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DEDICATORIA

Dedicamos as professoras e professores da
Educacao Basica dos Estados do Nordeste do
Brasil que, diariamente, produzem curriculos no
chao da escola e que fazem das suas praticas de
ensino luta e resisténcia. Dedicamos também as
professoras e professores das universidades
publicas brasileiras, que formam os novos
docentes que seguirdao construindo curriculos na
e para a diversidade.






APRESENTACAO

A presente coletinea intitulada “FORMACAO DE
PROFESSORES, PRATICA PEDAGOGICA E CURRICULO:
ESTUDOS NA REGIAO NORDESTE” tem como objetivo
apresentar resultados de pesquisa com foco em formacao de
professores, pratica pedagogica e curriculos, na regiao nordeste. O
interesse é espelhar o que a regido nordeste tem discutido sobre as
tematicas citadas e fortalecé-la como espago de produgao e de
possibilidades de pesquisa em rede.

O primeiro texto A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES (AS) NAS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS 2015 E 2020: ALGUMAS REFLEXOES, ¢ um
desdobramento de um estudo bibliografico-documental e objetiva
analisar as concepgOes de formagao continuada de professores (as)
nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) de 2015 e 2020,
discutindo as implicagdes dessas legislagdes na formagao continuada
dos (as) profissionais que atuam na educagao basica. A tematica em
questao se justifica pela relevancia da discussao sobre a formagao
docente diante da atual conjuntura de desmonte das politicas
publicas educacionais e precarizagao do trabalho docente. Para as
discussoes e analises propostas acerca da formagao continuada, os
documentos principais utilizados foram: a Resolugao n® 2, de 1° de
julho de 2015 e a Resolucao CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020,
além dessas resolucoes, elencamos as discussoes da ANFOPE (1994;
2018; 2020) e de alguns teodricos que discutem sobre a formagao
docente, com destaque para Cunha (2013) e Novoa (2017). Desse
modo, compreendemos ser extremamente relevante o
aprofundamento do debate sobre a formagao docente instituida nas
DCNs (2020). E preciso retomar a concep¢ao de formagao
continuada mais ampla e critica presente nas DCNs (2015), e,
sobretudo, resistir a essa formacao praticista que da énfase ao saber
fazer e desconsidera a educagdo em sua totalidade.



Intitulado BRINQUEDOTECA: ESPACO
POTENCIALIZADOR DE VIVENCIAS LUDICAS E
FORMACAO DE PROFESSORES(AS), o segundo texto apresenta
resultados de uma investigacao cientifica financiada pelo CNPq
que teve por objetivo conhecer a¢des de ensino, pesquisa e extensao
no ambito de brinquedotecas universitarias, por meio de videos
documentarios e de outros documentos online. Sobre os
procedimentos metodologicos, fizemos opgao pela abordagem
qualitativa de pesquisa. Para a coleta de dados recorremos a analise
documental. Os dados foram analisados por meio da técnica de
Anadlise de Conteuido tematico-categorial. Concluimos que uma
brinquedoteca em seus diversos tipos e fungodes, ja é vista como um
local, onde pessoas de diferentes faixas etdrias tém readquirido o
desejo e o prazer por atividades ludicas no contexto social e
cultural. Assim, as brinquedotecas sdo imprescindiveis a sociedade
de um modo geral e a academia, uma vez que consistem num
ambiente potencializador de vivéncias ladicas e formacao de
professores(as).O artigo intitulado AS SIGNIFICACOES DE
PROFESSORES SOBRE A RELACAO AFETIVIDADE E
APRENDIZAGEM NO ENSINO FUNDAMENTAL
MEDIANDO A ATIVIDADE PEDAGOGICA retine os resultados
de pesquisa realizada com o objetivo de analisar as significa¢des
que professores e professoras produzem acerca da relagdo entre
afetividade e aprendizagem e suas determinagdes no
desenvolvimento da atividade pedagodgica. Trata-se de pesquisa
formagao que se ancorou nos aportes tedrico e metodoldgicos da
Psicologia Histérico Cultural e na Pedagogia Histérico Critica. Os
resultados apontam que as reflexdes desenvolvidas durante as
acoes formativas contribuiram para que os(as) docentes
produzissem novas significagdes a respeito da relacao afetividade
e aprendizagem e de como elas medeiam o desenvolvimento da
atividade pedagdgica na promocao de situagdes motivadoras que
contribuem para uma aproximagao maior entre o aluno e o objeto
de conhecimento. As reflexdes promovidas expandiram a
significagdo dos(as) docentes acerca da necessidade de criar



condigdes para que os estudantes produzam novos motivos para
estudar, aprender e se desenvolver.

O texto intitulado A INFLUENCIA MILITAR NA
DISCIPLINA EDUCACAO FIiSICA: O PROJETO PEDAGOGICO
DA ERA DE VARGAS, pretende de forma preliminar instigar a
discussao sobre a disciplina Educagao Fisica e as ideologias politicas,
assim como, a pratica de ensino que consolidou o projeto
pedagdgico. Para tanto, utilizaremos como metodologia a andlise de
algumas referéncias bibliograficas como BERTO, et. al. 2007;
BRACHT, 2009; CASTELLANI FILHO, 1988; CORREA, 2009;
FERREIRA NETO, 2006; GHIRALDELLI JUNIOR, 1988; LAUFF et.
al. 2004; PASSOS, 1995. No que tange aos principios norteadores
para a pratica da Educagao Fisica em ambiente escolar, inquieta-nos
compreender as ideias que consolidam esse projeto educacional e a
pratica pedagdgica inerente a instru¢do que favoreceu a ideia de
compleicao fisica, reveladora da boa saude, critério basilar para o
servigo militar particularmente dos jovens do sexo masculino. A
insercao dessa modalidade de ensino, certamente levou a
questionamentos sobre as razoes para sua existéncia e entendimento
sobre a ordenacao dos movimentos, semelhantes ao grupo de
atividades fisica desenvolvidas em ambientes militares.
Provavelmente, nunca entendemos totalmente sua finalidade, e por
nao haver compreensao, houve resisténcia e falta de entusiasmo para
atender aos propositos nas escolas. A preocupacao de cunho
militarista, se conectava com aquilo que se entendia enquanto
civilidade e modernidade e a pratica da educacao fisica em
ambientes escolares e militares um campo de “adestramento”
corporal ao projeto social brasileiro. Sdo essas caracteristicas que
perpassarao pos-revolucao de 30 as praticas pedagdgicas com
intuito de forjar “cultura corpérea” condizente com o que era tido
como moderno e civilizado.

O artigo MUNDO DIGITAL VIRTUAL EM 3D (MDV3D)
NO ENSINO DE MATEMATICA: O HABITAR DO ENSINAR E
DO APRENDER traz reflexdes sobre o MDV3D na educagao por
causa de sua capacidade de "ensinar". As possibilidades de



implantacdo de novas técnicas de ensino sao praticamente
ilimitadas. Assim, este trabalho estudara uma técnica que envolve
0 uso dessas tecnologias como mediagao a pratica pedagdgica do
professor de Matemadtica em sala de aula, para que apresentem o
seu uso na construgdo de conceitos matematicos, relacionando o
contetdo trabalhado aplicavel a tais recursos. Deste modo, neste
capitulo defendemos o argumento de que no MDV3D Open Sim é
possivel construir espagos para ensinar e aprender Matematica pela
interagdo, exploragdo do ambiente, na experimentagio e na
colaboragao entre os sujeitos envolvidos neste espago, provocando
a sensagao de presenga digital virtual, mesmo estando fisicamente
distantes, na relagao entre diferentes elementos, coisas, objetos,
palavras, gestos, linguagens, modos ou formas de se comportar,
favorecendo nos ambientes hibridos a atividade do sujeito, o
controle e a imersdo, a fim de que se proporcionem espagos para
reflexdes no processo formativo de uma cultura emergente,
objetivando refletir sobre a formagao do professor de Matematica
em face do MDV3D Open Sim. Com base nas experiéncias em
desenvolvimento e implementagdo dos MDV3D, destacamos a
construcao e as distribui¢oes dos espacos nestes ambientes no
curso, de modo que facilite o entendimento do usuario para a sua
navegabilidade, deixando claro o foco educativo e o tipo de
estrutura que estao sendo oferecidos como suporte ao processo de
ensino e de aprendizagem.

O  artigo PRATICAS PEDAGOGICAS COM
TECNOLOGIAS: O QUE REVELA O BANCO DE DADOS DA
ANPED, trata as praticas pedagogicas como atividades situadas
que permeiam o contexto escolar e dizem respeito as agOes
planejadas e executadas pelo professor para mediar o processo de
ensino-aprendizagem. Nesse processo de mediacao, as tecnologias
tém sido de grande valia para a dinamizagao dessas praticas.
Assim, este trabalho objetiva analisar as publicagoes da Associagao
Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacao (ANPEd),
realizadas de 2015 a 2021, acerca das praticas pedagogicas com a
utilizagdo de tecnologias. Para tal, adotamos a pesquisa qualitativa,



através da revisao da literatura do tipo Estado do Conhecimento,
tendo como foco o Grupo de Trabalho 4 — Didatica, e o Grupo de
Trabalho 16 — Educacao e Comunica¢do, ambos na secao trabalhos,
a partir dos descritores pridtica pedagdgica e tecnologias. Os resultados
apontam que, no marco temporal em questdo, sdo escassos 0s
trabalhos que versam sobre esses descritores de forma interligada.
Além disso, os trabalhos nao apresentam um conceito claro de
pratica(s) pedagdgica(s), sendo necessarias, portanto, investigacdes
que ajudem a elucidar esse conceito.

O texto intitulado LIVRO DIDATICO E CURRICULO:
CONCEPCAO EIMPACTOS NO TRABALHO DO PROFESSOR
E NA FORMACAO DO ESTUDANTE, faz parte de uma
dissertagio de Mestrado Profissional do Programa de Pds-
Graduacao em Ensino, Linguagem e Sociedade da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB) Campus VI. Nele abordamos a relagao
entre livro didatico e curriculo, analisando o papel do livro didatico
como agente que apresenta, traduz e desenvolve os curriculos em
sala de aula. Para tanto, nos propomos a identificar de que maneira
este recurso reproduz as diretrizes curriculares oficiais, como ele
materializa a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e como
molda (ou pretende moldar) o trabalho docente.

O artigo intitulado AS IMPLICACOES NO ENSINO DE
ORTOGRAFIA PARA ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL,
trata sobre o ensino de ortografia para alunos com deficiéncia
visual. O objetivo é refletir sobre o ensino na perspectiva da
inclusao do aluno com deficiéncia visual e apontar caminhos
metodoldgicos para um ensino inclusivo. Trata-se de uma pesquisa
bibliografica e tomamos como referenciais os estudos de Morais,
2001; Silva; Morais; Melo, 2007; Bortoni-Ricardo, 2004 e outros.
Com base nestes aportes tedricos foi possivel refletir sobre como a
ortografia é importante para todas as pessoas, seja com deficiéncia
ou nao, ja que a sua aprendizagem é um dos elementos que permite
a participagao no mundo letrado. Assim, entendemos que esta
premissa fundamenta-se tanto na importancia que a escrita assume
nas praticas sociais, culturais e escolares quanto no reconhecimento



das evidéncias de que muitos alunos com deficiéncia visual
apresentam prejuizos nessa area, isso porque na maioria das vezes
ha o uso de estratégias visuais e auséncia de material escrito em
Braille. O artigo POR UMA PEDAGOGIA
ANTIHETEROSSEXISTA: OS ATRAVESSAMENTOS NA
FORMACAO DOCENTE E UMA PERSPECTIVA DE
TRANSGRESSAO fala sobre a manutencio instrutiva de uma
formacao docente estruturada por uma pedagogia heterossexista é
uma realidade no Brasil que permanece fundamentando logicas e
mecanismos de controle e segregacdo de toda e qualquer expressao
da Diversidade Sexual dentro dos espagos educativos, sobretudo
naqueles considerados formais, como a escola. Profissionais da
educacao materializam em suas praxis ideais Cisheteronormativas
e Bindrias de Género, que violentam os direitos e a dignidade
humana de pessoas LGBTQIAPN+, garantindo a reproducao de
uma educagdo bancaria e antidemocratica, contrdria aquela
libertadora e emancipatoria proposta por Paulo Freire. Isto posto,
este estudo constréi notas reflexivas sobre a urgéncia do
desenvolvimento de uma pedagogia antiheterossexista, isto €, de
uma formacao e praxis docente que garanta os direitos de sujeitos
com performances de identidade de género e/ou orientagoes
sexuais desobedientes a uma educag¢do Cisheteronormativa e
higienista. Para tal, utilizou-se do método Revisao de Literatura, a
fim de levantar bibliografias sobre a tematica trabalhada para a
fundamentagao das discussoes aqui promovidas. Concluimos que,
profissionais da educacao e institui¢des escolares, possuem grande
importancia para o enfrentamento de ideias heterossexistas nao
somente nos espagos institucionais de educac¢dao, mas em todo e
qualquer contexto social, uma vez que a educagao é vista como uma
possivel via para a (trans)gressao de estigmas e preconceitos contra
a Diversidade Sexual dentro e fora destes ambientes. Aponta-se,
ainda, a promogao de uma educagao que garanta a liberdade,
emancipagao, consciéncia critica e a agao-reflexao humana para
todas as pessoas de modo democratico.



O artigo “COMO MENINAS E MENINOS COMECAM A
LER /ESCREVER? VER AS PALAVRAS? E POR MEIO DELAS
VER O SEU MUNDO”, objetivou investigar os processos que
construiram o processo de alfabetizagao de criangas e adolescentes
em distor¢ao idade-ano e com historicas dificuldades. De modo, a
compreender como eles apropriaram do sistema de escrita
alfabético, quais estratégias utilizaram para aprender a ler e
escrever e quais as praticas de seus professores alfabetizadores. No
estudo, utilizou-se como dispositivos de producdao de dados o
desenho infantil conjugado a oralidade, grupo focal virtual, via
Plataforma Google Meet. Os protagonistas da pesquisa
foram estudantes do 4° e 5° do ensino fundamental. Seus dizeres
revelaram que aprenderam, por meio das atividades
metalinguisticas reflexivas e sistematicas, jogos de linguagem e por
praticas de letramento, tanto se constituiram estas atividades como
suas estratégias para aprender, como praticas de seus professores
alfabetizadores.

O texto intitulado FORMACAO DOCENTE COMO EIXO
ESTRUTURAL PARA O EXERCICIO DA EDUCACAO
INTEGRAL: UMA ANALISE NOS MUNICIPIOS DO
TERRITORIO SERTAO PRODUTIVO BAIANO ¢ parte da
dissertacao de mestrado intitulada Educagao Integral nos Planos
Municipais de Educagao do territério Sertao Produtivo que teve
como objetivo analisar os Planos Municipais de Educacao dos
municipios do Territério de Identidade Sertao Produtivo,
identificando suas estratégias para a consecu¢ao da meta 6 do
Plano Nacional de Educacao relativa a ampliagdo da Educagao em
Tempo Integral e da sua oferta. Os principais resultados desta
pesquisa acerca da Educacdo Integral no territério revelou que os
municipios possuem experiéncias com Educagao Integral por meio
do Programa Mais Educagdo, e com implantagao de escolas com
Educacao Integral em jornada ampliada e que todos os 20
municipios possuem nos seus planos municipais metas e
estratégias para alcancar a Educacao Integral, entretanto faltam
investimentos para que a Educac¢ao Integral realmente acontega,



desde a melhoria da infraestrutura até a formagao dos profissionais
envolvidos. Este texto estd organizado em duas segdes que
compreendem uma breve abordagem sobre a formacdo docente
como eixo basilar o exercicio da pratica e uma reflexao sobre o
Plano Municipal de Educagao e a formagao docente no territorio de
identidade Sertao Produtivo. E temos como objetivo contribuir com
as reflexdes acerca da politica de formagao docente tendo como
horizonte a Educacao Integral, assunto emergente e necessario que
estar em pauta na educagao nacional.

O artigo “LIBRAS E FORMACAO DOCENTE: OS
DESAFIOS NO ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUA
INGLESA PARA ALUNOS SURDOS” trata da insercao da
disciplina de Lingua Brasileira de Sinais (Libras) na formagao de
professores € fundamental para promover a inclusao e a qualidade
do ensino para alunos surdos, visto que, a Libras é a primeira
lingua da comunidade surda no Brasil, sendo, dessa forma,
essencial para a comunicagao e interagao social. Nesta perspectiva,
este estudo tem por objetivo analisar a disciplina de Libras no
curriculo do curso de licenciatura e as dificuldades presente no
ensino e aprendizagem de lingua inglesa para alunos surdos. Para
a efetivagdo desta pesquisa, duas leis importantes estdao sendo
utilizadas: a Lei n® 10.436/2002, que reconhece a Lingua Brasileira
de Sinais - Libras como meio de comunicagdo e expressao da
comunidade surda brasileira e o Decreto n® 5.626/2005, que
regulamenta a lei supracitada. Foi a partir destas legislagdes que
as instituicoes de ensino determinaram normas para a
implementagao da disciplina de Libras nos cursos de licenciatura
em uma perspectiva de aprendizagem e inclusao social. A
abordagem teorica utilizada nesta pesquisa é a qualitativa a partir
de estudos bibiliograficos e documentais.

O artigo FATORES DETERMINANTES PARA A
ALFABETIZACAO INADEQUADA DE ESTUDANTES DO 2°
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL NO BRASIL: UMA
PERSPECTIVA MULTIFATORIAL, propde uma analise de
fatores determinantes para a alta taxa de nao alfabetizagdo de



estudantes do 2° ano do Ensino fundamental no Brasil, com base
nos resultados da pesquisa Alfabetiza Brasil, divulgados pelo
Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica (Saeb). O objetivo é
identificar os principais aspectos que contribuem para essa
realidade preocupante, levando em consideragdo tanto fatores
individuais como fatores estruturais presentes no sistema
educacional. A pesquisa envolve uma revisao da literatura sobre os
diferentes fatores determinantes da alfabetizacao inadequada, bem
como uma andlise dos dados do Saeb para identificar correlagdes e
tendéncias relevantes. Além disso, sao analisados os impactos de
politicas publicas ja implementadas no pais com vistas a promogao
da alfabetizacdo. Espera-se que essa analise contribua para a
formulacao de politicas publicas e estratégias mais efetivas no
combate ao problema da ndo alfabetizagao, visando a melhoria da
qualidade da educagao basica no pais.

