidade de
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garantir a todos os seus alunos o acesso aos saberes
linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania,
direito inaliendvel de todos (BRASIL, p. 23, 1997).

Essa responsabilidade aumenta de acordo com o grau
de letramento das comunidades onde vivem os alunos. Assim,
o documento coloca para a escola a tarefa de, ao longo do
Ensino Fundamental, tornar os alunos capazes de interpretar
diferentes textos que circulam socialmente, assumir a palavra e
produzir textos eficazes nas mais variadas situagdes.

Nesse aspecto, o ensino-aprendizagem da lingua deve
proporcionar ao aluno autonomia no uso da linguagem sem
prendé- lo ao estudo de oracgdes e frases desconexas que nao
ddo conta da realidade da lingua. Portanto, o que é preciso
é saber usar a lingua, dominar suas habilidades em situagoes
concretas de interacao (GERALDI, 1985 apud SUASSUNA,
1995), isto é, ampliar as formas de intera¢do através da
linguagem. Considerando, como afirma Suassuna (1995), “que
inter supde social, histérico, dialégico e acdo supde inquietagdo
diante do mundo”.

Partindo dessas concep¢des, os Parametros Curriculares
de Lingua Portuguesa propSem a organiza¢do dos contetidos
dessa disciplina em fun¢do do eixo USO-REFLEXAQ-USO,
o que significa que o ensino de lingua deve partir e ter como
objetivo a producdo e a compreensdo dos discursos sejam eles
orais ou escritos. Nessa perspectiva, a lingua é considerada um
sistema de signos histérico e social, através do qual o homem
pode reinterpretar o mundo e a realidade. Essa concepgdo
corrobora com a Sociolinguistica que considera a variagdo da
lingua no tempo e no espago. “Assim, aprendé-la é aprender
ndo sé as palavras, mas também os seus significados culturais
e, com eles, os modos pelos quais as pessoas do seu meu social
entendem e interpretam a realidade e a si mesmas” (BRASIL,
1997, p. 24).
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Assim, percebemos que neste documento também é
abordada a necessidade de se considerar a variedade da lingua
presente na escola:

Considerando os diferentes niveis de conhecimento
prévio, cabe a escola promover a sua amplia¢do de forma
que, progressivamente, durante os oito anos de ensino
fundamental, cada aluno se torne capaz de interpretar
diferentes textos que circulam socialmente, de assumir a
palavra e, como cidaddo, de produzir textos eficazes nas
mais variadas situa¢Ges (BRASIL, 1997, p. 23).

Nos Parametros Curriculares Nacionais é reconhecida
a atual realidade brasileira, em que a profunda estratificacdo
social e a desigual distribui¢cdo de renda tém sido consideradas
obstdculos para que uma parte da populagdo possa reclamar
seus direitos e interesses fundamentais, ou seja, tornem-
se verdadeiros cidaddos. E, como afirma Bortoni-Ricardo
(2005), a estratificagdo social é claramente indicada pelo
comportamento linguistico, pois 0s grupos sociais sdo
diferenciados, isto é, reconhecidos pelo uso da lingua.

A partir desse enfoque, o documento considera que a
escola tem fracassado na missdo de desenvolver as habilidades
de leitura e escrita, tal dificuldade permanece até os anos
finais do Ensino Fundamental, “por ndo conseguir garantir o
uso eficaz da linguagem, condi¢do para que os alunos possam
continuar a progredir até, pelo menos, o final da oitava série”
(BRASIL, 1997, p.19).

Partiremos dessas reflexdes e concepg¢des para realizarmos
este estudo, considerando que o nosso objetivo neste trabalho é
analisar como o estdgio obrigatério no curso de 22 Licenciatura
em Letras-Portugués/ PARFOR/UFPI estd contribuindo para
redimensionar a prdtica pedagégica do futuro professor de
Lingua Portuguesa.
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ANALISE E DESCRICAO DA PRATICA PEDAGOGICA DOS
PROFESSORES CURSISTAS

O nosso objeto de estudo torna evidente seu
direcionamento para uma pesquisa de natureza qualitativa, do
tipo descritiva. Segundo Bortoni-Ricardo (2008), a pesquisa
qualitativa busca entender, interpretar fenémenos sociais
inseridos em um contexto. Assim, realizamos um estudo
do cotidiano da sala de aula, na qual foi realizada o Estdgio
Obrigatério dos alunos do curso de 22 licenciatura em Letras-
Portugués/ PARFOR da Universidade Federal do Piauf (UFPI).

A pesquisa foi realizada em escolas estaduais e municipais,
da cidade de Teresina-PI, durante o segundo semestre de 2012.
Os sujeitos foram alunas da disciplina de Estdgio Obrigatério
do curso de 22 licenciatura em Letras-Portugués do PARFOR/
UFPL.

O instrumento empregado na coleta de dados foi a
observagdo em sala de aula. Nossas notas, portanto, decorrem
da andlise dos relatérios de estagio e das observagoes efetuadas
ao longo da pesquisa.

Os dados coletados, as andlises e interpretagdo
proporcionaram um conhecimento sobre o Estagio Obrigatério
no curso de 22 Licenciatura em Letras-Portugués/PARFOR e as
concepgdes e articulagdo dos sujeitos envolvidos neste espago
formativo. Ressaltamos que os sujeitos foram identificados
como: PC, para professoras cursistas, pois o grupo pesquisado
era formado integralmente por mulheres. Esta nomenclatura
serd seguida de numeragdo, que corresponde ao ntiimero de
ordem destes sujeitos, por exemplo, PC1, PC2.

Os cursos de 22 Licenciatura da UFPI tém como objetivo
qualificar o professor em exercicio na Educagdo Basica publica,
hd pelo menos 3 (trés) anos, em drea distinta de sua formacgao
inicial. A carga horaria do estdgio, nestes cursos, gira em torno

270 | Darkyana Francisca Ibiapina



de 210h e tem inicio no 3° semestre do curso, subdividido em
Estdgio | (90h), que compreende o planejamento do plano de
estdgio, bem como algumas reflexdes tedricas sobre a pratica
pedagdgica, e Estagio Il (120h), que se trata da execugdo do
plano de estagio no Ensino Fundamental e Médio.

Observamos que apesar de se buscar amenizar essa
dicotomia teoria e pratica ela ainda estd intrinseca na prépria
forma de organizagdo do estdgio, ou seja, hd um tempo para
aprender a teoria e a técnica e hd outro momento para aplica-
las, neste caso, no ultimo periodo do curso. Pesquisas recentes
na UFPI tém mostrado que o estagio supervisionado ocorre de
maneira mais técnica em sala de aula, com a orientagdo sobre
planejamento e com elaboragdo de planos de aula (FRANCA-
CARVALHO; ANDRADE E SOUSA, 2012).

Entretanto, observamos que o fato das professoras
cursistas ja exercerem o magistério e realizarem o estagio junto
as turmas para as quais lecionam contribuiu bastante para que
se sentissem mais a vontade na sala de aula e demonstrassem
maior autonomia ao exercerem a docéncia em aulas de Lingua
Portuguesa. Avaliamos, ainda, que as PCs que realizaram o
estdgio em turmas nas quais ndo eram titulares demonstraram
maior inseguran¢a em relac¢do as outras.

Percebemos também, tanto através da regéncia das PCs
quanto dos objetivos descritos em seus planos de estdgios, que
elas tém buscado agirem uma perspectiva interacional. Embora
ainda demonstrem que é dificil se desprender da visdo que
privilegia mais os aspectos formais da lingua e que considera a
senten¢a como seu elemento maximo. As PCs realizaram aulas
bastante diversificadas: expositivas com apresenta¢do de slides,
de leitura e interpretacdo de textos, de producdo de textos, de
dramatiza¢do de histdrias lidas etc.

Observamos que aulas de exposi¢do de contetdos
gramaticais sao as que menos conseguem prender a aten¢do
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dos alunos, entretanto quando se realiza um trabalho com
géneros textuais diversificados, a participa¢do do grupo nas
discussdes é bem maior que quando a aula parte do ensino
de estruturas gramaticais descontextualizadas. A PC1, em
uma de suas aulas, procurou construir com os alunos, através
de imagens e letras de musicas, a definicdo de conotagdo e
denota¢do, em uma turma do 7° ano do Ensino Fundamental.
A medida que apresentava slides com imagens (por exemplo:
apresentava uma imagem em que um homem engolia um
sapo), perguntava aos alunos o que seria possivel acontecer na
realidade e o que s6 seria possivel no sentido figurado. Assim,
ela procurava fazé-los perceber que algumas construgdes de
nossa lingua nos remetem a um sentido que ndo é o sentido
real. Além das imagens, ela utilizou textos musicais para que
diferenciassem a conotacdo e a denotagdo, possibilitando
também aos alunos a compreensdo da organizagdo estrutural e
do processo de construgdo da significagdo.