Intitulado POLITICAS DE INCLUSAO EDUCACIONAL
NO BRASIL: UM PANORAMA HISTORICO DA EDUCACAO
BRASILEIRA E SEUS REFLEXOS NO MUNICIPIO DE
CAETITE/BA, o artigo aborda o progresso da Educacio Inclusiva
no contexto brasileiro, destacando as transformagoes na legislagao
educacional ao longo das ultimas trés décadas, a partir da
Constituicado de 1988, reconhecendo a Educacao Inclusiva
enquanto um direito. O texto apresenta momentos significativos da
educacao inclusiva, abordando recortes historicos desde a
Antiguidade, quando pessoas com deficiéncia eram excluidas da
educagao e do convivio social, inclusive pela morte, até o século
XVII na Europa, quando surgiram as primeiras institui¢des de
ensino. No Brasil, iniciativas como o Imperial Instituto dos
Meninos Cegos (1854) e o Imperial Instituto de Surdos-Mudos
(1857) foram marcos importantes. Contudo, mesmo com essas
iniciativas, a educagao para pessoas com deficiéncia permaneceu a
margem, com a predominancia de escolas especializadas no final
do século XIX e inicio do XX. Destaca desafios na implementacao
da Educacgao Inclusiva, incluindo mudangas na legislacdo ao longo
do tempo. Apds a Constitui¢ao de 1988, a inclusdo passa a ser um



direito e, ao longo do texto, sdo discutidas as complexidades das
politicas publicas, evidenciando a necessidade de financiamento
adequado para a efetiva implementagao da inclusdo. Além disso, o
texto explora a realidade da Educagao Inclusiva em um contexto
regional e local, focando no estado da Bahia e no municipio de
Caetité. Destaca a criagao de programas, centros e leis que buscam
promover a inclusao, mas também aponta desafios, como a falta de
formacgao continuada para profissionais da educac¢dao. Ao final,
destaca-se a importancia da inclusdo para além da integragao,
superando a mera presenca na sala de aula, e enfatiza a necessidade
de uma abordagem pedagogica transformadora para atender as
demandas da Educacgao Inclusiva. O  capitulo intitulado OS
DESAFIOS DOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA DA BAHIA
FRENTE AO ENSINO REMOTO EMERGENCIAL aborda as
complexidades enfrentadas pelos professores de Geografia durante
o Ensino Remoto Emergencial na Bahia, especialmente na
pandemia de Covid-19. Analisando dados, revela-se a adaptagao
abrupta ao digital, a falta de suporte tecnoldgico adequado e a
sobrecarga de trabalho como desafios cruciais. A transicao para o
ensino on-line exigiu novas habilidades, e a falta de suporte
institucional impactou negativamente a qualidade do ensino. A
formacgao prévia para o ensino remoto foi escassa, exacerbando as
dificuldades enfrentadas. A pesquisa destaca a necessidade de
apoio, formagao adequada e condi¢des de trabalho para enfrentar
os desafios atuais e futuros do ensino.

O artigo IMPACTOS DA PANDEMIA SOBRE O
TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL: UMA
REVISAO NARRATIVA DE LITERATURA é o resultado de uma
revisdo narrativa de literatura que buscou analisar as condigdes de
trabalho docente na Educagao Infantil no contexto pandémico, no
estado da Bahia. Para tanto, foi feito um levantamento bibliografico
em periddicos cientificos que culminou com a selecao de dois
artigos. O primeiro, publicado na Revista Latino Americana de
Estudos Cientificos da Universidade Estadual de Santa Cruz. O
segundo, publicado no livro Educagao Infantil em tempos de



pandemia, organizado pela Universidade Federal da Bahia -UFBA
e um E-Book produzido pelo Observatdrio da Infancia- OBEI, da
Universidade do Estado da Bahia, por responderem com maior
aproximagao aos objetivos da pesquisa. Os resultados
evidenciaram maior numero de profissionais do sexo feminino
exercendo a docéncia na primeira etapa da Educacao Basica, o
adoecimento mental de professores durante a pandemia e o
planejamento a partir do uso de tecnologias, posto como um
desafio devido a auséncia de politicas publicas que garantissem a
acessibilidade de internet e recursos digitais a toda populagao.

O artigo intitulado A FORMACAO CONTINUADA: UMA
PROPOSTA A PARTIR DAS PRATICAS PEDAGOGICAS é um
estudo acerca da pratica educativa de professores e, de forma mais
especifica, a respeito do percurso da formagao continuada de
professores. Frente a um cendrio analitico-interventivo, este
trabalho tem por objetivo trazer a efetivagao do conhecimento
advindo de uma exposi¢ao da trajetoria das praticas pedagogicas
dos professores, propondo a ampliacdo dos conhecimentos
pedagogicos em prol de uma educagio humanizadora e
significativa, com a oferta de atividades de aprimoramento que
levem os envolvidos a terem uma capacidade de enfrentar os
desafios e as adversidades sociais no seu cotidiano escolar.Com 18
textos diversos que abordam estudos na regidao nordeste sobre
formagao docente, pratica pedagdgica e construc¢ao de curriculos,
este livro é fruto de um esforgo intelectual coletivo, esperamos que
a leitura amplie e aprofunde as reflexdes na area.

Um abraco

As organizadoras
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A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES (AS) NAS
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS 2015 E 2020:
ALGUMAS REFLEXOES

Cleidiane Nogueira Prates Mendes!
Nilma Margarida de Castro Crusoé?

INTRODUCAO

Este texto é desdobramento de um estudo bibliografico-
documental que analisou as concep¢oes de formagao continuada de
professores (as) nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) de
2015 e 2020, discutindo as implicagdes dessas legislacdes na
formacgao continuada dos (as) profissionais que atuam na educagao
basica. Para tal, os documentos principais analisados foram: a
Resolugao n® 2, de 1° de julho de 2015 e a Resolugao CNE/CP n® 1,
de 27 de outubro de 2020, além dessas resolugOes, elencamos as
discussdes da ANFOPE (1994; 2018; 2020) e de alguns tedricos que
discutem sobre a formagao docente, com destaque para Cunha
(2013) e Novoa (2017).

Antes de analisar as concepgoes de formagao continuada nas
diretrizes de 2015 e 2020, faz-se necessario situar o contexto das
principais politicas de formagao docente pos década de 1990, para
isso, utilizamos as legislagdes a seguir para dar suporte ao nosso
trabalho: Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (LDBEN)
9.394/96, Resolucao n® 1, de 18 de fevereiro de 2002, Base Nacional

! Mestranda pelo Programa de Pés-Graduacao em Ensino, Linguagem e Sociedade
(PPGELS) — UNEB.E-mail: cleidegbi333@gmail.com;

2 Doutora em Educagao pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte (2010),
com Estagio Doutoral na Universidade de Coimbra/PT. Professora Plena da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB. E-mail:
nilcrusoe@gmail.com.
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Comum Curricular (2017), Plano Nacional de Educacao — PNE
(2014-2024), Resolucao CNE/CP n® 2, de 20 de dezembro de 2019.

Conforme Cunha (2013), a formagao continuada refere-se as
iniciativas de formacdo instituidas ao decorrer da pratica
profissional dos professores. Pode apresentar formatos e duracao
diferenciados, assumindo o carater de formac¢ao como processo.
Nesse sentido, o estudo das concepgdes de formagao continuada
nas DCNs 2015 e 2020 se justifica pela relevancia dessa tematica
diante da atual conjuntura de desmonte das politicas publicas
educacionais e precarizagao do trabalho docente.

Diante disso, inicialmente fizemos uma breve contextualizacdo
das politicas de formagao de professores (as) da educagao basica, a
partir do final da década de 1990, e em seguida, discutimos sobre a
formacao continuada nas diretrizes de 2015 e 2020.

O CONTEXTO DAS POLITICAS DE FORMACAO DOCENTE
POS DECADA DE 1990

Ap0s a década de 1990, o projeto de educagao que é posto tem
fortes influéncias das politicas neoliberais que consistem na
redugao do papel do Estado no investimento em politicas ptblicas
de educagao. “O governo Cardoso elegeu um projeto de
desenvolvimento baseado na redugao do papel do Estado como
indutor do projeto de desenvolvimento” (Vieira, 2016, p.28).

Com isso, ganha destaque um projeto de sociedade que
representa os interesses do mercado, do capital; a privatizagao dos
bens e servigos publicos é exemplo disso, além do financiamento
do setor privado. O Estado deixa de investir em politicas publicas
na area de educagao para financiar os interesses das institui¢oes
privadas, refor¢ando assim, a precarizagao da escola publica e a
desvalorizagao dos profissionais de educagao.

A propria LDBEN 9.394/96 trouxe a tona o discurso das
competéncias e a necessidade de repensar os curriculos para
atender as demandas do mercado de trabalho. O inciso IV do Art.
9° diz que é preciso:
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estabelecer, em colaboracdo com os estados, o Distrito Federal e os
municipios, competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que nortearao os curriculos e seus contetdos
minimos, de modo a assegurar formacao basica comum (Brasil, 2017, p.9).

Nesse sentido, é possivel observar no texto da LDBEN
9.394/96, que a palavra competéncias vem associado as mudangas
no curriculo da educagao basica, a partir da ideia de base nacional
comum. Segundo Cunha (2013), o termo competéncias revelava
uma relacdo de dependéncia entre os sistemas educacionais e as
exigéncias do mundo produtivo, de modo que o professor deveria
adequar sua pratica e seguir as diretrizes preestabelecidas.

Essa ideia estava presente na Resolugaon®1, de 18 de fevereiro
de 2002 que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagao de Professores da Educagao Basica, em nivel superior,
curso de Licenciatura, Graduacdao Plena, aprovada ainda no
governo de Fernando Henrique Cardoso. O documento reafirma a
formagao docente por competéncias. O Art. 3° explicita que, a
formagao de professores para atuar nas diferentes etapas e
modalidades da educacao basica, deve considerar: “I - a
competéncia como concepg¢ao nuclear na orientagdo do curso”
(BRASIL, 2002, p.2).

A concepcao de formacao docente preconizada nestas
diretrizes foi alvo de criticas pelas entidades académicas e
cientificas da area da educacao, ainda assim, a Resolug¢ao n® 1, de
18 de fevereiro de 2002 teve vigéncia até 2015, quando foi
substituida pela Resolugdo n® 2, de 1° de julho de 2015 que
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgao
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formagao pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagao continuada.

A Resolugao CNE/CP n.2/2015 foi construida no governo de
Dilma Roussef para cumprir a meta 15 do Plano Nacional de
Educacao (PNE) 2014-2024.
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Meta 15: garantir, em regime de colaboracao entre a Uniao, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacao dos profissionais da educagao de que tratam os incisos I,
ITeIll do caput do art. 61 da Lein®9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado
que todos os professores e as professoras da educagao basica possuam formagao
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na éarea de
conhecimento em que atuam. (BrasiL, 2014, p. 31).

Com o intenso debate e construcao do PNE (2014-2024), houve a
necessidade de uma politica de formagao (inicial e continuada) dos
profissionais de educagdo que atendessem as demandas da realidade
educacional. Assim, a Resolu¢ao CNE/CP n.2/2015 foi pensada a
partir do didlogo com os profissionais da educagado e a participacao
efetiva das entidades académico-cientificas (Dourado, 2015).

Nas DCNs de 2015, Art. 3° § 3% “A formacdo docente inicial e
continuada para a educagao basica constitui processo dinamico e
complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade social da
educacdo e a valorizagdo profissional [...]” (Brasil, 2015, p.4). Desse
modo, é possivel perceber que esta concepcao de formagao parte de
uma compreensao mais ampla e dinamica da profissao docente.

De fato, as discussoes e debates na construc¢ao do PNE e das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial e
continuada de professores, constituiram-se aspectos importantes
para se pensar a educagao de qualidade.

No entanto, em 2019, entra em vigor a Resolu¢ao CNE/CP n°®
2, de 20 de dezembro de 2019 que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educagao
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial
de Professores da Educagao Basica (BNC-Formagao) para atender
as prescricoes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de
2017. Esta resolugao retoma o modelo de formagao docente por
competéncias.

O termo competéncia, na BNCC, é definida como: “a
mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do

26



pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2017,
p.8). Esse conceito prioriza a formagao dos estudantes para atender
a logica do mercado de trabalho, norteando o processo de ensino-
aprendizagem e consequentemente a formagao inicial e continuada
de professores.

Mediante a isso, a Resolu¢dao CNE/CP n® 1, de 27 de outubro
de 2020 que dispoe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao Continuada de Professores da Educacao Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Formag¢ao Continuada de
Professores da Educacao Basica (BNC-Formagao Continuada) vem
complementar o modelo prescritivo de formagao docente alinhado
a BNCC (2017) definindo um conjunto de competéncias gerais e
especificas que os professores devem seguir.

Ao contrario das DCNs (2015), que defendem uma concepgao
ampla de formacgao inicial e continuada, respeitando as
experiéncias e os saberes docentes, as DCNs (2019) e (2020) impdem
uma formagao formatada que descaracteriza a autonomia docente
e as especificidades da realidade dos sujeitos.

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NAS
DCNS (2015)

E importante ressaltar que o debate acerca da formagao
continuada de professores vem se constituindo desde o inicio da
década de 1990, principalmente por entidades académico-
cientificas ligadas a formagao e valorizacao dos profissionais da
educacdo, a exemplo da Associagao Nacional pela Formagao dos
Profissionais da Educagao (Anfope).

Para a ANFOPE (1998), a formagao continuada trata-se de um
processo continuo de construgao do conhecimento e
desenvolvimento profissional, permitindo reflexdes sobre o
trabalho pedagogico e o repensar a pratica a partir de uma
perspectiva mais ampla de educagao, de formagao humana. Um de
seus principios consiste na “incorporagdo da concepgao de
formagao continuada visando ao aprimoramento do desempenho
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profissional aliado ao atendimento das demandas coletivas da
escola” (Anfope, 2018, p. 14).

Nesse sentido, a formacao continuada é preponderante no
desenvolvimento profissional e na qualificagdo do fazer
pedagogico dos (as) professores (as) em sala de aula. Por isso, exige
politicas publicas educacionais que atendam as demandas
formativas de acordo a realidade educacional.

As discussOes e estudos sobre a formacao de professores (as)
sao frutos de intensos debates e disputas no campo da educagado. E
isso reafirma a relevancia das DCNs (2015) que foram construidas
num movimento coletivo de repensar a formacdo inicial e
continuada dos (as) profissionais da educagao basica. Nosso
interesse aqui é trazer um pouco sobre a concepgao de formacao
continuada presente nessas diretrizes.

O Art. 16 das DCNs explicita que:

A formagao continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagogico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides
pedagogicas, cursos, programas e a¢des para além da formacdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educagao basica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional docente
(Brasil, 2015, p.13).

Desse modo, compreendemos que essa concepgao de
formacgao continuada traz elementos importantes para os (as)
professores (as) refletirem a propria pratica pedagogica articulando
os conhecimentos tedricos com um fazer pedagogico
contextualizado a realidade que atuam. Percebe-se ai que ha um
didlogo com as proposicoes defendidas pela ANFOPE (1998)
quando traz a reflexdao sobre a formacdo continuada atrelada ao
desenvolvimento profissional e a pratica educacional. Assim,
compreende-se, que o desenvolvimento profissional dos (as)
professores (as) articula-se a formagao inicial e continuada e as
reflexdes no processo de construgao do conhecimento.
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Com esse olhar, Névoa (2017) traz contribui¢des significativas
sobre a formagao continuada, compreendendo-a como uma
reflexdo do trabalho docente que desenvolve-se no espago da
profissao, por meio da partilha dos conhecimentos. “A formacgao de
professores deve criar as condi¢des para uma renovagao,
recomposicao, do trabalho pedagogico, nos planos individual e
colectivo” (Novoa, 2017, p. 1128). Para que isso acontega, €
necessario ressignificar as praticas pedagdgicas, considerando os
saberes dos sujeitos, as experiéncias, o curriculo e o projeto politico-
pedagogico da escola, enfim, todos esses aspectos sdao essenciais
para se pensar a formagdo como um processo continuo de
construcao do conhecimento e de producao da profissao docente.

Como afirma Cunha (2013), falar sobre a docéncia enquanto
profissao é considerar o lugar em que ela se produz. Desse modo,
a formacgao continuada de professores (as) precisa ser pensada de
acordo a dinamica e a realidade da institui¢ao escolar, pois a pratica
pedagogica s tem significado se relaciona a teoria com a pratica
para pensar num determinado contexto.

Em consonancia a isso, nas DCNs (2015):

A formagao continuada decorre de uma concepc¢ao de desenvolvimento
profissional dos profissionais do magistério que leva em conta: I - os
sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das instituicdes de
educacdo basica, bem como os problemas e os desafios da escola e do
contexto onde ela estd inserida; II - a necessidade de acompanhar a inovagao
e o desenvolvimento associados ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;
III - o respeito ao protagonismo do professor e a um espago-tempo que lhe
permita refletir criticamente e aperfeicoar sua pratica; IV - o diadlogo e a
parceria com atores e institui¢des competentes, capazes de contribuir para
alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestao da
sala de aula e da instituicao educativa (Brasil, 2015, p. 14).

Nessa senda, a formagdo continuada de professores (as) é
fundamental para a valorizagao da profissao docente, pois articula-
se ao entendimento de um projeto educacional que pensa a escola
como um espago de producao de saberes, considerando o (a)
professor (a) como sujeito capaz de refletir criticamente sua pratica,
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a partir da compreensao da realidade e da relagao dialdgica com o
conhecimento.

Para Freire (1996), € fundamental a reflexao critica sobre a pratica,
¢ refletindo sobre a propria pratica que os (as) profissionais de
educagao podem transformar a curiosidade ingénua em curiosidade
epistemoldgica. Compreende-se que esse processo, parte de uma
formagao dialdgica, referenciada no fazer pedagdgico contextualizado
de acordo a realidade da escola e dos sujeitos desse espaco.

Mediante a essas consideragdes, a perspectiva de formagao
continuada materializada nas DCNS (2015) foi resultado de um
trabalho coletivo dos diversos atores sociais e da construcao de
politicas educacionais importantes, a exemplo do PNE (2014-2024).
A meta 16 do referido plano afirma ser necessario:

formar, em nivel de pés-graduacao, cinquenta por cento dos professores da
educacgdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos(as) os (as) profissionais da educagao basica formagao continuada em
sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizag¢des dos sistemas de ensino (BrasiL, 2014, p. 35).

Ressalta-se mais uma vez, a relevancia das politicas
educacionais na formagdo inicial e continuada dos (as)
profissionais de educagao, visando atender as demandas e o
contexto das instituicoes educativas. Assim, as discussoes
presentes nas DCNss (2015), coaduna aspectos importantes sobre a
formagao de professores (as), especificamente sobre a formagao
continuada como processo permanente de construgao do
conhecimento e valorizagao da profissao docente.
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A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NAS
DCNS (2020)

Com a aprovagao da BNCC no governo de Michel Temer?, o
foco das politicas educacionais passou a ser o alinhamento da
formacgao de professores (as) a base, que resultou na aprovagao da
Resoluc¢ao CNE/CP n®2, de 20 de dezembro de 2019 e da Resolucao
CNE/CPn?1, de 27 de outubro de 2020, instituindo novas diretrizes
para a formagdo inicial e continuada de professores (as). Essas
resolugdes aprovadas ja no governo de Jair Bolsonaro* é resultado
do modelo de formacao por competéncias, defendido fortemente
na BNCC. “A formagao por competéncias visa a preparagao do
homem para atender as condigdes contemporaneas de produgao de
bens e servigos em suas novas formas de organizag¢ao do trabalho”
(Albino; Silva, 2019, p. 140). A partir dessa concepgao, percebe-se o
viés mercadologico na formacao dos sujeitos, para atenderem as
demandas do modo de produgao capitalista.

Nessa perspectiva, temos um cendrio de governo neoliberal,
ultraconservador, e isso implica diretamente nas politicas publicas
educacionais e no projeto de educagao pensado para a classe
trabalhadora.