Ressaltamos que a professora cursista parte do estudo do
texto para compreendé-lo e, em fun¢do disso, entender como
os elementos linguisticos o estruturam. Dessa forma, age em
conformidade com os PCN, que postulam que o ensino de
lingua deve ter por objeto os géneros textuais e, como unidade,
o texto, o qual esta organizado “dentro de determinado género
em func¢do das intengdes comunicativas, como parte das
condi¢bes de producgdo dos discursos, as quais geram usos
sociais que os determinam” (PCN, 1998, p. 21). Ou seja, PC1
utiliza o texto como objeto de estudo, e, dessa forma, segundo
Antunes (2003), o texto é que vai conduzir a andlise linguistica
e, em funcdo dele, recorre-se as determinagdes gramaticais, aos
sentidos das palavras, ao conhecimento adquirido por nossas
experiéncias.

Algumas cursistas demonstraram especial atenc¢do as
atividades que buscam desenvolver a oralidade dos alunos.
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A PC3 em algumas de suas aulas de regéncia no 6° ano do
Ensino Fundamental preparou os alunos para apresentarem
a dramatizagdo do livro de Pedro Bandeira “O mistério da
feiurinha”. Neste trabalho, os alunos exercitaram habilidades
orais de uso da lingua em situagdes concretas de interagdo,
assumindo papéis especificos de falantes e ouvintes no processo
efetivo de comunicagdo. A professora conseguiu demonstrar
que sua concepg¢ao de ensino de lingua volta-se tanto para o
desenvolvimento da oralidade quanto da escrita, pois ambas
possuem uma dimensdo interacional. Como destaca Antunes
(2003), dentre outras caracteristicas, a oralidade deve ser
orientada para facilitar o convivio social e para desenvolver a
habilidade de escutar com atencdo e respeito os mais diferentes
tipos de interlocutores, competéncia, que na maioria das vezes
ndo é estimulada na escola.

Entretanto, algumas cursistas apresentaram dificuldades
em integrar a turma e fazé-la participar da aula em situagdes
concretas deinteragdo. Emalguns casos, fatores como o elevado
nimero de alunos na sala de aula e a indisciplina colaboraram
para que a professora tivesse dificuldade em executar seu
planejamento. Em outros, a selecdo do material utilizado pela
professora cursista ndo despertou a aten¢do dos alunos para a
realizacdo da atividade proposta. Podemos exemplificar, através
da descri¢do de uma atividade realizada pela PC4, cujo objetivo
era desenvolver habilidades de leitura e interpretacdo de textos
em uma turma de 2° ano do Ensino Médio (EJA). A professora
ja vinha desenvolvendo com a turma um projeto de leitura. No
inicio da aula, ela entregou aos alunos cépias de poemas, em
seguida, pediu que fizessem uma leitura silenciosa e, depois,
pediu que cada um lesse o poema em voz alta. Comentou com
os alunos sobre as caracteristicas que sao0 comuns nos textos
lidos e que podem facilitar a identificagio do género. Em
seguida, pediu que se manifestassem comentando sobre o que
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leram, mas apenas dois ou trés arriscaram-se a emitir alguma
opinido. Ela também procurou instiga-los a descobrir qual dos
textos lidos ndo era do género poético.

Compreendemos que o trabalho com o texto prevé
a producdo de sentidos a partir da realidade dos alunos, ou
seja, é importante partir do que € significativo e presente no
mundo deles. Neste caso, observamos que alguns poemas lidos
pelos alunos estavam relacionados a temdticas infantis, como
brincadeiras, cantigas de roda etc., provavelmente tinham
sido retirados de livros diddticos de Ensino Fundamental,
contrapondo-se a realidade da turma, que por sua vez
era formada por alunos de EJA, com faixa etdria bastante
diversificada. Observamos que quando os textos trabalhados
ndo sdo atrativos para os alunos a interagdo em sala de aula
é gravemente prejudicada, dificultando a participagdo efetiva
dos mesmos em situagdes comunicativas e o enriquecimento
de suas experiéncias com a lingua. Acreditamos que, além do
didlogo estabelecido com o docente-supervisor, é importante
que nesse periodo da formagdo haja uma mobilizagdo de
saberes que resultam das reflexGes sobre a pratica e das trocas
entre pares, como afirma Pimenta (1999). Ou seja, o didlogo
desses cursistas com outros professores de Lingua Portuguesa
e novos estudos sobre as produgdes tedrico-cientificas da drea
poderdo contribuir significativamente para a reorientagdo de
suas a¢Oes. Rememorando Gauthier (1998), acrescentamos
que é fundamental a revelagdo e a valida¢ao dos saberes da
experiéncia docente para que 0s mesmos ndo permanecam
circunscritos as praticas individuais dos professores.