Cabe lembrar que, desde o Golpe de 2016, no campo da educa¢ao houve um
acelerado processo de desmonte e retrocessos, anulando as conquistas do
periodo anterior, com a substitui¢io dos dirigentes no Ministério de
Educagdo; a intervengao do Férum Nacional de Educagao e a nomeagao de

3 O governo Temer foi instituido apds o golpe de 2016 que culminou no
impeachment da presidenta Dilma Roussef. “No governo Temer (2016-2018), se
deu a aprovagao da Base Nacional Comum Curricular - BNCC da Educacao
Basica, instrumento central para as mudangas no setor das politicas da
escolarizagdo basica e, consequentemente, para a formacao dos seus professores”
(Anfope, 2020, p. 7-8).

4 O governo de Jair Bolsonaro, eleito em 2018, deu sequéncia as agendas
neoliberais nas politicas publicas educacionais priorizando uma concepg¢ao de
formagao por competéncias para atender os interesses do mercado.

31



novos membros para compor o Conselho Nacional de Educacao, alinhados
com a nova hegemonia politica, entre outras (Anfope, 2020, p.7).

A partir desse contexto, podemos evidenciar que o desmonte das
politicas educacionais e a precarizagao da profissao docente é um
projeto fortemente aliado a logica neoliberal e privatista da educagao.
A propria BNCC foi instituida para atender os interesses de grupos e
fundagdes empresariais ligados a educagao, a exemplo do “[...]
Movimento Todos Pela Educacgao (TPE), que passou a desempenhar
um papel determinante para a aprovagao da BNCC, ja em 2017, no
movimento denominado Todos pela Base” (Anfope, 2020, p. 8).

Com o avango dessa légica empresarial na educagiao e a
consequente aprovacao das resolugdes que instituiram as diretrizes
de (2019) e (2020), as politicas de formagao inicial e continuada de
professores (as) correm risco de serem reduzidas a uma concepcao
tecnicista de educagao.

Abordaremos de maneira mais especifica alguns aspectos
acerca da concepgao de formagao continuada nas DCNs (2020).

Art. 4° A Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Basica é
entendida como componente essencial da sua profissionalizagdo, na
condicdo de agentes formativos de conhecimentos e culturas, bem como
orientadores de seus educandos nas trilhas da aprendizagem, para a
constituicdo de competéncias, visando o complexo desempenho da sua
pratica social e da qualificagao para o trabalho (BRASIL, 2020, p. 2).

A vpartir dessa perspectiva, a formagao continuada de
professores é anunciada como elemento que ird possibilitar a
melhoria da pratica docente, porém, fragmenta o processo
formativo dando énfase a uma visao praticista do conhecimento.
Nesse sentido, a formagao continuada vincula-se as competéncias
preestabelecidas na BNCC (2017) e na BNC-Formacao Inicial
(2019), a partir de uma visao unilateral® de educacao voltada aos
interesses do mercado.

5 Para Frigotto (2009), a educagdo unilateral é fruto de uma visao tecnicista e
economicista que tem por objetivo formar o cidaddo produtivo numa perspectiva
de educagao mercadoldgica.
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Essa compreensao reduz a formagao continuada a um
conjunto de competéncias profissionais que desconsideram os
saberes e as experiéncias docentes. Conforme Magalhdes e
Azevedo (2015), a centralidade dada as competéncias na formagao
docente direciona o fazer pedagogico, naturalizando os modelos
formatados que chegam a escola. “Aqui sdo apagados os contextos
plurais” (Magalhaes; Azevedo, 2015, p.20).

A realidade dos sujeitos, os contextos plurais sao apagados
devido ao desperdicio das experiéncias® que ao considerar o
conhecimento ocidental como o tnico valido, toma-o como
referéncia de verdade. Isso dialoga com as proposi¢oes das DCNs
(2020), pois ao centrar a formagao continuada no modelo de
padronizagao do curriculo e na formagao por competéncias, ha um
processo de apagamento das experiéncias dos sujeitos, bem como
a desvalorizacdo da profissao docente, principalmente em seus
aspectos politicos. “Nao pode haver uma profissdo forte se a
formacao de professores for desvalorizada e reduzida apenas ao
dominio das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagdgicas”
(No6voa, 2017, p. 1131). E essa visao tecnicista de formagao contribui
ainda mais com a precarizagao do trabalho docente.

Segundo a ANFOPE (2020), com a padronizagao do curriculo
fica explicito a intencionalidade do governo na institucionalizagao
de uma politica de formacgdo docente atrelada ao curriculo
formatado da BNCC, como modo de controle da escola e da praxis
docente por meio da avaliagao externa, de acordo os parametros de
organismos internacionais, a exemplo da Organizacao para a
Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), responsavel
pelo Programa Internacional de Avaliacao de Estudantes (PISA).

Outro elemento presente nas DCNs 2019 e 2020 € a formagao
por competéncias, vinculando a politica curricular ao modelo de

¢ Para Santos (2002), o desperdicio das experiéncias consiste em considerar apenas
o modelo de racionalidade ocidental, invisibilizando as experiéncias que estao
fora dessa razao hegemonica. Ver o texto de Boaventura de Sousa Santos (2002).
“Para uma sociologia das auséncias e uma sociologia das emergéncias”.
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politica economica neoliberal, em que o discurso do saber fazer
relaciona-se a uma légica de producao e acumulagao capitalista
(ANFOPE, 2020).

Com isso, prepondera o discurso e a imposi¢ao de um modelo
de padronizagdo curricular e de formagao por competéncias. No
Art. 72 das DCNs (2020):

A Formagao Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua
eficacia na melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de:
foco no conhecimento pedagdgico do contetdo; uso de metodologias ativas
de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; duracao prolongada da
formagao e coeréncia sistémica (Brasil, 2020, p. 4).

Os grifos feitos pelas autoras nas palavras acima caracterizam
uma concepgao de formagao continuada com viés profundamente
mercadoldgico. Ao atrelar a formagao continuada a principios de
controle e eficicia, perde-se a referéncia da praxis docente’ no
processo de formacao. E isso é fundamental na articulagao entre
teoria e pratica para construcao do conhecimento.

Além disso, as DCNs (2020), ao apresentar as caracteristicas da
formacgao continuada, pautada em: foco no contetido, uso de
metodologias ativas; trabalho colaborativo entre pares; duragao
prolongada da formagao e coeréncia sistémica, enfatiza uma
concepcao de formagao continuada formatada, pois prioriza o
conteudo da BNCC e a utilizagdo das metodologias ativas como
ferramentas inovadoras para a materializacao das competéncias e
habilidades a serem alcancadas pelos (as) docentes. Propde ainda
um trabalho colaborativo, a partir de uma légica hierarquizada
entre pares, em que, aqueles com maior “senioridade” fazem a
mediagao da formagao, via “tutoria” da pratica, como se a formagao
continuada se resumisse a receitas prontas de como ensinar.

A ideia de formagao prolongada também atende a uma légica
de precarizagdo do trabalho docente, pois a centralidade dada a

7 De acordo com a ANFOPE (2020), é preciso reafirmar a praxis docente como a
referéncia na formagao de todo e qualquer professor.
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formacdo em servigo, apenas para atender as competéncias
estabelecidas na BNCC e cumprir com as exigéncias do sistema
educacional, descaracteriza todo um processo formativo mais
amplo e critico posto nas DCNs (2015).

O proprio texto das DCN5s (2020), afirma ser “[...] a formagao
em servico na escola a mais efetiva para melhoria da pratica
pedagogica, por proporcionar o acompanhamento e a continuidade
necessarios para mudangas resilientes (grifos nossos) na atuagao do
professor” (BrasiL, 2020, p. 4). O termo resiliéncia revela a ideia de
acomodar-se a uma formagao prescritiva que descaracteriza o fazer
pedagogico e a autonomia docente de pensar a propria pratica de
maneira ampla e critica.

E por fim, a coeréncia sistémica fecha com chave de ouro as
caracteristicas da formacgao continuada, afinal, € necessario que o
modelo de formagao docente esteja alinhado as politicas ptiblicas
educacionais e a todos os interesses dos grupos empresariais que
querem lucrar com o desmonte da educagdo publica. O texto da
BNC - Formagao Continuada, item V do Art. 7° aborda que: “A
formacao de professores é mais efetiva quando articulada e
coerente com as demais politicas das redes escolares, [...] bem como
as orienta¢des do governo federal, de associagOes especializadas e
as inovagdes do meio educacional [...]” (BRASIL, 2020, p. 5). Isso
corrobora com um projeto de educagao que visa atender a ldgica do
mercado, e para isso, a formagao de professores (as) deve seguir a
cartilha da BNCC.

CONSIDERACOES FINAIS

Mediante as considerag¢bes sobre a formacgdo continuada de
professores (as) nas DCNs de 2015 e 2020, podemos evidenciar que
os projetos de formacao docente estao sempre em disputa. De um
lado, as diretrizes de 2015, construidas de maneira coletiva com a
participacao dos sujeitos e das instituicdes académico-cientificas, e
de outro lado, as diretrizes de 2020, instituidas por meio de um
projeto autoritario que visa atender aos interesses neoliberais.
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Nessa perspectiva, as concepgdes de formacgao continuada
presentes nessas diretrizes implicam diretamente na pratica
pedagogica e no processo formativo dos (as) docentes que atuam
na escola. As DCNs (2015) ao propor uma formacao de professores
(as) mais ampla e critica possibilita a reflexdo sobre o fazer
pedagogico de maneira articulada ao processo de construgao do
conhecimento. A formagao continuada ndo é uma complementacao
da formacao inicial, ¢ um processo de construgao e reconstrucao de
saberes de modo continuo, € o refletir criticamente a pratica
pedagogica a partir da realidade. Ao contrdrio disso, as DCNs
(2020) impdem uma formagao padronizada baseada em critérios de
desempenho e avaliagdo de docentes e estudantes, o que contribui
com o processo de mercantilizagdo da educagao.

Diante o exposto, as politicas atuais de formagao continuada
de professores (as) sao pautadas numa perspectiva mercadologica
de educagao, ganhando centralidade a formagao por competéncias
e a padronizagao do curriculo como instrumento de controle do
que ensinar e como ensinar na escola. E uma légica de precarizagao
da educagao publica e fortalecimento da iniciativa privada, que
descaracteriza o trabalho pedagdgico e a autonomia docente de
pensar o processo de ensino-aprendizagem a partir das
especificidades dos sujeitos e do contexto escolar.

Desse modo, compreendemos ser extremamente relevante o
aprofundamento do debate sobre a formagao docente instituida nas
DCNs (2020). E preciso retomar a concepcio de formacio
continuada mais ampla e critica presente nas DCNs (2015), e,
sobretudo, resistir a essa formagao praticista que da énfase ao saber
fazer e desconsidera a educagédo em sua totalidade.
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INTRODUCAO

Neste artigo refletimos sobre a brinquedoteca, enquanto um
espaco potencializador de vivéncias ladicas e formagao de
professores(as). Ressaltamos a importancia de a¢des desenvolvidas
por brinquedotecas de diferentes estados do Brasil.

O brincar pode ser considerando um componente essencial ao
desenvolvimento humano e a formacao inicial e continuada de
professores(as). A ampliagao e diversificagao do brincar no ambito
das brinquedotecas comprovam, na atualidade, a relevancia e a
necessidade desse espago de formagao na vida de pessoas de
diferentes faixas etdrias que entendem o brincar como uma
possibilidade de participagao, interacao, socializagao de saberes e
experiéncias.

O ato de brincar é essencial para o desenvolvimento humano,
e a sua vivéncia independe de uma faixa etdria. Por isso, se faz
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necessario e urgente buscarmos novas formas de compreender,
planejar e por em pratica o brincar. E importante compreender o
brincar como uma atividade fundamental do ser humano (Fortuna,
2011). Nesse cendrio, as agdes de uma brinquedoteca se tornam
imprescindiveis, quer sejam direcionadas a praxis do brincar para
diversas faixas etdrias, quer sejam como um espago ludico para
subsidio a formagao de professores(as ) e a pratica pedagodgica.

Uma brinquedoteca contribui para o reconhecimento da
importancia do brincar na infancia e em todas as faixas etdrias,
assim como, a relevancia de servir de laboratério pedagogico a
formagao de professores(as). Gimenes e Teixeira (2011) relatam que
em 1984, a Professora Doutora Tizuko Morchida Kishimoto
fundava a Brinquedoteca Universitaria da Faculdade de Educacao
da Universidade de Sao Paulo (LABRIMP), que foi “[...] estruturada
para servir de aprendizado aos graduandos do local e receber
criangas com visitas agendadas previamente” (Kishimoto, 2011,
p.150). Com relagao as brinquedotecas hospitalares, O'Connell
(2020) afirma que podem ser exemplos de humanizagao do
ambiente e que ajudam no tratamento de doentes, servindo de
apoio as familias

Sobre a organizacdo textual deste artigo, para além desta
introdugao, apresentamos os procedimentos metodoldgicos da
pesquisa e tecemos algumas consideragdes sobre o surgimento das
brinquedotecas no Brasil, tendo em conta tipos e funcdes de
diferentes brinquedotecas. No seguimento, procedemos a uma
analise sobre agOes e praticas de diferentes brinquedotecas
brasileiras, considerando o fornecimento de subsidios a pratica
pedagogica e a formacao de professores(as). Por fim, apresentamos
as consideragoes finais recordando o objetivo da pesquisa.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
No procedimento de coleta de dados que permitiu conhecer

agoes de diferentes brinquedotecas, por meio de videos
documentdrios, que potencializassem vivéncias ladicas e de
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formacao, seguimos uma abordagem qualitativa de pesquisa. Essa
opgao resultou do fato de considerarmos, tal como Bogdan e Bilklen
(2010), que esta permite uma melhor compreensao da problematica a
ser investigada. Este tipo de abordagem possibilita uma compreensao
sobre a realidade das pessoas e dos fatos em sua esséncia. Oliveira
(2012, p. 37), entende a “pesquisa qualitativa como sendo um processo
de reflexao e analise da realidade [...] em seu contexto historico e/ou
segundo sua estruturagao.” Ou seja, esse tipo de pesquisa conduz o
pesquisador ao cerne do objeto de estudo.

Para a coleta de dados recorremos a andlise documental. De
acordo com Gil (2002, p. 62), a pesquisa documental apresenta
algumas vantagens por ser “fonte rica e estavel de dados”. Nao
implica altos custos, ndao exige contato com os sujeitos da pesquisa
e possibilita uma leitura aprofundada das fontes. E semelhante a
pesquisa bibliografica, segundo o autor, e o que as diferencia € a
natureza das fontes, sendo material que ainda nao recebeu
tratamento analitico, ou que ainda pode ser reelaborado de acordo
com os objetivos da pesquisa.

Padua (1997, p. 62), afirma que “pesquisa documental é aquela
realizada a partir de documentos, contemporaneos ou
retrospectivos, considerados cientificamente auténticos (nao
fraudados) [...]”. Para a realizacao da analise documental neste
estudo, foram construidos quadros com termos chave, nos quais
foram acrescidas observagdes ou comentarios sobre possiveis
formas de vivéncias e convivéncias que tém sido desenvolvidas no
ambito de diferentes brinquedotecas brasileiras.

O objetivo de tais procedimentos foi identificar em videos
documentdrios, registros que denotassem diferentes agdes das
brinquedotecas pesquisadas. A andlise de videos documentarios
referentes as brinquedotecas foi orientada pelo seguinte plano de
trabalho.
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Primeira etapa: organizacdo do material

Nesta etapa, foram organizados os videos documentdrios
referentes a oito brinquedotecas, cuja descri¢ao € a seguinte:

- Brinquedoteca da Universidade Federal de Lavras-MG
(UFLA) - apresenta a Brinquedoteca Universitaria do Curso de
Pedagogia da UFLA, a qual promove atividades de ensino pesquisa
e extensdo como parte da formacdo de futuros professores. O
espaco interativo pedagogico oferece atendimento gratuito as
criancas da comunidade.

- Brinquedoteca da Psicologia da Universidade Federal de
Uberlandia-MG (UFU) que evidencia a importancia de brincar na
infancia, e mostra que atividades ltudicas sao essenciais para um
bom desenvolvimento das criancas.

- Relato de Experiéncias — Brinquedoteca. Este video relata
atividades de brinquedotecas diversas.

-1 Encontro das Brinquedotecas da UEBAS. Relata o I Encontro
das Brinquedotecas realizado na Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), em Salvador.

- Brinquedoteca Paulo Freire na 4* edicao da UNEBrinque.
Relata um evento realizado no dia da crianga, 12 de outubro, pela
UNEB, o qual ¢ intitulado de UNEBTring.

- Brinquedoteca da CASACOR Rio 2017. Descreve o que € a
Casa de Brincar que consiste num espago criado por Leila
Bittencourt e Cristina Spinola. O projeto surgiu a partir da pergunta
“por que os adultos nao brincam?”, e a dupla projetou casas
sensoriais para os pais brincarem com seus filhos.

- Brinquedoteca da Universidade Federal do Ceara (UFC).
Relata a¢des da Faculdade de Educag¢ao da Universidade Federal
do Ceara, com realizagao de atividades durante as férias.

- Brinquedoteca da Universidade de Passo Fundo (UPF).
Relata atividades da brinquedoteca da Universidade de Passo
Fundo - Rio Grande do Sul.
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Sequnda etapa: a andlise do material

Nesta etapa, procedeu-se a uma andlise dos videos
documentarios acima descritos, tendo em vista a identifica¢do de
agoes que sugerissem vivéncias ltdicas, praticas extensionistas e de
formacao promovidas pelas brinquedotecas. A analise dos dados
foi realizada por meio da técnica de Analise de Contetido Tematico-
Categorial (Bardin, 2011), a qual passou pelas seguintes fases:
organizacdo do material; codificagao; categorizagao; o tratamento
dos resultados obtidos e a interpretagao.

ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE O SURGIMENTO DA
BRINQUEDOTECA NO BRASIL

Nesta secdo, sdo tecidas algumas consideragdes sobre o
aparecimento da brinquedoteca no Brasil. Relatamos também nesta
parte a idealizagdo, o surgimento e como a brinquedoteca foi
configurada em diferentes paises.

Segundo Roeder (2007), a ideia inicial de uma brinquedoteca
surgiu em 1934 em Los Angeles, periodo no qual a cidade vivia
uma forte crise econdmica. As crian¢as, em sua maioria
estudantes de uma escola publica, passaram a furtar brinquedos
de uma loja, devido ao nao acesso a estes. O dono da loja
inconformado com os furtos constantes comunicou a diretora da
instituicdo de ensino tentando solucionar o problema. Esta, por
sua vez, elaborou um rodizio de empréstimos de brinquedos, que
ficou conhecido como ToyLoan. Esse servigo expandiu-se por todo
territorio dos Estados Unidos.

Para Kishimoto (1992), por mais que inicialmente a
brinquedoteca surgisse com o objetivo de realizar o empréstimo de
brinquedos, com o passar dos anos, passou a ofertar servigos
diversos de acordo com a necessidade de cada comunidade.

Na Suécia, no ano de 1963, duas professoras, maes de criangas
deficientes, tiveram a iniciativa de criarem a Lekotek. A Lekotek era
um espago no qual eram realizadas a¢des terapéuticas com criancas
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com alguma deficiéncia, orientando os pais a estimularem o
desenvolvimento de seus filhos por meio de brinquedos em suas
residéncias. De acordo com Roeder (2007), em 1967 surge na
Inglaterra as Toys Libraries, que tinham por finalidade exclusiva o
empréstimo de brinquedos.

No Brasil, o movimento da brinquedoteca surge em 1971,
afiliado a Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE),
cujo objetivo era fazer com que os pais pudessem interagir e brincar
com seus filhos auxiliando no seu desenvolvimento, embora fosse
adotado também o método do empréstimo. A primeira
brinquedoteca com espago para lazer s6 vem aparecer no Brasil em
1981, na Escola Indiandpolis sob a diretoria de Nylse Cunha, que
trouxe ideias, apds participar do II Congresso Internacional de
Brinquedotecas. Nylse Cunha também foi a responsavel pela
criagdo do termo brinquedoteca.

Nesse meio tempo, muitas brinquedotecas comegaram a surgir
e outras comecaram a fechar por falta de informagdes suficientes.
Para tentar solucionar essa questdo, foi criada a Associagao
Brasileira de Brinquedotecas (ABBri), que tem por objetivo orientar
a organizagao do espago, como também, proporcionar cursos para
a area. Posteriormente, surge a primeira brinquedoteca publica,
localizada em Sao Bernardo do Campo/SP. De acordo com Silva, et.
al. (2017, p.343), a ABBri define as brinquedotecas como “Espacgos
magicos destinados ao brincar das criangas [...] ndo podendo ser
confundidas com um conjunto de brinquedos ou depdsito de
criangas, pois a criacdo de uma brinquedoteca estd sempre ligada a
objetivos especificos, tais como sociais, terapéuticos, educacionais,
lazer etc.

Nesse sentido, a brinquedoteca ¢ um espago potencializador
de vivéncias ludicas, no qual as criangas podem desenvolver-se
integralmente por meio das brincadeiras. Corroborando com esse
pensamento, Santos (1995, p. 07) afirma que “a brinquedoteca ¢
uma nova instituicio que nasceu neste século para garantir a
crianga um espago destinado a facilitar o ato do brincar”. Para isso,
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faz-se necessario que a mesma tenha seu objetivo bem definido e
claro para quem a frequenta.

A brinquedoteca nao deve ser vista apenas como uma simples
sala de brinquedos, pois “nem de longe se enquadra em um
simples espago, a sua exploragao ¢ gigantesca e com inimeras
funcionalidades [...], sempre voltado para o desenvolvimento da
criatividade, autonomia, socializagdo, motricidade e cognicao”
(Costa; Silva; Francatto, 2020, p. 733).

Cunha (1997), diz que o que diferencia a brinquedoteca
brasileira das ludotecas e Toy Libraries é a sua finalidade. O
objetivo maior das brinquedotecas brasileiras é fazer com que as
criancas brinquem, tenham contato com uma diversidade de
brinquedos que estimulem seus desenvolvimentos, a0 mesmo
tempo possibilitar a vivéncia de sua infancia, através das
brincadeiras. Com isso, salienta-se que ha uma diferenga
importante entre a Brinquedoteca e o Toy Loan, pois a primeira
prioriza o brincar livre, enquanto a tltima ainda reproduz o rodizio
de empréstimos (Hypdlito, 2011).

Segundo Palma (2017), as criangas estdo cada vez mais presas
dentro de casa e na escola, e tém restri¢des no brincar. Por essa razao,
a brinquedoteca visa resgatar as brincadeiras e o brincar como
elemento essencial ao processo de desenvolvimento integral das
criangas, tornando-se um espago que instiga as vivéncias ldicas.

Diferente do que muitos pensam a brinquedoteca nao é um
passatempo, ela possui objetivos, e € muito mais do que uma sala
com jogos e brinquedos. E um espacgo que proporciona o uso da
imaginacdo, o desenvolvimento, a aprendizagem, vivéncias e
experiéncias. A brincadeira ndo pode ser vista s6 como uma
atividade de diversdo, mas, como uma maneira de
desenvolvimento, de aprendizagem e de comunicagao (Costa;
Silva; Francatto, 2020).

No Brasil, dependendo do local no qual estd sendo implantada
uma brinquedoteca, ela vai ter sua propria caracteristica e objetivo.
No entanto, a vivéncia lidica estard sempre presente, como aborda
Negrine (1997) e, dependendo do local no qual estd sendo
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implantada, podera ser constituida de forma a atender as
necessidades daquela comunidade.

H4, no Brasil, cerca de 180 brinquedotecas inscritas desde
2005, em diferentes regides do pais, com variados objetivos e
caracteristicas. Ressaltamos que o objetivo de uma brinquedoteca
de um modo geral, é possibilitar, por meio de atividades ludicas, o
desenvolvimento mental, psicoldgico, social e fisico de criancas e
adultos. Trata-se de uma conquista para a sociedade e, em especial,
para a crianca que poderda aprender brincando de forma
harmoniosa e prazerosa. Existem varios tipos de brinquedotecas,
organizadas de diferentes formas e com objetivos diversos. Nesse
sentido, descrevem-se na segao a seguir os diferentes tipos de
brinquedotecas e seus objetivos.

BRINQUEDOTECA: TIPOS E FUNCOES

Conforme descrevemos na se¢ao anterior, uma brinquedoteca se
caracteriza de maneiras diversas e, dependendo do local onde foi
implantada, tera seu proprio objetivo, publico e organizagao fisica. No
entanto, a vivéncia lidica estard sempre presente nesses espagos.
Existem variados tipos de brinquedotecas, organizadas de diferentes
formas e com objetivos diversos, tais como: brinquedoteca escolar,
universitaria, itinerante, hospitalar, entre outras.

As principais fungdes das brinquedotecas sao de cunho
pedagogico, social e comunitdrio, porém, todas elas possuem um
ponto em comum, que € possibilitar a crianca o acesso ao brincar.
Assim, favorecera a socializacao, a criatividade, a afetividade e a
autonomia das criangas, seja em ambito escolar ou comunitario.
Como afirmam Costa, Silva e Francatto (2020, p. 729), “o brincar
torna-se um processor facilitador do desenvolvimento de
habilidades em diferentes campos de experiéncias”. De acordo com
Capristano (2020, p. 132),

Os tempos sao outros e a violéncia e a quantidade de veiculos nas ruas
aumentaram e, com certeza, nao é o melhor lugar para se brincar [...]. E com
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isso as criangas tiveram seus ambientes de socializacdo e de brincadeiras
reduzidos. Dado isso a importancia das brinquedotecas, como espagos de
valorizagao da cultura do brincar.

Identificamos na citagdo de Capristano acima referida, a
importancia da brinquedoteca enquanto um espago de valorizagao
da cultura do brincar e, por isso, € tdo importante a existéncia da
mesma em diferentes locais sob diferentes formas e com objetivos
diversos, conforme foi anteriormente referido e também na
formacgao de profressores(as).

Segundo Aratjo (2020), as brinquedotecas escolares sao
implantadas nas escolas com fungdo pedagdgica, servindo de
instrumento para a aprendizagem, através dos jogos e brincadeiras,
possibilitando as criangas acesso a diferentes contetidos escolares
de maneira dinamica. Para Costa, Jesus e Carvalho (2016, p.70), esse
tipo de brinquedoteca tem “como objetivo ajudar nas necessidades
de materiais para o desenvolvimento da aprendizagem.”

No ambito universitario, as brinquedotecas buscam “cumprir
as metas de ensino, pesquisa e extensao” (Santos, 2000, p. 59).
Contribuem com a formagdo inicial e continuada de
professores(as), propiciando aos(as) estudantes relacionarem teoria
e pratica no seu processo formativo, a medida que possibilitara o
estreitamento da relagao entre a instituicao de Ensino Superior e a
comunidade local, por meio de atividades lidicas. Ainda na
opiniao de Santos (2000), a brinquedoteca universitdria é um
laboratdrio de praticas para os(as) académicos(as), pois favorece a
ampliagio de seus conhecimentos, através de pesquisa e
experiéncias ladicas, contribuindo para uma aprendizagem
significativa. Silva (2019, p. 15), por sua vez, afirma que a
brinquedoteca em universidades,

[...] tem como finalidade proporcionar a classe académica um espacgo que
contribua para a formacgao do pedagogo e outros profissionais que priorizam
o universo infantil, valorizando o brincar como componente do processo da
aprendizagem. Neste sentido, configura-se como campo de pesquisa aos
estudantes.
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Dessa forma, por meio da brinquedoteca universitaria, a
universidade podera proporcionar aos(as) estudantes vivéncias e
formagdes ludicas que favoregam a construgao de um aporte tedrico e
metodoldgico que lhes possibilitem uma atuagao reflexiva, critica e
interdisciplinar sobre o brincar no contexto escolar.

A partir de 2005, pela Lei n® 11.104, as brinquedotecas
hospitalares tornaram-se obrigatdrias nos hospitais pediatricos que
possuem regime de internagao. Elas promovem o brincar para as
criangas doentes, estimulando-lhes o prazer, por meio de
atividades ladicas, enquanto estdo em tratamento. As atividades
ludicas também servem de instrumento de trabalho para os
profissionais da satde, pois auxiliam as criancas no processo de
tratamento e de recuperacao. Além disso, esse tipo de
brinquedoteca proporciona momentos de descontragao para os
responsaveis acompanhantes. Costa, Silva e Francatto (2020),
reforcam que as brinquedotecas hospitalares tém,

[..] o objetivo de promover a saude e fortalecimento da autoestima,
principalmente no tratamento dos que passam muito tempo nestas
unidades. O espaco busca amenizar o sofrimento das criangas internadas
quanto a seus traumas psicoldgicos, criar rotinas prazerosas de atividades
que as aproximam de rotinas comuns realizadas fora do hospital. (Costa,
Silva, Francatto, 2020, p.733)

Assim, as brinquedotecas localizadas em hospitais,
apresentam as brincadeiras como agoes terapéuticas, contribuindo
na recuperagao das criangas, ajudando na adesdo ao tratamento. De
acordo com Sommerhalder e Alves (2011, p.69), a brinquedoteca
hospitalar “pode ser itinerante, percorrendo as unidades de
tratamento para atender as criangas que nao podem se deslocar até
o ambiente da brinquedoteca”.

As brinquedotecas localizadas em comunidades sao de cunho
social e comunitdrio, no qual, fornece o acesso de brinquedos as
criancas de classe baixa e possibilita aos jovens e adultos
participarem de atividades ludicas em grupos com os vizinhos, o
que fortalece essa relagao de respeito. Cirino (2019, p. 16), afirma
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que nesse tipo de brinquedoteca “a agao ladica estd voltada para
atender as classes de pessoas menos favorecidas, como criangas,
adultos e idosos que ndo tém acesso a esse tipo de espaco [...],
gerando oportunidade de socializagdo entre as pessoas”.

Existem as brinquedotecas ambulantes ou circulantes, que
como o proprio nome indica, siao espagos montados numa
estrutura que possam ser transportadas, geralmente organizadas
em Onibus ou em trailers, com o objetivo de levar as atividades
ltdicas para diversos lugares. Cirino (2019, p. 17) refere ainda, que
essa organizacao de brinquedoteca circulante “tem como
finalidade disponibilizar ao publico um local ladico permitindo
com a sua mobilidade, o atendimento a diversas localidades”.

No decorrer destas reflexdes foi possivel compreendemos
como as brinquedotecas se organizam. Apontamos a importancia
de cada uma delas dentro de suas caracteristicas e objetivos.
Identificamos, também, que esse espaco nao s6 € destinado a
criangas, o que permitiu a compreensao de que “é preciso pensar a
brinquedoteca independentemente da idade cronoldgica das
pessoas, ja que a mesma deve atender as criangas, jovens, adultos e
idosos” (Sommerhalder; Alves, 2011, p. 69). Esse espaco ¢ para
todas as idades, mesmo que ainda seja um ambiente mais voltado
ao brincar de criangas. Uma brinquedoteca pode ser implantada em
diferentes contextos, pois onde quer que seja implantada, a
vivéncia ladica sempre se fara presente.

UMA ANALISE SOBRE ACOES DE DIFERENTES
BRINQUEDOTECAS BRASILEIRAS

Nesta se¢ao procedemos a uma andlise de videos documentérios
disponibilizados na plataforma do YouTube, os quais serviram de
objeto de estudo a esta investigacao, considerando-se a brinquedoteca
enquanto um espaco potencializador de vivéncias ludicas e de
formagao. Durante o processo de coleta de dados foi possivel
identificarmos que as brinquedotecas que serviram de objeto de
estudo nesta pesquisa tém diferentes fun¢des, o que permitiu a
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construgao das seguintes dimensoes que orientaram esta analise: a
brinquedoteca enquanto laboratdério pedagogico de formagao; a
brinquedoteca enquanto um locus de extensdo universitaria; a
brinquedoteca enquanto um espago potencializador de vivéncias
ludicas.Na andlise dos videos documentarios que permitiu
identificarmos a brinquedoteca enquanto um laboratério pedagogico
de formagao, foi possivel coletarmos os seguintes depoimentos que a
identificaram dessa forma:
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[...] promove atividades de ensino, pesquisa e extensdo como parte da
formacao de futuros professores [...] (reporter Raphaela Mendonga sobre a
Brinquedoteca Federal de Lavras).

[...] O intuito de fortalecer o vinculo da comunidade académica com as
escolas puiblicas e comunidades externas a universidade [...] (Nana Teixeira,
repdrter sobre a Unebrinque).

[...] A brinquedoteca iniciou seu atendimento no ano de 2018, e de 14 pra ca
mais de 300 criancas da comunidade ja foram atendidas por meio da
visitagdo com suas familias ou com suas escolas [...] (Francine Martins,
professora do Dep. Educagao da Universidade Federal de Lavras).

[...] Tem-se desenvolvido atividades a partir de um Projeto de Extensao que
auxiliam a deixar o espaco funcionando e aberto para a comunidade, para
receber criangas de 8 a 80 anos [...] (Paula Medeiros, professora do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Uberlandia).

[..] E importante salientar que também atendem familias que vio para
alguns atendimentos nos ambulatérios ao redor da UFU [..] (Paula
Medeiros, professora do curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Uberlandia).

[...] a brinquedoteca universitaria é um laboratdrio de praticas pedagogicas
do Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Lavras. (fala da repérter
Raphaela Mendonga sobre a Brinquedoteca Federal de Lavras).

[...] Apesar de ser um espago voltado para a comunidade, a brinquedoteca
também é um laboratério para os alunos da UFC, que estuda o
desenvolvimento infantil [...] (Iris Otaviano, reporter na Brinquedoteca da
Universidade Federal do Ceara -UFC).



[...] O espaco serve como um laboratérioauxilia e fortalecer a formagao dos
nossos alunos]...] (Marilete Caligari-Projeto Brinca Sol- UESB)

Eu falo que eu cai de paraquedas no projeto e que o projeto me abragou
porque eu nao conseguia entender a importancia do ladico para a formagao
do pedagogo. E hoje eu consigo compreender a importancia desse processo.
[...] (Thais Aratjo - estudante da UNEB - Bom Jesus da Lapa).

Nos depoimentos acima referidos, podem-se observar alusoes
feitas a brinquedoteca, enquanto um laboratério pedagdgico de
formagao. A esse propodsito, Santos (2000) afirma que a
brinquedoteca universitaria ¢ um espago propicio para realizagao
de pesquisas desenvolvidas, a partir da exploracao e analise de
jogos/ brinquedos e visitas realizadas por criangas da educagao
basica. Nesse sentido, favorece também aos(as) universitarios(as)
um aprofundamento de seus conhecimentos, com relagao ao
ludico, tornando-os(as) professores(as) brincantes que reconhecem
a importancia do brincar para o desenvolvimento humano. Para
Reis, Aratjo e Baptista (2017),

A finalidade da brinquedoteca universitaria é a de aperfei¢oar os futuros
profissionais da educagao para que eles valorizem o brincar, para que
possam realizar pesquisas, com énfase na importancia dos jogos e
brincadeiras para o desenvolvimento da crianga. (Reis; Aradjo; Baptista,
2017, p. 103)

As ideias dos autores acima referidos reafirmam o papel da
brinquedoteca enquanto um laboratério pedagogico de formacao.
Ela, de fato, € um espaco potencializador da formacao ladica. Desta
forma, podera proporcionar aos(as) estudantes estabelecerem uma
relacdo entre a teoria e a pratica voltadas para as vivéncias ladicas.
Assim, as institui¢des de ensino superior formarao professores(as)
orientados a perceberem a importancia das atividades Itdicas para
o desenvolvimento integral de seus(suas) estudantes.A propdsito
da brinquedoteca, enquanto um locus de extensao universitaria, os
depoimentos coletados nos videos documentarios apontaram para
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diversas agdes voltadas para esse fim, conforme sera possivel
constatar nos enxertos de discursos a seguir referidos.

[...] abrinquedoteca da Universidade Federal de Lavras promove atividades
de ensino, pesquisa e extensdo como parte da formacdo de futuros
professores [...] (reporter Raphaela Mendonga sobre a Brinquedoteca Federal
de Lavras).

[...] O intuito é de fortalecer o vinculo da comunidade académica com as
escolas puiblicas e comunidades externas a universidade [...] (Nana Teixeira,
repérter sobre a Unebrinque).

[...] A brinquedoteca iniciou seu atendimento no ano de 2018, e de 14 pra ca
mais de 300 criancas da comunidade ja foram atendidas por meio da
visitagdo com suas familias ou com suas escolas [...] (Francine Martins,
professora do Dep. Educagao da Universidade Federal de Lavras).

[...] Tem-se desenvolvido atividades a partir de um Projeto de Extensdo que
auxilia a deixar o espago funcionando e aberto para a comunidade, para
receber criangas de 8 a 80 anos [...] (Paula Medeiros, professora do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Uberlandia).

[..] E importante salientar que também atendem familias, que vai para
alguns atendimentos nos ambulatérios ao redor da UFU [..] (Paula
Medeiros, professora do curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Uberlandia).

A extensao universitdria ¢ uma das dimensdes que a
brinquedoteca contempla na educagao superior. Dessa forma, esse
espago proporciona a universidade estreitar sua relagdo com a
comunidade na qual estd inserida, por meio de visitagdes e outras
agoes de carater extensionista. Na opinido de Castro, E. e Castro, Y.
(2010, p. 19), “as atividades de extensao académica se configuram
como mais uma oportunidade para oferecer aos académicos e a
comunidade espagos formativos e de acesso ao conhecimento,
cultura e lazer”.

Além disso, a brinquedoteca é um espago inclusivo, aberto para
todos que desejam vivenciar momentos ludicos que promovam
alegria e prazer. Nessa perspectiva, atende nao so criangas pequenas,
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mas também aos seus familiares e a todos aqueles que queiram
experimentar desses momentos. Trata-se, pois, de um “[...] espago
académico propulsor de atividades de inclusdao da cultura de
crianc¢as da rede municipal de ensino” (Castro, E; Castro, Y. 2010,
p.20). Dessa forma, a elaboragdo de um plano de agdao de uma
brinquedoteca universitaria deve considerar as necessidades da
comunidade local onde ela se encontra implantada para que, assim,
possa atender a todos(as) e fortalecer o vinculo entre a comunidade
local e a institui¢ao de ensino superior.