Como professor-supervisor do estdgio em turmas de
licenciaturaem Letras-Portugués do PARFOR/UFPI, destacamos
que, paralelamente as aulas descritas aqui, nos reunimos
com as professoras cursistas para discutir, refletir e avaliar as
atividades realizadas, acrescentando sugestdes de leituras que
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pudessem reorientar a pratica pedagdgica das mesmas em
busca de um ensino pautado na concepgdo de que ensinar uma
lingua é possibilitar aos alunos o dominio de suas habilidades
de uso em situagOes concretas de intera¢do, a compreensdo e
producdo de enunciados orais e escritos (ANTUNES, 2003).

CONSIDERACOES FINAIS

O estdgio obrigatério nos cursos de licenciatura é um
dos momentos de integracdo entre a academia, a escola e a
comunidade, proporcionando ao licenciando sua inser¢do no
campo de atuagdo profissional. Momento em que o mesmo
percebe ser sujeito ativo no processo educacional e social.
No caso especifico dos alunos que constituem o publico
alvo do PARFOR/UFPI - 22 Licenciatura, e que, por isso
mesmo, j4 exercem o magistério, propicia uma reflexdo e um
redimensionamento sobre a praxis pedagdgica.

Entretanto, observamos que o fato das professoras
cursistas ja exercerem o magistério e realizarem o estagio junto
as turmas para as quais lecionam contribuiu bastante para que
se sentissem mais a vontade na sala de aula e demonstrassem
maior autonomia ao exercerem a docéncia em aulas de Lingua
Portuguesa. Observamos que as PCs que realizaram o estdgio
em turmas nas quais ndo eram titulares demonstraram maior
inseguranga em relacdo as outras.

Observamos também, tanto através da regéncia das PCs
quanto dos objetivos descritos em seus relatérios de estagios,
que elas tém buscado agir em uma perspectiva interacional,
embora ainda demonstrem que é dificil se desprender da visdao
que privilegia mais os aspectos formais da lingua e que considera
a senten¢a como seu elemento méaximo. As PCs realizaram
aulas bastante diversificadas: expositivas com apresenta¢do
de slides, de leitura e interpretacdo de textos, de producdo de
textos, de dramatizac¢do de histdrias lidas etc.
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Ressaltamos ainda que os futuros formandos do
curso de 22 licenciatura em Letras-Portugués do PARFOR
demonstraram perceber que o ensino-aprendizagem da lingua
deve proporcionar ao aluno autonomia no uso da linguagem,
sem prendé-lo aos estudos de oragdes e frases desconexas que
ndo ddo conta da realidade da lingua. Embora, alguns ainda
tenham dificuldades para transpor esse conhecimento para sua
pratica.
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Trata-se de uma obra feita carinhosamente por varias maos e
mentes, com o objetivo de compartilhar experiéncias acerca da
implantagdo e operacionalizagao dos cursos ofertados no
PARFOR/UFPI, a partir de olhares de coordenadores, professores
formadores e professores estudantes vinculados ao Programa. Nesse
sentido, a publicagao contempla o perfil e o processo de implantagéo e
operacionalizagdo dos cursos ofertados na UFPI, as estratégias
metodoldgicas adotadas e os projetos decorrentes das reflexdes
elaboradas ao longo do processo de formacédo dos professores da
educacgao basica.

Os textos aqui apresentados sao recortes de agbes exitosas foram
realizadas nos cursos do PARFOR/UFPI e poderado ser contempladas
nesta e outras publicagGes futuras da coletanea.

E com esse espirito de reflexdo sobre nossas praticas que colocamos
esse livro a disposic¢ao do leitor, esperando que estas paginas possam
conduzi-lo pelo universo da formagéo de professores aproximando-o,
de forma muito particular, dos nossos esfor¢cos pela melhoria da
educacao no Piaui e no Brasil.
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