A BRINQUEDOTECA ENQUANTO ESPACO
POTENCIALIZADOR DE VIVENCIAS LUDICAS

E por meio das brincadeiras que o ser humano desde a
infancia, assimila tudo o que estd a sua volta e compreende a
sociedade na qual esta inserida. A brinquedoteca atua como um
espago potencializador de brincadeiras e, consequentemente,
estimula o ser humano a vivenciar atividades ludicas. E, portanto,
nessa perspectiva que os enxertos coletados em videos
documentarios a seguir transcritos, demonstram que uma
brinquedoteca é um espago potencializador de vivéncias ladicas
para todas as idades.

A ideia foi criar casas sensoriais onde os pais pudessem brincar com seus
filhos [...]. A gente preencheu essa casa de brincar com varias brincadeiras
espalhadas nas paredes sensoriais, € como se a gente criasse um cardapio de
paredes. Aqui é uma parede musical que vocé pode fazer sua musica, ir
brincando[...]. Aqui é para desenvolver a criatividade da crianga, essa
brincadeira de encaixe, das formas, de ir descobrindo [...]. Aqui tem o
brinquedo do momento, a gente se inspirou naqueles spinner sem tamanhos
maiores [...]. Essa parede aqui é inspirada na brincadeira que se chama
pinart, que vocé entra com a méao e vai dando forma [...]. Aqui tem o canto
do desenho, esse mapa de colorir as criancgas adoram|]...]. (Leila Bittencourt-
Brinquedoteca Casacor Rio).

A gente vai brincar com eles, fazer recreagao, vai fazé-los ter contato com a
natureza [...]. Sao atividades ao ar livre, caga ao tesouro, banho de chuva,
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trilha, piqueniques, jogos tradicionais e atividades que trabalhem com as
diversas linguagens das criangas. (Fernanda dos Santos, bolsista na
Universidade de Passo Fundo).

Sao atividades nao escolarizadas onde a aventura esteja presente [...]
(Rosana Farenzena, coordenadora da brinquedoteca da Universidade de
Passo Fundo).

Conforme foi possivel verificar nos enxertos de discursos
acima apresentados, o papel de uma brinquedoteca é proporcionar
diversas vivéncias e estimulos para criangas, mas também para
pessoas de diferentes faixas etdrias. Nesse sentido, “a
brinquedoteca coloca ao alcance da crianca inimeras atividades
que possibilitam a ludicidade individual e coletiva, permitindo que
ela construa seu conhecimento préprio” (Ramalho; Silva, 2003, p.1).
Deve ser um ambiente organizado e pensado para a crianga brincar
manifestando suas potencialidades e suas necessidades ladicas.
Também deve ser um espago acolhedor de diferentes faixas etarias
que favorega o prazer, a afetividade e a empatia, de modo a
despertar em todos, criangas, jovens, adultos e idosos, o bem-estar
e a vontade de interagir, por meio de atividades ltdicas.

CONSIDERACOES FINAIS

Recordando o objetivo que orientou este estudo, qual seja, o
de conhecer agdes de diferentes brinquedotecas por meio de videos
documentarios que potencializassem vivéncias ladicas e formagao,
¢ possivel considerar na linha das reflexdes aqui apresentadas, que
uma brinquedoteca ndo é s um espago para brincar é também um
espaco que cria condi¢des para oferecer o equilibrio afetivo as
pessoas de diferentes faixas etdrias, possibilitando, assim, uma
melhoria significativa no seu bem-estar pessoal. Constatamos que
ha diversos tipos de brinquedotecas com diferentes funcgoes. No
entanto, onde quer que sejam implantadas, as vivéncias ludicas
sempre se farao presentes, pois esta é a sua principal fungao.
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Com relagao a brinquedoteca universitaria podemos dizer que
¢, essencialmente, um espago ladico de subsidio a pratica
pedagdgica. Desse modo, a andlise dos videos documentarios que
serviram de objeto de estudo nesta investigacdo, possibilitou a
compreensdo de que o ludico é essencial para o desenvolvimento
humano e que a sua vivéncia independe de uma faixa etaria
determinada pela sociedade. Por isso, consideramos importante que
uma Brinquedoteca Universitdria tenha um carater extensionista e
contemple diversas faixas etarias, de modo a promover atividades
diversas que possam ser vivenciadas por todos.

Além disso, foi possivel o entendimento de que uma
Brinquedoteca Universitaria deve ressaltar a realizagio de
pesquisas sobre a ludicidade que envolvam estudantes de diversas
licenciaturas, uma vez que sao essas institui¢des responsaveis pela
a formacdo inicial de futuros(as) professores(as) que irdao atuar
diretamente na educagdo basica e, assim sendo, a pratica de sala de
aula desses futuros(as) professores(as) sera também o resultado da
formacao que lhes sao oferecidas nas instituicdes de Ensino
Superior.

Uma brinquedoteca universitaria por possibilitar diferentes
vivéncias, experiéncias e praticas ludicas podera melhorar a
qualidade do ensino e fortalecer a pratica docente, por meio da
participagao integrada e de diferentes possibilidades de
aprendizagem.

Concluimos com relagdo a brinquedoteca universitaria que é
de grande relevancia para a formagao inicial e continuada de
professores(as), pois trata-se de um laboratorio pedagdgico que
promove o ensino, a pesquisa e a extensao universitaria. Possibilita
diferentes vivéncias e praticas ladicas que podem melhorar a
qualidade do ensino na universidade e fortalecer a pratica docente,
de forma integrada com diferentes possibilidades de
aprendizagem.

Enfim, uma brinquedoteca em seus diversos tipos e fungdes, ja
¢ vista como um local, onde pessoas de diferentes faixas etdrias tém
readquirido o desejo e o prazer por atividades ltidicas no contexto
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social e cultural. Assim, as brinquedotecas sao imprescindiveis a
sociedade de um modo geral e a academia, uma vez que consistem
num ambiente potencializador de vivéncias ludicas e formacao de
professores(as).
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AS SIGNIFICACOES DE PROFESSORES SOBRE A RELACAO
AFETIVIDADE E APRENDIZAGEM NO ENSINO
FUNDAMENTAL MEDIANDO A ATIVIDADE
PEDAGOGICA

Magnolia Moreira e Silva'
Eliana Alencar de Sousa Marques 2

INTRODUCAO

O processo ensino e aprendizagem esta relacionado nao sé a
dimensdo racional, mas, sobretudo, a dimensdo afetiva. Ter
conhecimento disso e entender como essas dimensodes se articulam
¢ fundamental para que professores e professoras consigam
realizar a atividade pedagogica com o éxito esperado. No campo
da pesquisa, estamos diante de algo que se faz emergente no campo
educacional, ou seja, produzir conhecimento acerca de como
professores e professoras significam a relacao afetividade e
aprendizagem no desenvolvimento da atividade pedagdgica.

Recorrendo a alguns apropriadores da abordagem tedrica da
Psicologia Historico-cultural, tais como Marques e Carvalho (2019),
estas afirmam que as significagdes possibilitam a constitui¢ao do
humano em nds porque sdo elas que nos possibilitam ser o que
somos e agir como agimos. O apoio nesse argumento nos ajudou a
realizar pesquisa formacdo a fim de realizar dois movimentos:
primeiro, conhecer como professores e professoras significam a
relacdo entre afetividade e aprendizagem e, em seguida, criar
condi¢Oes para colaborar com a expansao dessas significagoes
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tendo em vista o desenvolvimento de uma pratica pedagogica mais
humanizadora.

Tendo em vista tal movimento, nossa pesquisa partiu do
seguinte questionamento: Como se constituem as significagoes de
docentes sobre a relagao afetividade e aprendizagem no Ensino
Fundamental e de que modo elas medeiam o desenvolvimento da
atividade pedagogica? Partindo da questao problema, elegemos
como objetivo geral: analisar as significagdes de docentes sobre a
relacao afetividade e aprendizagem no Ensino Fundamental que
medeiam o desenvolvimento da atividade pedagogica. Quanto aos
objetivos especificos: 1) conhecer o que os (as) docentes sabem
sobre a relagao afeto e intelecto na formagao da pessoa humana; 2)
analisar as significagbes acerca da mediagdo dessa relagdao na
aprendizagem dos alunos na escola; 3) compreender como os (as)
docentes desenvolvem a atividade pedagdgica levando em conta a
mediagao dos afetos na produgao do conhecimento pelos alunos.

Para realizarmos tal pesquisa, optamos pela Pesquisa-
Formacao, em que seguimos uma abordagem metodologica
voltada para os pressupostos tedricos Psicologia Historico Cultural
e Pedagogia Historico Critica visto que estas duas teorias se
aproximam quanto aos fundamentos que explicam o processo de
humanizacdo dos sujeitos historicos mediados pela educagao
(Saviane, 1997; Vigotski, 2007; Leontiev, 1978).

Além da introdugao, este capitulo esta organizado em trés
secOes. Na primeira, discutimos sobre a relagao entre educacgao e
formacao humana a partir das consideragdes da teoria historico-
cultural com destaque para a relacao afetividade e aprendizagem e
0 processo de significagdo da realidade. Na segunda secdo,
apresentamos o percurso metodoldgico adotado na realizagao da
pesquisa. Na terceira se¢ao, apresentamos uma sintese da andlise e
interpretacdo dos dados. Finalizamos esse capitulo com as
consideragoes finais suscitadas na pesquisa.
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Educacdo e formacao humana: consideracdoes a partir da teoria
historico-cultural

O objetivo desta segao é desenvolver uma discussao teorica
acerca do objeto pesquisado no que se refere as significagdoes de
professores sobre a relacao afetividade e aprendizagem no Ensino
Fundamental que medeiam o desenvolvimento da atividade
pedagdgica, tendo como aporte tedrico e metodologico a Psicologia
Historico Cultural e a Pedagogia Historico Critica. Assim, com base
nesse arcabougo, é fundamental partirmos da compreensao acerca
da relagao entre educagao e formagao humana e do lugar dos afetos
no desenvolvimento da atividade pedagogica escolar.

A educacgao como formagao humana encontra fundamentagao
nas teorias que concebem a humanizagao como processo historico
e cultural. Leontiev (1978) esclarece que a educagdo é o processo
social que medeia o tornar-se humano porque colabora com a
apropriacao da cultura. Na escola, essa apropria¢ao ¢ mediada pelo
conjunto de atividades planejadas com a finalidade de levar os
alunos(as) a formagao de aptidoes que s6 podem ser adquiridas por
meio do social,

Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptiddes, ‘os
o6rgaos da sua individualidade’, a crianga, o ser humano, deve entrar em
relagdo com os fendmenos do mundo circundante através doutros homens,
isto €, num processo de comunicagdo com eles. Assim, a crianga aprende a
atividade adequada. Pela sua fungao, este processo €, portanto, um processo
de educagio. (Leontiev, 1978, p. 290).

Logo, a responsabilidade pedagdgica do professor é criar
condi¢Oes objetivas para que essas aptiddes ou modos de ser
humano se formem e se desenvolvam de forma cada vez mais
complexas. Vigotski (2007), explica que esse processo que acontece
na escola com intencionalidade, organizagao e sistematizagao é
uma das condig¢oes essenciais para o desenvolvimento de fungoes
psicoldgicas superiores e considera que o bom ensino € aquele que
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promove aprendizagem e desenvolvimento de novas qualidades
humanas, isto é, de novas formas de ser, sentir e agir no mundo.

Essa premissa acentua que a atividade pedagdgica exercida
pelo professor tem o potencial de mediar a forma¢ao humana
quando colabora para o pleno desenvolvimento das
potencialidades humanas. Aquilo que existe em poténcia nos
estudantes, pode vir a se desenvolver, exemplo disso, a linguagem
na sua forma mais desenvolvida, a memoria, a criatividade, a
formacgao de conceitos, a atengao dirigida, etc. Cabe destacar que é
por meio do trabalho educativo que os seres humanos formam sua
segunda natureza (Saviane, 1997), a natureza humana que resulta
da apropriagio do género humano. Portanto, a atividade
pedagdgica na escola, no modo como é organizada e realizada pode
favorecer o desenvolvimento humano. Nao estamos com isso
querendo colocar nos ombros dos docentes a responsabilidade
absoluta sobre a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno na
educagdo escolar, mas, apenas, chamando atengao para o fato de
que a atividade pedagdgica quando é planejada e realizada tendo
como finalidade a formag¢ao humana do aluno ela tem chance de se
constituir em atividade potencialmente humanizadora. No
entanto, para além das condi¢des objetivas necessarias, ha uma
condicao subjetiva fundamental: o conhecimento que professores e
professoras produzem acerca de como se constitui uma atividade
pedagogica humanizadora. Isto €, a significagdo que professores e
professoras produzem sobre como os alunos se apropriam da
humanidade que é produzida pelo conjunto de todos os seres
humanos e de como isso se relaciona com o campo dos afetos.

Sobre essa questao, a Psicologia histérico cultural esclarece
que os alunos estdo em relacdo com os conceitos e que toda
formulagao de ideias € resultado da relacao afetiva dos estudantes
com esse universo. E sobre isso que Vigotski (2009) se refere
quando nos diz que todo conhecimento que se produz acerca de
alguma realidade resulta do modo como essa realidade é sentida e
significada. E nesse sentido que Vigotski afirma que todo
pensamento é emocionado.
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Estudos atuais realizados por pesquisadores brasileiros
(Bernardes e Moura, 2009; Silva, 2008; Tassoni e Leite 2011;
Marques e Carvalho, 2014, 2019; Martins e Carvalho,2016, Tassoni
e Osti, 2019) tém nos ajudado a entender relagdes consideradas
fundamentais na explica¢ao da relagao entre educagao e formagao
humana, tais como: mediag¢des simbdlicas na atividade pedagogica,
relagdes entre cognicao, vivéncias e afetacoes em sala de aula, a
atividade humana como unidade afetivo-cognitiva e a afetividade
percebida e sentida.

Disto decorre o entendimento de que a aprendizagem escolar
ocorre a partir de interagdes e cooperagdes constituidas por afetos,
como nado poderia deixar de ser a atividade pedagdgica acontece
por meio de um encontro carregado de afetos. Na sala de aula, o
encontro entre professores e alunos pode ser tanto marcado por
situagdes de afinidades quanto por situagdes de animosidade.

Nesse sentido, se o professor deseja realizar uma atividade
pedagdgica voltada para a aprendizagem do aluno é necessario que
ele tenha consciéncia sobre o conteido que vai ensinar, como
também conhecimentos sobre formacdo humana para que ao
executar sua atividade seja possivel para os alunos vivenciarem
aprendizagens que facam sentido para suas vidas, despertando
motivos para aprender. E a consciéncia sobre essa relacio que
também precisa ser produzida pelos docentes em seus processos
formativos, tendo em vista sempre a necessidade de afetar
positivamente os estudantes e mobiliza-los para a atividade escolar.

Por isso, ¢ fundamental que os professores e professoras
tenham clareza de como a condicao afetiva dos alunos e alunas é
determinante para o processo de ensino aprendizagem. E
fundamental que os docentes entendem que o modo como a
atividade pedagogica afeta o estudante é uma condicao subjetiva
determinante para a qualidade do resultado do processo educativo.
Nao se pode mais acreditar que a tinica dimensao do humano que
¢ mobilizada nos processos de ensino e aprendizagem seja a
dimensao intelectual, até porque, conceber o humano como esse ser

65



cindido, compartimentalizado, unidimensional, ¢ um equivoco que
impacta de forma muto negativa a pratica docente.

Destarte, conhecer como os docentes significam a relagao entre
afetividade e aprendizagem e de que modo essa significagao
medeia o desenvolvimento da atividade pedagogica foi o objetivo
a ser alcancado com a pesquisa a ser relatada a seguir.

DETALHAMENTO DA PESQUISA-FORMACAO

Para Vigotski (2004) a esséncia do método instrumental esta na
possibilidade de levar os individuos a produzirem instrumentos
psicologicos que alteram sua relacdo com a realidade, nesse
sentido, Vigotski fala em instrumento e resultado de transformacgao
social, por esta razao, o método instrumental é um método
histérico-genético que proporciona do ponto de vista histérico a
investigacao do comportamento humano. Fazendo analogia com
esse método, consideramos que a pesquisa formag¢ao também tem
o potencial de se constituir em instrumento e resultado de
transformacao social.

A pesquisa formagao € o tipo de investigacao que coloca o
professor no centro do processo de producao do conhecimento
uma vez que reconhece sua condi¢ao de protagonista e cria as
condigOes para que a tradicional relagdo pesquisador e pesquisado
seja superada por outro tipo de relagao, Segundo Longarezi e Silva
(2008, p. 4056):

Essa pratica de pesquisa anuncia outro paradigma na forma de se fazer
ciéncia, em que o pesquisador sai da clausura de seu laboratorio e vai atras
dos problemas do professorado, trabalhando com ele para a solucao desses
mesmos problemas de forma conjunta e cooperativa. Esse novo modelo
opoe-se a tradigao cientifica do pesquisador neutro, que ignora as relagdes
concernentes a escola, enquanto local de realizagdo da pratica docente e o
professor enquanto sujeito de sua pratica. Isso rompe com a visao tradicional
a partir da qual os professores sdao vistos apenas como objetos a serem
investigados.
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Seguindo a linha de raciocinio do método investigativo
baseado na Psicologia Histdrico-cultural argumentamos que optar
pela Pesquisa Formagao significa relacionar o ato de pesquisar com
a propria formacgao do professor e sua constitui¢do identitdria.
Nesse cendrio, os fundamentos tedricos se coadunam com a
compreensao de pesquisa enquanto colaboracao conjunta em que
os participes se reconhegam nos discursos, argumentos e narrativas
abordadas ou problematizadas para quem sabe, a partir desse
processo, surgirem possibilidades de revelar-se um conhecimento
que ajude os professores no aprimoramento de seu trabalho,
favorecendo agdes propositivas em sala de aula que promovam
o desenvolvimento afetivo-intelectual dos seus alunos. Cabe
ressaltar que a pesquisa formagao que desenvolvemos faz parte de
uma das agdes do Projeto de Extensao Universitaria que sera
esclarecido na subsegao a seguir.

CONTEXTO DE DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA-
FORMACAO

O Projeto Universidade e Escola: Um Didlogo Necessario na
Constitui¢ao do Professor Pesquisador teve inicio no ano de 2018
e perdurou até o ano de 2020. Este Projeto faz parte das
atividades executadas pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas
Historico-Criticas de Educacao e Formacao Humana (NEPSH),
formado por docentes pesquisadores, discentes da graduagao em
Pedagogia da UFPI, assim como discentes do curso de Pos-
graduacao em Educacdo da UFPI e professores de Educagao
Basica da Escola Filantropica localizada na cidade de Teresina.

O projeto teve como fundamento tedrico-metodoldgico
norteador da atividade de pesquisa formagdao o Materialismo
Historico-dialético e a Psicologia Historico Cultural. Até 2019, os
encontros entre os participes do projeto ocorriam, mensalmente,
na Escola, entretanto, em 2020, em decorréncia da Pandemia do
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COVID-193, foi preciso suspender as agoes presencias do projeto.
Durante os encontros presenciais em 2018 e 2019, a partir de
visitas mensais a escola reuniamo-nos para o planejamento e
execugao das a¢des formativas. As reunides aconteciam sempre
no ultimo sabado do més, no turno da manha.

Participavam destes encontros os discentes de graduagao da
UFPI, pos-graduagao em educagao da UFPI, professores da UFPI,
vinculados ao NEPSH, e professores da escola de educagao
basica filantropica. Assim tanto na concepgao quanto na
realizagao das agdes formativas, podiam ocorrer flexibilidade em
relagdo ao conteudo investigado, mas a finalidade prioritdria era
a formacao dos sujeitos envolvidos e o atendimento das metas
propostas tendo em vista a superacao das necessidades. Antes de
cada novo encontro o NEPSH fazia o planejamento de oficinas
tematicas em atendimento as demandas das necessidades
coletivas apontadas pelos docentes da escola, a fim de superar
tais necessidades. Ao final de cada trimestre era feita uma
avaliagio a respeito das agOes desenvolvidas para a
reorganizacao do plano de agdes. Sendo assim, na subsecao a
seguir, faremos o relato das agoes da nossa Pesquisa Formagao
desenvolvida a partir deste projeto de extensao acima executado.

ACOES DA PESQUISA-FORMACAO

A pesquisa nasceu da necessidade dos docentes de encontrar
alternativas de motivar os alunos no processo ensino e
aprendizagem. Diante dessa necessidade, foi elaborado o projeto

3 Os coronavirus sao uma grande familia de virus comuns em muitas espécies
diferentes de animais, incluindo camelos, gado, gatos e morcegos. Raramente, os
coronavirus que infectam animais podem infectar pessoas, como exemplo do
MERS-CoV e SARS-CoV. Recentemente, em dezembro de 2019, houve a
transmissao de um novo coronavirus (SARS-CoV-2), o qual foi identificado em
Wuhan na China e causou a COVID-19, sendo em seguida disseminada e
transmitida pessoa a pessoa. Via: https://coronavirus.saude.gov.br/sobre-a-

doenca#o-que-e-covid Acessado em: 31/04/2021
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de Pesquisa-formagao com o intuito de organizar agoes formativas
a fim de colaborar com o desenvolvimento da consciéncia dos
docentes acerca da relacdo afeto e intelecto nas vivéncias das
atividades pedagogicas na escola. As a¢des formativas organizadas
no projeto de pesquisa formacao e que possibilitaram, além do
desenvolvimento da consciéncia dos docentes, a produgao de
informagOes da pesquisa foram: Oficinas Formativas (OF) e do
Memorial Reflexivo do Processo Formativo (MRPF), tendo sido
trabalhados com base em Martins (2020).

As oficinas formativas foram realizadas por meio de
plataforma online Microsoft Teams, este foi 0 meio possivel para
desenvolvé-las ja que devido a situagao vivenciada neste periodo
de Pandemia da Covi-19 ndo era permitido reunides presenciais,
pois todo tipo de aglomeragao entre pessoas estava proibido por
lei. Desta forma articulamos com a Direcdo da escola os dias e
horarios das reunides on line com o grupo de professores da Escola
Filantropica.

Estes encontros se caracterizaram, portanto, como encontros
formativos que se constituiram em contextos de didlogos, cujo o
objetivo era buscar promover situagdes de reflexao critica e de
producdo de conhecimentos sobre os aspectos que permeiam as
significagOes a respeito da relacao afetividade e aprendizagem que
medeiam o desenvolvimento da atividade pedagodgica. Estas
oficinas formativas ocorriam em situagdes de contradicao
desenvolvidas pela unidade entre a teoria estudada e a realidade
circundada no contexto de atuagao dos professores e de sua
atividade enquanto docentes.

Nestas condi¢des chegamos ao acordo de que realizariamos
03 (trés) encontros formativos nos dias de sabado, pois este era o
unico dia possivel para reunirmos os 20 (vinte)* professores

* Esclarecemos que na lista de presenca, em todas as reunibes, constavam
aproximadamente 20(vinte) professores, mas nem todos participavam
efetivamente das discussdes. Ou seja, nao interagiam durante as reflexdes e nem
produziram o memorial formativo.
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lotados no Ensino Fundamental do 1° ao 5° ano. Assim os
encontros foram realizados entre os meses de outubro e novembro
de 2020, nos horérios de 8h as 10h da manha por meio da
plataforma on line Microsoft Teams. Os dados produzidos nas
acOes formativas foram analisados a luz da Anadlise textual
discursiva de Roque Moraes (2013), que tém como etapas: a
unitarizagao, categorizacao e meta-texto.

Apods a leitura sucessiva, e superando todas as etapas do
procedimento de andlise, chegamos a identificagio de trés
categorias: 1) o que os(as) docentes sabem sobre a relagdo afeto e
intelecto; 2) significagdes dos(as) docentes acerca das mediag¢oes
que explicam a relagao afeto e intelecto e a aprendizagem escolar e
3) a atividade pedagdgica mediada por afetos potentes de
desenvolvimento. Neste relato, vamos trazer a sintese dos
principais achados relacionados as duas categorias: 1) o que os (as)
docentes sabem sobre a relacao afeto e intelecto; 2) significagdes de
docentes acerca das mediagdes que explicam a relagao afeto e
intelecto e a aprendizagem escolar.

Na segao seguinte, partimos para a descrigao, andlise e
interpretacdo das categorias e subcategorias resultantes das
analises, estas formaram a estrutura textual para a constru¢ao do
meta-texto que deu corpo aos achados revelados por meio dos
dados produzidos na pesquisa.

O QUE OS (AS) DOCENTES SABEM SOBRE A RELACAO
AFETO E INTELECTO

Nosso objetivo nesta subsecdo é descrever e interpretar os
dados coletados com intuito de trazer a tona o que os(as) docentes
sabem sobre a relacdo afeto e intelecto na formagao da pessoa
humana. Sendo assim encontramos, duas subcategorias: 1) as
significagdes que associam a relagao entre afeto e intelecto ao que o
estudante vivencia somente na escola; 2) as significagoes acerca da
questdo relacionada a uma aprendizagem que ocorre ndao s6 com a
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vivéncia em sala de aula entre professores e os alunos, mas também
com a vivéncia fora da escola.

No contexto das ag¢des formativas, os professores e professoras
foram questionados sobre como entendiam a relagao afeto-intelecto
no desenvolvimento humano:

Esse afeto, se utilizado da maneira ideal, né a relacdo professor-aluno
principalmente, ela tem beneficios na aprendizagem do aluno” (Professor
Lucilio, sessdo formativa 31 de outubro 2020, transcricdo da sessdo
formativa)

Porque ¢ justamente a partir desse afeto, do acolhimento, que.... Que a
inteligéncia do aluno vai fluir, com melhor... S6 o fato de vocé olhar para o
aluno e dizer ‘bom dia! ’, mas, um bom assim bem... Que na hora que vocé
falar bom dia o aluno ja se sente acolhido, ai ele diz meu Deus, por todos os
problemas no qual eu estou passando, meu Deus, eu tenho um professor que
gosta de mim” [...] A pessoa ja sente quando é bem acolhido, quando tem
aquele afeto, entdo com afeto a aprendizagem ela se torna melhor, a crianga
tem mais vontade de aprender” [..] Af comeca aquela conversa antes da
aula. Entdo eles ja se sentem parte daquele processo. Entdo mesmo a
distancia € ... o afeto, ainda ele tem que prevalecer” (Professor Wilson, sessao
formativa 31 de outubro de 2020, transcri¢ao da sessao formativa)

Nestas falas podemos notar que apesar de os professores
expressarem o quanto acham importante o afeto para o
desenvolvimento do aluno em sala de aula, eles compreendem que
este aspecto esta relacionado somente ao aluno. Evidencia-se que
para este grupo de docentes s6 o aluno € afetado no processo de
ensino-aprendizagem. Nao ha uma concep¢ao aprofundada sobre
o tema em que os professores associem estes aspectos em relagao a
todos os meios sociais em que o aluno estd inserido, como no
ambiente familiar, no grupo de amigos, na vida religiosa e na
comunidade da qual fazem parte, pois eles nao destacam em suas
falas a contribuicao destes setores da vida do aluno na formacao de
sua consciéncia.

Verificamos assim, nas falas transcritas acima, que os
professores deste grupo consideram a afetividade como algo
importante para a aprendizagem escolar, tanto que enfatizam que
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sem o afeto o aluno nao se sente motivado a aprender. Porém, em
nenhum momento estes professores relacionam a afetividade para
além da escola ou para além do que este aspecto se insere no
mundo extraclasse do aluno, portanto, é ausente a compreensao,
nestes discursos dos professores, sobre o que esta por trds do afetar
ao aluno em todo seu contexto e vivéncia fora da escola.

Desse modo, o significado de que o afeto é algo que envolve
tanto o processo de ensino e aprendizagem compartilhado entre o
professor e aluno, como também o mundo fora da escola do qual
este aluno e este professor estdo inseridos, ndo é colocado em
destaque, percebe-se que, para estes professores, o aluno ¢é afetado
com atitudes positivas provocadas pelo professor, tais como tratar
o aluno com cordialidade. Nos relatos, observamos que em
nenhum momento os professores se colocam como parte deste
processo, colocam-se como se estivessem a parte nisto, mas
sabemos que, em se tratando de relagdes humanas ambos sao
afetados e ambos, a partir destes afetos, podem ter determinados
modos de agir, seja positiva ou negativamente.

Estas falas diferem bem do que aponta Marques (2014, p.303):

O professor que afeta seus alunos positivamente (de alegria) é afetado por
satisfagao, significa que ele mesmo € afetado positivamente (de alegria). Para
manter o estado de satisfacio que aumenta a poténcia de agir, continua
desenvolvendo praticas educativas que colaborem com o sucesso dos
alunos, porque o sucesso dos alunos medeia o seu sucesso, medeia a
expansao da sua alegria. Os alunos, por sua vez, ao serem afetados
positivamente, criam relagdo de sentido que potencializam o desejo por
continuar aprendendo e se desenvolvendo.

Pelo excerto do artigo acima afirmamos que a potencializacao de
afetos positivos ou negativos faz parte de uma situagao de troca e de
partilha que existe dentro da sala de aula e para além dela. Fica claro
através da citagao que para o professor desenvolver praticas educativas
que promovam o sucesso do aluno, ele precisa sentir satisfagado em sua
pratica e consequentemente fazer com que o aluno encontre prazer em
estar na sala de aula, porque justamente tal prazer nao nasce
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voluntariamente no aluno, sendo que a satisfagao reciproca colabora
para o sucesso tanto do aluno, quanto do professor.

Sobre as significagdes acerca da questao relacionada a uma
aprendizagem que ocorre nao s6 com a vivéncia em sala de aula
entre professores e os alunos, mas também com a vivéncia fora da
escola, vejamos as falas que estao nesse grupo categorial:

Porque meu Deus, ja pensou, vamos imaginar uma aula sem... Sem
realmente aquele afeto com professor e aluno, como seria esta aula? Né? Meu
Deus! Entao, essa aula nao iria ter, ndo.. Nao iria ter nenhuma motivacao,
nem para o professor e muito menos para os alunos, ndo iria ter
questionamentos” (Professor Wilson, sessdo formativa 31 de outubro de
2020, transcrigao da sessao formativa)

Eu acredito que isso envolve muito desse olhar sensivel, dessa sensibilidade,
que é importante que o professor e o aluno estabelecam, nessa relagao de
aprendizagem mutua, porque quando eu compreendo que além do meu
aluno, existe ali, além do meu aluno dentro de sala de aula, existe ali uma
crianca que faz parte de um seio familiar, que tem todas as vivéncias, que
teve experiéncias ou negativas e positivas, vai esta influenciando também no
modo como que ela se relaciona comigo na escola e com os colegas”
(Professora Marleide, 31 de outubro de 2020, transcricdo da sessdo
formativa)

Essa relacao afeto e intelecto ela é muito importante e contribui para a
consciéncia do aluno, entao a gente vai ter ai, como professor, vai conseguir
compreender qual o melhor caminho a seguir” (Professor José, 31 de
outubro, transcrigdo da sessdo formativa)

A afetividade ela torna...¢ ...a base de todo esse processo de formagao e ai
vai exercer uma grande influéncia no desenvolvimento escolar e ai quando
a crianca se sente amada, cuidada pelo professor, pela professora com
certeza esta crianga ela vai ter mais desejo e vontade de aprender e assim vai
construir um ambiente harmonioso de carinho, amor, cuidado, preocupagao
e principalmente respeito dentro da sala de aula tanto para o aluno quanto
para o professor e ai existindo prazer em aprender e ensinar entdo eu vejo
dessa forma (Professor Fontes, 07 de novembro de 2020, transcricdo da
sessao formativa)
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Na andlise desta subcategoria notamos que os professores se
colocam, também, como que afetados por situagdes ocorridas em
sala de aula, pois, segundo suas significagdes, ndo é so o aluno que
¢ afetado. Ha uma exaltagdo de que uma aula sem afeto entre
professor e aluno seria inconcebivel, tanto que em determinado
momento da fala do Professor Wilson, ele chega a demonstrar sua
emogao ao usar a expressao: “Meu Deus uma aula sem afeto entre
professor e aluno nao iria ter!”. Tal manifestacdo exaltada
corrobora com os estudos de Toassa (2013) que afirma que o
homem nao é império dentro de um império, sendo falso acreditar
que seus afetos possam ser determinados apenas por ele préprio.

Portanto, ao analisarmos a primeira unidade categorial dos
significados e sentidos no que diz respeito a significacdo destes
professores pesquisados acerca da relacdo afeto e intelecto no
desenvolvimento da pessoa humana, esta andlise nos levou a um
alerta importante e sugerimos, entao, que seja um desencadeador
de reflexdes para os cursos de formagao de professores: o que os
futuros professores estao aprendendo sobre as relagoes do afeto e
do intelecto no desenvolvimento da formag¢dao humana? Estao
sendo instrumentalizados para superar o aparente conhecimento
acerca desta relacdo? A formacdo tedrica tem se utilizado de
instrumentos para analisar, compreender e refletir sobre esta
questdo tao presente na pratica pedagogica?

Passemos a proxima subse¢ao em que descreveremos os dados
da categoria seguinte e analisaremos as suas subcategorias.

SIGNIFICACOES DOS PROFESSORES ACERCA DAS
MEDIACOES QUE EXPLICAM A RELACAO AFETO E
INTELECTO E A APRENDIZAGEM ESCOLAR

Em nossa pesquisa, também, procuramos saber quais
significagdes que os professores tém acerca das mediagdes que
podem aumentar o interesse e o envolvimento do aluno com a
aprendizagem escolar de forma a compreender que sentido eles
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tém sobre os vinculos afetivos ao desenvolver atividades que
envolvam a emog¢ao dos alunos.
Vejamos os dados que expressao tais significagoes:

Eles tém muitos conhecimentos acerca das vivéncias deles em familia, no
seio familiar ou no ciclo de amizades, entdo, muitas dessas coisas, desses
conhecimentos sdo senso comum;(Professor Vitorino, 31 de outubro,
transcri¢ao da sessao formativa)

Eu penso que a melhor forma de fazer com que o aluno absorva o
conhecimento e que ele utilize o conhecimento no dia-a-dia pra que nao se
perca a esséncia da educagdo que é justamente formar o ser humano, eu
acredito que uma opgao de fazer isso, é justamente se aproximar cada vez
mais da realidade do aluno (...) Porque quando a gente conseguir aproximar
o aluno, fazer ele entender que o mundo da escola e o mundo real deles sao
uma coisa s0, e a escola existe pra ajudar ele a viver nesse mundo real que
ele td hoje; (Professora Maria, transcricdo da sessdo formativa, 21 de
novembro de 2020)

Essa sensibilidade do professor para com sua turma, para com o aluno,
individualmente, a cada um porque cada um tem uma realidade diferente .
Entao é importante que o professor também conhega a realidade de cada aluno,
para ele também estar podendo saber trabalhar com esse aluno. (Professora
Evelin, transcri¢do da sessio formativa, dia 21 de novembro de 2020)

As narrativas acima revelam que para estes professores uma
aproximagao com a realidade do seu aluno é uma forma de fazer
com que o mesmo absorva o conhecimento transmitido na escola,
pois eles consideram que o conhecimento que o aluno traz de casa
ou do seio familiar € um conhecimento do senso comum, e que a
escola vai aproximar este conhecimento ao conhecimento
cientifico e que os dois fazem parte do mesmo processo de
aprendizagem.

Para o professor Vitorino, o conhecimento que o aluno traz
de seu circulo familiar ou de amizades ¢ um conhecimento do
senso comum e para ele este conhecimento ¢ importante dentro
da sala de aula por isso comunga da ideia de que trazer este
conhecimento para a sala de aula seja uma forma de aproximagao
com o seu aluno.
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A Professora Maria também considera que, para que seu
aluno se aproprie do conhecimento ministrado em sala de aula,
este precisa ser alinhado com a realidade do mesmo. Para a
Professora Evelin, o que faz com que o seu aluno apreenda o
contéudo ministrado em aula é o fato de o professor conhecer a
realidade de cada aluno, pois cada um deles possuem realidades
diferentes.

Na verdade, nesta subcategoria os discursos dos professores
revelam que, para eles, a aprendizagem nao pode ser dissociada
darealidade do aluno e, por isso, para eles trazer a realidade deste
para a aula vai ajuda-los a produzir mais motivos para aprender
novos conteudos.

Esta subcategoria evidencia, portanto, que para estes
professores o importante ¢ alinhar o contetido ensinado com a
realidade do aluno, bem como levar para dentro da sala de aula
0s conceitos ja adquiridos pelos alunos. Assim, dar énfase a este
aspecto dentro do ambito da relacao afetividade e aprendizagem
mediando as atividades pedagogicas, estas significagdes dos
professores vao ao encontro do que Tassoni (2008, p.181-182)
afirma em sua tese:

(...) Todos temos uma histéria de vida que envolve, inclusive, a historia
escolar. Nesta histéria, contempla-se a producdo de conhecimentos
anteriores. Neste sentido, a intera¢do entre professor-aluno e aluno-aluno é
fundamental para se ter acesso a esses conhecimentos. Nestas interagdes,
diz-se o que se pensou, como se pensou; socializam-se modos diferentes de
fazer e de pensar. Desta forma, abrem-se espagos para a expressao dos
conhecimentos ja adquiridos.

Nesta subcategoria, analisamos que todos os professores
comungam da mesma consciéncia ao se manifestarem a respeito
do questionamento feito a eles sobre as media¢des que mais
ajudam os alunos a produzirem sentidos para continuar
aprendendo e envolvidos com a atividade pedagodgica: para eles
¢ interessante que haja uma interacdo na relagao afetividade e
aprendizagem entre o aluno e o objeto a ser apreendido (no caso,
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o conhecimento cientifico) dando énfase aos conhecimentos ja
adquiridos pelos alunos no dia-a-dia conforme a sua realidade.
Para os professores e professoras, os conhecimentos espontaneos
cumprem esse papel, motivar os alunos, coloca-los em atividade
para que assim caminhem na direg¢ao da produgao conhecimento
teorico-cientifico.

CONSIDERACOES FINAIS

Considerando que toda e qualquer relacdo afeta e deixa
marcas nos sujeitos envolvidos e, mais, em relagdo aos processos
educativos, particularmente, no desenvolvimento da atividade
pedagogica, o envolvimento dos alunos na aprendizagem ¢é
mediado pela relagdo afeto e intelecto, partimos entdo destas
premissas para realizarmos pesquisa com o objetivo de analisar
como se constituem as significagdes de professores sobre a relacao
afetividade e aprendizagem no Ensino Fundamental e de que
modo elas medeiam o desenvolvimento da atividade pedagdgica.

Os resultados encontrados evidenciaram que os(as) docentes
significam a relagao afetividade e aprendizagem como uma
condicao importante para o desenvolvimento humano, muito
embora, parte destes docentes nao associassem esta importancia
também ao desenvolvimento de atividade pedagdgica, pois
tiveram dificuldade em relacionar o modo como afetam seus
alunos aos resultados da aprendizagem.

Além disso, os dados também evidenciam que grande parte
dos professores e professoras ndo compreendem a relacdo
pedagogica na sala de aula como espagos de encontros afetivos que
podem potencializar positivamente ou negativamente a condigao
de ensinar e aprender.

Durante agoes formativas, foi possivel ajudar os docentes a
compreenderem que o esforco em se aprofundar sobre o contetido
a ser ensinado ou a busca pela apreensao de conhecimentos sobre
formacdo humana a fim de melhorem o desenvolvimento da
atividade pedagodgica, sao condi¢gdes importantes que medeiam o
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desenvolvimento de uma atividade pedagogica capaz de afetar os
alunos e motiva-los a aprender.

As agdes formativas ajudaram os (as) docentes a expandirem
as significagOes expressas nas narrativas, uma vez que a maior
parte deles passaram a significar esta relacdo como uma via de mao
dupla em que tanto aluno e professor se sentem motivados a
aprender e a ensinar quando sao afetados positivamente, isso faz
com que para eles o processo de ensino-aprendizagem ocorra com
mais fluidez. Eles enfatizaram, também, que ndo podiam deixar de
lado as vivéncias externas que os alunos trazem consigo, pois elas
apontam caminhos a serem seguidos no desenvolvimento de suas
praticas, por fim observamos que a grande maioria dos
participantes tinha consciéncia do seu lugar social, bem como de
suas fungdes especificas.

Consideramos, ainda, que uma das contribui¢des desta
pesquisa estd em demonstrar que este fendmeno é ainda pouco
compreendido por uma parcela de professores. Queremos, pois,
despertar interesses sobre questOes relacionadas ao campo da
relagdo afeto e intelecto no desenvolvimento da atividade
pedagogica porque como foi abordado ao longo da pesquisa,
professores e alunos sdo parte de uma estrutura social e esta é
mediada por situagdes objetivas e subjetivas. Logo, conhecer esta
relacdo em todas as suas nuances pode ajudar os professores a
desenvolverem uma consciéncia dos limites e possibilidades de
suas agOes no encontro com seus alunos.
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A INFLUENCIA MILITAR NA DISCIPLINA DE EDUCACAO
FISICA: O PROJETO PEDAGOGICO DA ERA DE VARGAS

Nilson Carvalho Crusoé Jtunior!
Cecilia Conceig¢ao Moreira Soares?

INTRODUCAO

Em principio, conforme se constata em vasta literatura, é
sabido que houve um grande projeto nacionalista empreendido
pelo Estado brasileiro no transcorrer da chamada Era Vargas (1930-
1945), um projeto que contou em grande monta com a chamada
“Tutela Militar” (Moraes, et. al. 1987), e, ainda, do ponto de vista
pedagogico, um projeto que contribuiu sobremaneira para a
existéncia de um modelo da disciplina e pratica da Educagao Fisica
atrelada a um militarismo importado da Europa, mais
precisamente da Franga, pais que havia sido um dos vitoriosos na
Primeira Guerra Mundial .

Se tratava de um projeto de sociedade forjado por grupos de
intelectuais que ja atuavam nos espagos de formacao de opiniao
desde o final do Século XIX, como Alberto Torres e Silvio Romero,
agora associados a novos atores sociais e/ou grupos, que se
organizavam corporativamente, como o Exército e a chamada
Grande Imprensa, por exemplo.

Quanto a esses dois novos sujeitos/atores sociais, o Exército e
a Grande Imprensa, pode-se afirmar que ambos se constituiram em
forgas sociais organizadas ao longo das décadas de 1920 e 1940,
obtendo vez e voz na promogao do projeto de nagdao em curso. Esse

1 Doutor (2014) em Histdria — UFBA. E-mail: crusoejunior@hotmail.com;
?Docente Pleno na Universidade do Estado da Bahia — UNEB Doutorado em
Antropologia pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE/2009). Bolsa
sandwich na Universidade de Salamanca Espanha (2008). E-mail:
ceciliasoares@yahoo.com.br

81


mailto:crusoejunior@hotmail.com
mailto:ceciliasoares@yahoo.com.br

€ um aspecto revelador de que o Estado, oficialmente falando, e a
sociedade civil organizada atuaram em consonancia, servindo a
objetivos convergentes.

No que tange aos principios norteadores para a pratica da
Educagao Fisica em ambiente escolar, inquieta-nos compreender as
ideias que consolidam esse projeto educacional e a pratica
pedagogica inerente a instrucdo que favoreceu a ideia de
compleicao fisica, reveladora da boa saude, critério basilar para o
servi¢o militar particularmente dos jovens do sexo masculino.

A insercdo dessa modalidade de ensino, certamente levou a
questionamentos sobre as razOes para sua existéncia e
entendimento sobre a ordenagdao dos movimentos, semelhantes ao
grupo de atividades fisica desenvolvidas em ambientes militares.
Provavelmente, nunca entendemos totalmente sua finalidade, e
por nao haver compreensao, houve resisténcia e falta de
entusiasmo para atender aos propositos nas escolas.

Este artigo pretende de formar preliminar instigar a discussao
sobre a disciplina Educacao Fisica e as ideologias politicas, assim
como, a pratica de ensino que consolidou o projeto pedagogico.
Para tanto, utilizaremos como metodologia a analise de algumas
referéncias bibliograficas como Berto, et. al. (2007); Bracht, (2009);
Castellani Filho, (1988); Corréa, (2009); Ferreira Neto, (2006);
Ghiraldelli Junior, (1988); Lauff et. al. (2004); Passos, (1995).

PANORAMA HISTORICO

A partir da Revolucao de 1930 as projecoes ideologicas
dominantes que vigoravam nos espagos de construgdo de
conhecimento, ja durante as trés primeiras décadas do regime
republicano implantado no Brasil, se afirmaram de maneira solida,
gerando uma logica de funcionamento basilar para quase todas as
instituicdes do Estado e/ou da Sociedade Civil, estando todas
influenciadas, e, porque nao dizer, transformadas, por conta de
uma necessidade de modernizacao advinda de outros paradigmas
e/ou ideologias sociais, embora de cunho autoritario/verticalizado.
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Aquele era um processo historico-temporal inserido numa
nova condi¢ao politica de exercicio da cidadania no pais, o que
incidiu diretamente tanto na constitui¢cio do corpo militar do
Exército e das Forcas Armadas como um todo, como também na
propria condigao de se produzir as noticias e/ou informagoes por
parte da imprensa.

O contexto histérico daquele momento, favoreceu a instituigao
das Forcas Armadas, por exemplo, que implantasse novas e
importantes  condi¢des  estruturantes para as  guerras.
Considerando -se a guerra de 1914, os conflitos armados foram
marcados estavam cada vez mais pelo espectro das avangadas
tecnologias daquele periodo.

As trés primeiras décadas do século XX foi uma fase
certamente sem precedentes na histdéria das guerras, constituida de
conflitos cuja proeminéncia das grandes e avangadas tecnologias,
associadas a poderios economicos de Estados nacionais nunca
dantes vistos, deram contornos inigualdveis ao panorama
geopolitico até entao.

Os consequentes conflitos ocorridos no século XX impuseram
ao mundo uma preocupagao nunca imaginada em outras eras,
como a possibilidade de aniquilamento da humanidade em razao
da utilizacdo de armas de destruicio em massa. Com isso,
tecnologias de guerra e de transmissao de informagoes estiveram
cada vez mais imbricadas e interdependentes.

Para Silva (2015), as guerras do século XX tiveram como
caracteristicas fundamental, que as distinguiam dos conflitos até
entdo existentes, um alto poder destrutivo, uma maior variedade
de tipos de conflitos, a imbricagao entre guerra e revolucao em
muitos casos e uma participa¢do constante, e muitas vezes decisiva,
da imprensa e/ou opinidao publica. As guerras do século XX foram,
assim, nas palavras desse autor, o “explosivo encontro entre a
guerra e o imenso potencial econémico e tecnoldgico oriundo dos
avangos tecnoldgicos do século XX” (Silva, 2015, p. 17).

Os avancos tecnologicos que incidiam em todas as areas e
imprimiam rupturas e movimentos cada vez mais velozes para a
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transmissao da informagao, tornaram a Imprensa uma grande forga
social, responsavel por viabilizar a circulacdo de valores
transmitidos entre as esferas de poder e representatividade.

Pode-se afirmar que desde o inicio do periodo republicano o
Exército passou a perseguir o objetivo de buscar manter a mobilizagao
dos individuos em prol dos interesses nacionais, e, portanto,
implementar sistematicamente poh’ticas estatais de: recrutamento,
formagao, treinamento, estratégia, tatica, dentre outras (Castro, 2002);
além de fomentar o desenvolvimento de academias militares e centros
de altos estudos estratégicos (Castro, 2004).

O Exército Brasileiro ja se configurava como um componente
essencial a prdpria existéncia organica do Estado Nacional,
exercendo uma fungao social importante para a afirmacao dos
projetos politicos, inclusive sendo treinado/instruido pela chamada
“Missao Francesa”, o que denota preocupagdo com aquilo que se
entendia enquanto civilidade e modernidade, englobando, por
obvio, a educagdo fisica enquanto campo de “adestramento”
corporal ao projeto de modernidade (Berto, et. al. 2007; Bracht,
2009; Castellani Filho, 1988; Corréa, 2009; Ferreira Neto, 2006;
Ghiraldelli Junior, 1988; Lauff et. al. 2004; Passos, 1995).

Durante as trés primeiras décadas do regime republicano
implantado no Brasil, a l6gica de funcionamento de quase todas as
instituicdes do Estado e/ou da Sociedade Civil estava sendo
profundamente influenciada, e, porque nao dizer, transformada,
por conta de uma necessidade de modernizac¢ao advinda de outros
paradigmas e/ou ideologias sociais.

Aquele foi um processo historico-temporal constituido por
uma nova condicao politica de exercicio da cidadania no pais, o que
incidiu diretamente tanto na constituicio do corpo militar do
Exército e das Forgas Armadas como um todo, como também na
propria condigao de se reorganizar a estrutura social, sendo a
escola um espago essencial aos projetos dominantes.

O periodo entre as duas guerras mundiais foi, assim, de uma
maneira geral, vital para o estabelecimento de relagdes e
imbricagbes mais atuantes entre o Estado e a Sociedade Civil
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organizada no Brasil, uma vez que desde o inicio da Republica ja
se vislumbrava atingir a civilidade através da higienizagao, sendo
de grande relevancia a atuagdo de médicos sanitaristas como
Oswaldo Cruz’®, por exemplo, nos projetos reformistas
empreendidos pelos governos, fundamentalmente nas grandes
cidades, locais tidos como referéncias para os projetos civilizantes.

CAMPO DA POLITICA PEDAGOGICA: a influéncia militar na
Educacao Fisica

No campo da politica pedagogica, o Pds-Revolugao de 1930
revelou uma “concomitancia” de politicas de cunho civilizatdrio,
agregando a utilizacdo de politicas higienistas com praticas
educativas de 7caracteristicas militaristas, dando lugar a um
conjunto de praticas pedagodgicas que visavam atender
principalmente as demandas econdmicas e politicas, mas, também,
atingir areas gerais da formacao cultural brasileira, com o intuito
de forjar uma “cultura corporea” condizente com o que era tido
como moderno e civilizado. Bracht (1999, p. 72-73), sintetiza dessa
forma a influéncia militar e médica na educagao fisica brasileira:

A institui¢do militar tinha a pratica — exercicios sistematizados que foram
ressignificados (no plano civil) pelo conhecimento médico. Isso vai ser feito
numa perspectiva terapéutica, mas principalmente pedagogica. Educar o
corpo para a produgao significa promover satide e educagao para a saude
(habitos saudaveis, higiénicos). Essa saude ou virilidade (for¢a) também
pode ser (e foi) ressignificada numa perspectiva nacionalista/patriotica.

Para Corréa (2009), a educagao fisica escolar seguiu no periodo
de Vargas um ideal didatico-metodoldgico atrelado a guerra
enquanto pressuposto de defesa de ideais nacionais, englobando o
conteudo higienista até entdao dominante, mas superando-o, por se

3 Para saber um pouco mais sobre reforma urbana e contexto histérico onde houve
atuagao do médico sanitarista Oswaldo Cruz, ver: CARVALHO, José Murilo de.
Os Bestializados: o Rio de Janeiro e a Reptblica que néo foi. Sao Paulo: Companhia
das Letras, 1987.
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tratar ndao somente de satde publica, mas principalmente da
formacgao de uma consciéncia nacional. Assim assevera a autora:

Com a obrigatoriedade da educagdao fisica no ensino secundario,
disseminava-se no contexto da rede escolar o método de educagao fisica
oficial que ficou conhecido como “Regulamento n® 7” ou “Método do
Exército Francés”, cuja origem militar denota forte relagdo com principios
bélicos. [...] . A preocupagao com a saude individual e ptiblica propalada na
tendéncia higienista perpetuava-se na concepgao militarista da educagao
fisica, porém adquiriu novos contornos e direcionamentos.

Marinho (1970) destaca alguns pontos que convergem para a
ideia de que a influéncia militar no campo da educagao fisica se deu
de forma clara principalmente por intermédio de regulamentos
basicos, que iam desde documentos que criavam cursos e
curriculos para as Forgas Armadas, até regulamentos no campo da
sociedade civil que tinham parametros militares.

A 30 de junho de 1931, o Ministério da Educacdo e Satide expede os
programas do curso fundamental do ensino secundario, incluindo o de
Educacao Fisica, no qual manda que sejam adotadas as normas e diretrizes
do Centro de Educacado Fisica do exército, o que significa dizer método
francés. E desta forma o método francés torna-se obrigatério em todos os
estabelecimentos de ensino secundario. Os cursos para a formagao de
professores de Educacao Fisica e as escolas especializadas, que se criam
primeiramente nos estados do Espirito Santo, Sao Paulo, Santa Catarina,
Pernambuco, adotam de forma rigida o método francés, omitindo o ensino
de qualquer outro sistema. Finalmente a 17 de abril de 1939, cria-se a Escola
Nacional de Educacgao Fisica e Desportos, integrando a Universidade do
Brasil, em cujo curriculo encontra-se a cadeira de Metodologia da Educagao
Fisica por intermédio da qual ensina-se unicamente o método franceés.
(Grifos nossos).

Com a leitura desse trecho podemos perceber, a principio,
duas questdes importantes: a primeira delas é que até o nome do
ministério responsavel pela regulamentagao escolar e pedagdgica
da época englobava educagdo e satde, numa clara alusdao aos
aspectos higienistas até aqui abordados. Por outro lado, vemos
ainda que a ideia de se atrelar treinamento militar e educagao
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estava bem nitida para o governo, ainda que isso pudesse ser dificil
de ocorrer na pratica escolar, como veremos em breve.

O que vale citar, por hora, é que o autor indica a existéncia da
influéncia de métodos de origem europeia nas concepgdes de
gindsticas a época. Dentre esses, ele cita os métodos alemao, francés
e sueco, o que revela a adocao de uma pedagogia baseada
unicamente em parametros educativos advindos de povos ditos
civilizados, convergindo mais uma vez com 0s nossos argumentos
até aqui.

Num outro trecho do livro, Marinho (1970, p. 60) revela ainda
que o desporto também foi bastante influente para a drea da
educacao fisica no periodo e em periodos posteriores, pois, para ele,

O Estado sente a necessidade de organizar os desportos no pais,
disciplinando-o e racionalizando-o. Assim a 14 de abril de 1941, o Decreto-
Lein. 3.199, estabelece as bases de organizacao dos desportos em todo o pais
e institui o Conselho Nacional de Desportos. (Grifos nossos).

De forma geral, resumidamente falando, durante a chamada
Era Vargas (1930-1945) vigorou na educagao fisica escolar o
chamado “Regulamento n. 77, um conjunto de praticas
pedagogicas de adestramento, oriundas de um treinamento militar
voltado a formacao de um corpo dito saudavel e obediente, como
modelo para se atingir valores morais dito civilizados.

Para Ferreira Neto (2006, p. 5-6), reforcando o que dissemos
até aqui:

As Dbases pedagdgicas que orientam tal perspectiva partem do
entendimento de que a Educacao Fisica compreende e agrega os exercicios
fisicos, cuja “pratica racional e metddica” propicia ao homem obter “o mais
alto grau de aperfeicoamento fisico” adequado a sua natureza. Os
elementos centrais, que contribuem para esse fim, sao as qualidades fisicas
e as qualidades morais.

Vé-se que aquele era um projeto de sociedade que fazia
convergir um modelo de consciéncia moral em cujo seio repousava
um ideal de homem civilizado formado por meio do adestramento
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corporeo, o que situa, por dbvio, a pedagogia sistematizada pelo
Estado Nacional como uma pedagogia de raiz higienista, e porque
nao dizer: eugénica, uma vez que se primava pela manutengao de
uma ordem, de uma moralidade por assim dizer, de viés
nacionalista, catolico, hierarquizado, patriarcal e branco.

A instrumentalizacdo dessa pedagogia “nova” e “moderna” se
relacionava com um tipo de pensamento pragmatico, verticalizado
e controlado, por assim dizer, através da aplicacdo de uma doutrina
militar, uma vez que visava dar ao corpo um padrao unico e
atinente aos ditames da nagdo que ora se organizava, pois:

Na doutrina do Exército, ser disciplinado é aceitar com convicgdo e sem
reservas a necessidade de uma lei comum, que regule e coordene os esforgos
dos seus quadros. Por isso, a educa¢ao militar considera fundamental o
principio da disciplina, que é a completa submissdo aos preceitos
regulamentares e a obediéncia sem hesitacdo aos chefes. [...]. Nesses termos,
o Exército pode ser entendido como uma instituicdo de obediéncia e
comando. (Ferreira Neto, 2006).

Evidenciava-se um esbogo de um ideal de Seguranga Nacional,
embora ainda nao elaborado numa institui¢ao propria, haja vista
ter sido a Escola Superior de Guerra fundada em 1949. Essa
seguranga nacional embrionaria, por assim dizer, congregava
valores morais numa perspectiva sob a qual a educagao fisica era
uma das forgas motrizes mais importantes, pois que:

A educagao fisica vinculava-se fortemente a ideia de Seguranca Nacional,
sentida na preocupacao com a eugenia ou ao adestramento fisico necessario
tanto a defesa da Patria quanto para assegurar ao processo de
industrializagdo recém implantado no pais, mao-de-obra fisicamente
capacitada. (Correa, 2009).

Ao nosso ver, fica evidenciado que uma pedagogia de base
militarista serviria a objetivos claros e préprios ao universo militar,
também poderia servir ao condicionamento corporal e mental de
criancas e jovens noutros ambitos e institui¢des sociais. Baseada em
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Foucault (1977), Passos (1995, p. 271) avalia a disciplina e a
disciplinarizacao do corpo através da educagao da seguinte maneira:

A disciplina no processo educacional é de grande importancia, porque
consiste em colocar limites, fazer proibicdes, indicar obrigacdes e garantir a
obediéncia. Com isso, determinam os movimentos, os gestos e as atitudes,
enfim, uma forma de ser. Para isso, o processo disciplinar precisa ser
minucioso a ponto de inspecionar e controlar, cuidadosamente, tudo. Assim,
ele exige algumas estratégias especiais, comecando pela distribuicdo dos
individuos nos espagos existentes, pela delimitagdo do tempo, pela exigéncia
das filas, pelo controle dos habitos e etiquetas, pelo controle do discurso e
pela vigilancia constante.

O que se vé a partir dessas colocagdes é que o Estado Nacional
desse periodo enfatizou a utilizacdo da educacao fisica em clara
congruéncia com o0s seus projetos politicos e econdmicos,
moldando uma certa cultura nacional, onde o corpo saudavel e
disciplinado servisse aos intentos civilizantes, e até mesmo
estratégicos, uma vez que tudo isso se da justamente num periodo
em que o mundo vivenciou uma catastrdfica guerra mundial.

“Militarizar” e “Higienizar” o corpo foram, assim, formas
encontradas para ajudar na constru¢ao do chamado Estado Novo,
um estado onde a “modernidade” se encontrasse presente e
atuante, embora com evidentes caracteristicas de nao ruptura com
a ordem historicamente estabelecida.

Importante frisar ainda que no bojo desse processo se deu a
implementagdo do esporte como um elemento também
fundamental para os intentos do governo Vargas. Em relagao a isso,
voltamos a Bracht (1999, p. 72-73) que diz a,

Pratica corporal, a esportiva, estd desde cedo muito fortemente orientada
pelos principios da concorréncia e do rendimento (Rigauer 1969). Este
ultimo aspecto ou esta tltima caracteristica € comum a outra técnica corporal
incentivada pelos filantropos e pela medicina na Europa continental que € a
ginastica. Aumento do rendimento atlético-esportivo, com o registro de
recordes, é alcangado com uma intervengao cientifico-racional sobre o corpo
que envolve tanto aspectos imediatamente bioldgicos, como aumento da
resisténcia, da forga etc., quanto comportamentais, como hébitos regrados
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de vida, respeito as regras e normas das competi¢des etc. Treinamento
esportivo e ginastica promovem a aptidao fisica e suas consequéncias: a
saude e a capacidade de trabalho/rendimento individual e social, objetivos
da politica do corpo.

Vale inferir que o pais passava por transformacdes
importantes, tais como: mudangas nos meios de transporte;
crescimento acelerado das industrias, principalmente no centro-
sul; evolugao urbana; dentre outras, o que exigiu novas formas de
condicionamento social. Em relacdo a esse tema afirmam Berto,
Schneider e Ferreira Neto (2007, p. 4):

Com base no objetivo maior de homogeneizar a populagao pela construgao
de uma nagao desenvolvida, a exercitagao fisica, os cuidados com o corpo, o
melhoramento dos habitos e a moralizagao eram os fins de uma educacao
moderna, que primava por ser, antes de tudo, moral, intelectual e fisica.

Na verdade esse “espirito modernizante” levava em conta a
ideia de que a nagdo brasileira era composta de uma raca
degenerada, que necessitava, através de um processo eugénico, ser
purificada, a fim de ser aceita internacionalmente como uma nagao
moderna. No tocante a isso dizem Berto, Schneider e Ferreira Neto
(2007, p. 5):

Entdo, a Educagdo Fisica comegou a ser enaltecida como disciplina escolar,
num periodo em que os principais estudiosos da area e, também, de outras
areas acreditavam, fortemente, em sua capacidade de recuperar toda uma
nacao, pois, segundo esses estudiosos, havia muitas deficiéncias a se corrigir
no povo brasileiro para que ele se elevasse diante dos outros povos.

Importante ainda era o fato de que a educacao fisica,
principalmente para as criangas e os jovens, serviria para modelar
nao s o corpo, mas a “mente” também, formando sujeitos aptos a
levar o pais ao seu pleno desenvolvimento. Berto, Schneider e
Ferreira Neto (2007, p. 5) resumem essa questao da seguinte forma:

Dentro dos objetivos educacionais gerais, a Educacdo Fisica seria um
instrumento para resgatar os valores sociais, aproveitando os aspectos
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somaticos do ser humano. Esse resgate seria impresso nas criangas: a futura
geracao forte, saudavel, eugenizada, higienizada e regenerada.

Na verdade, essa pratica militarizante, higienista e
eugenizadora acabava por reforcar o racismo e a intolerancia no
Brasil, contradizendo o chamado “Mito da Democracia Racial”, tao
propagado no periodo. Em relacdo a esse “mito” afirma Motta
(1999, p. 4) referindo-se a Gilberto Freyre, a quem se atribui a
paternidade dessa “falsa ideologia”:

Nao que inexista preconceito de cor ou de raga juntamente com preconceitos
contra a mistura de classes no Brasil. Existe. Mas ninguém pensaria em ter
igrejas somente para brancos, assim como nao pensaria em leis contra os
casamentos inter-raciais; ou em banir os negros dos teatros ou bairros
residenciais de uma cidade. O espirito generalizado de fraternidade humana
€ mais forte entre os brasileiros do que os preconceitos de raga ou de cor, de
classe ou de religido. E verdade que a igualdade racial nem ¢ perfeita no
Brasil nem se tornou absoluta com a aboli¢do da escravidao, em 1888. [...]
Evidentemente nao existe paraiso na terra. Mas, quanto as relagdes raciais, a
situagao brasileira provavelmente é a que mais se aproxima daquilo que se
imagine como um paraiso nesse setor. A felicidade brasileira, contudo, é
relativa, pois para a maior parte da populagao brasileira persistem, sendo a
miséria, a pobreza, e uma série de doencgas (Freyre 1971: 5; tradugao de
Freyre 1959: 8).

Esse mito constitui parte importante para o entendimento da
cultura nacional brasileira, mas é contestado veementemente por
varios autores. Segundo Bernardino (2002, p. 273),

O mito da democracia racial, juntamente com o mito do senhor benevolente
e a politica de branqueamento desenvolvida no pais teve algumas
consequeéncias praticas. Primeira consequéncia: desenvolveu-se a crenca de
que ndo existem ragas no Brasil, uma vez que por raca se entende
agrupamentos humanos que compartilham certas caracteristicas
hereditarias que ndo sao partilhadas por nenhum outro agrupamento
humano, tais como cor da pele, tipo de cabelo, formato do nariz, porte fisico.
Assim, a inexisténcia de ragas no Brasil decorreria do processo de
miscigenacao que diluiu as supostas “esséncias” naturais originais das trés
ragas que fundaram a populacdo brasileira. [...] Sequnda consequéncia: em
lugar da raga, admite-se que existe no Brasil apenas uma classificagdo
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baseada na cor, que pretende ser encarada como uma mera descricao
objetiva da realidade sem implicagdes politico-econdmico-sociais, tais como
discriminagdes e preconceitos.

Podemos dizer com isso que o chamado “racismo a brasileira”,
que é um tema recorrente nos ambitos intelectuais e politicos no
mundo inteiro, confirma que as politicas educacionais na Era
Vargas atendiam a demandas civilizantes, e como a mesticagem,
enquanto elemento construtivo de um povo se opunha, a época, ao
purismo racial, tdo bem caracterizado nos regimes totalitarios no
mundo de entdo, podemos inferir dai que o projeto modernizante
era também racista e autoritario, e a educacéao fisica servia como
um dos instrumentos politicos importantes para tais intentos.

Para finalizar de maneira sintética essa parte do nosso artigo,
recorreremos a Ferreira Neto (2006, p. 6), que faz uma sintese e uma
avaliagao critica da influéncia dessa “pedagogia corporea de
cunhos militar e higienista” implementada no periodo, afirmando
primeiramente que o,

Os objetivos a serem obtidos [...] podem ser de carater religioso, médico,
militar, econdmico e profilatico. Geralmente, a literatura indica que, do
inicio do Periodo Republicano (1889) até o fim do Estado Novo (1937-1945),
é conhecida a atuagao dos médicos-higienistas, Exército e Igreja Catdlica na
producdo de uma “pedagogia do corpo”, que procurava controlar as
energias corporais e carrea-las para o mundo do trabalho, uma vez que o
processo de industrializa¢do nascente e a ideologia da seguranca nacional o
exigiam (Lenharo, 1986; Horta, 1994). Conquanto esse argumento tenha
recebido énfase em varios estudos, nao deve ser considerado como tinico, ou
até como o mais plausivel, quando cotejado com o texto do método francés
relativo a adaptacdes profissionais e com a situagdo concreta de
industrializagdo do Brasil no periodo.

Em decorréncia disso, mais adiante ele afirma que:

A Pedagogia no Exército e na escola preconizada pelos militares tem seus
pilares nos principios doutrinares da disciplina e hierarquia, combinados
com a Educagao Fisica. [...] O projeto pedagdgico criado e implantado tem a
chancela militar, mas nao lhe pertence exclusivamente, uma vez que ha
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evidéncias de complementaridade com a produgao intelectual de civis...
(Ferreira Neto (S/D, p. 10) (Grifos nossos).

E finalmente conclui dizendo que:

A adogao oficial do método francés no Brasil ndo nos autoriza a afirmar que
a militarizagdo da Educacao Fisica decorre dele inexoravelmente, uma vez
que uma leitura precisa dessa proposta tem que reconhecer que ha distingao
entre a parte aplicada a tropa e a parte recomendavel a escola. Todavia,
apesar dos esforcos empreendidos, o que predominou foi uma
interpretacdo que transferiu a parte militar, isto é, as sete familias do
método, também a escola. (Ferreira Neto (S/D, p. 10) (Grifos nossos).

CONSIDERACOES FINAIS

Dessa maneira, apds as citagdes e as analises empreendidas até
aqui, entendemos que o Estado Nacional na Era Vargas (1930-
1945), no intuito de reorganizar-se e atender as demandas
conjunturais e expectativas hegemonicas de entao, elaborou uma
politica educacional que levou em conta fundamentalmente o
adestramento fisico e psiquico, a fim de tentar “enquadrar” o pais
no mundo dito civilizado.

A preocupacao de cunho militarista, se conectava com aquilo
que se entendia enquanto civilidade e modernidade e a pratica da
educacao fisica em ambientes escolares e militares um campo de
“adestramento” corporal ao projeto social brasileiro. Sao essas
caracteristicas que perpassarao pos-revolucao de 1930 as praticas
pedagogicas com intuito de forjar “cultura corpdrea” condizente
com o que era tido como moderno e civilizado.

Tais concepgdes vigoram, de certa maneira, até atualmente e a
pratica da educagao fisica em espacos escolares publicos, longe de
esculpir os corpos, conforme se idealizava, caminha para o
descrédito dos alunos, forgados as repetigdes nos movimentos sem
interpretacdo do sentido politico da pratica, que ao mesmo tempo,
nao reflete a proposta de recondicionar o corpo para promogao da
saude de modo geral.
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INTRODUCAO

Pesquisas vém sendo desenvolvidas com os Mundos Digitais
Virtuais em 3D (MDV3D) em diversas dreas, como por exemplo,
design, engenharia, arquitetura na criacdo de projetos
arquitetonicos, modelagem, planejamento e design urbano; na
Fisica, permitem realizar simulagdes ou modelos fisicos, criagao de
laboratdrios experimentais etc; na Medicina e Biologia, aproveitam
o poder de simulagao do ambiente, como é o caso da Unisinos na
criacao do Laboratorio de Anatomia Humana; na Matematica, nos
estudos sobre Geometria; na Geografia, tornando possivel estudar
mapas, através de coordenadas, latitude, longitude e altitude. Na
visita aos museus ja existentes nestes ambientes, podemos
relacionar a Histdria; os jogos e empresa, na criagao de negdcios
empresariais; na simulacao de diferentes formas de governanca,
incluem-se Administragao, Marketing, Finangas e Contabilidade.
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Nesse ambito, os MDV3D podem ser usados na formagao do
professor para explorar suas potencialidades nos processos de
ensino e de aprendizagem, articulando a teoria e a pratica, de forma
critica e autdbnoma, na constru¢ao do conhecimento de maneira
significativa, para que o que se estuda tenha mais significado na
vida cotidiana daquele que esta aprendendo.

Os MDV3D tém provocado reflexdes na educagao por causa
de sua capacidade de "ensinar". As possibilidades de implantagao
de novas técnicas de ensino sdo praticamente ilimitadas. Assim,
este trabalho estudard uma técnica que envolve o uso dessas
tecnologias como mediagdo a pratica pedagogica do professor de
Matematica em sala de aula, para que apresentem o seu uso na
construcao de conceitos matematicos, relacionando o conteudo
trabalhado aplicavel a tais recursos.

Através dos MDV3D sao apresentadas estratégias didaticas?,
com o objetivo de compreender como os alunos elaboram conceitos
matematicos a partir da utilizacdo desses ambientes nas aulas de
Matematica, a fim de que facilitem no cenario da aprendizagem
matematica a compreensao dos alunos ao estudar e elaborar esses
conceitos mediante tais contetidos, criando materiais que possam
favorecer estratégias pedagdgicas de ensino e aprendizagem, como
uma possibilidade de formagao e superagao das necessidades, das
dificuldades de aprendizagem, bem como das caréncias e desafios
atuais da educacao.

Deste modo, neste capitulo defendemos o argumento de que
no MDV3D Open Sim* é possivel construir espagos para ensinar e

3 Formas de intervencao na sala de aula que contribuem para que o aluno mobilize
seus esquemas operatorios de pensamento e participe ativamente das experiéncias
de aprendizagem, observando, lendo, escrevendo, experimentando, propondo
hipéteses, solucionando problemas, comparando, classificando, ordenando,
analisando e sintetizando. (MARTINS, 2009; HAYDT, 2006)

* Ambiente de cédigo aberto, que se distribui livremente na forma de Open Source,
sob licenca do Software Livre BSD de aplicativos em 3D, permitindo que seus
desenvolvedores personalizem e simulem em tempo real situacdes do mundo
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aprender Matematica pela interacao, exploragao do ambiente, na
experimentagao e na colaboragao entre os sujeitos envolvidos neste
espago, provocando a sensagao de presenca digital virtual, mesmo
estando fisicamente distantes, na relacdo entre diferentes
elementos, coisas, objetos, palavras, gestos, linguagens, modos ou
formas de se comportar, favorecendo nos ambientes hibridos a
atividade do sujeito, o controle e a imersao, a fim de que se
proporcionem espagos para reflexdes no processo formativo de
uma cultura emergente, objetivando refletir sobre a formagao do
professor de Matematica em face do MDV3D Open Sim.

Para evidenciar tais consideracdOes, neste  texto,
problematizamos sobre os MDV3D, suas concepgdes pedagogicas
e caracteristicas, além da importancia destes mundos na formacao
do professor. Em seguida, contextualizamos os fundamentos
metodoldgicos, apresentacdo, andlise e discussao dos dados; e, por
fim, as consideragbes finais.

MDV3D: CONCEPCOES PEDAGOGICAS E  SUAS
CARACTERISTICAS

O MDV3D é definido como espagos digitais, de representagao
grafica 3D, nos quais o sujeito é representado por meio de um
avatar, e que medeia a aprendizagem e o desenvolvimento de
condigOes, estratégias e intervengdes de aprendizagem num espago
virtual na internet, organizado de tal forma que propicie a
construcao de conceitos, por meio da interacdo de alunos e
professores, e de recursos disponibilizados nestes ambientes.

Um MDV3D pode ser utilizado como um recurso pedagogico
que privilegia as agdes, o estar junto e as relagOes estabelecidas
entre os seus usudrios, podendo contribuir para uma nova forma
de ensinar e aprender através das diferentes formas de interagao e
comunicacao, tais como: o Second Life (http://secondlife.com),

fisico, possibilitando o desenvolvimento de caracteristicas inovadoras para
ambientes virtuais e metaverso em geral.
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Minecraft  (https://minecraft.net/), Active World (http://www.
activeworlds.com/), OpenSimulator  (http://opensimulator.org/),
dentre outros. Vérias experiéncias em institui¢des educacionais ou
empresas desenvolveram pesquisas com o Second Life, como é o
caso da Unisinos (fig. 3), que vem investigando o seu potencial para
a Educacao desde o final de 2006 (SCHLEMMER; BACKES, 2008).

Tais mundos sdo considerados como metaversos, ja que
permitem a criagdo de MDV3D, possibilitando que seus usudrios
interajam entre si a partir da representacdo de um avatar, isto €,
uma “representagao grafica de um sujeito em um mundo virtual”
(SCHLEMMER e BACKES, 2008, p. 523).

De acordo com Schlemmer (2012, p. 66), metaverso

[...] se constitui no ciberespago e se “materializa” por meio da criagdo de
Mundos Digitais Virtuais (MDV), onde ha possibilidades de imersao e no
qual diferentes espagos para o viver e conviver sao representados,
propiciando o surgimento dos “mundos paralelos”.

Nestes mundos os avatares agem e interagem com outros
avatares utilizando a linguagem textual, linguagem oral, a
linguagem gestual e a linguagem grafica. Na linguagem textual
pode se comunicar por meio do chat e também de notecards, ja na
linguagem oral, é possivel a troca de informacoes através da voz; ja
na linguagem gestual, o avatar pode sorrir, dancar, voar, acenar,
abracar, dentre outros gestos; e na linguagem grafica, é permitida
a criagdo de objetos e espagos em 3D, proporcionando um realismo
maior do contexto fisico.

Segundo Backes (2011, p. 109), existem algumas classificagoes
quanto aos tipos de avatares, podendo ser:

a) humanoides: avatares de forma humana, mas que podem ser tematicos
(cyberpunk, celebridade, erético, steampunk);

b) mecha: avatares em formato de robo;

C) abstrato: avatares de formas que seriam impossiveis de existir no mundo
presencial fisico;

d) furry: avatares humanoides com partes de animais;
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e) nao-humanoides: avatares que sao completamente animais ou que nao
apresentam caracteristicas humanoides.

Num MDV3D, cada avatar tem a liberdade para atuar e buscar
seus interesses sem regras especificas, explorando e
compreendendo estes ambientes, sendo capaz de perceber que a
sua presenga € parte integrante/atuante deste mundo, pois a
imersao nestes ambientes ndo ha limites de participagdes e
interagdes com os objetos que neles se encontram e espagos do
proprio ambiente, segundo Behar e Maria (2013, p. 200), “os
avatares podem criar, modificar e apagar objetos, interagir sobre
diversas linguagens com os outros avatares, realizar exploragoes e
passeios, trabalhar, namorar, entre diversas outras possibilidades”
nos metaversos.

Além dessas caracteristicas, podemos personalizar a aparéncia
do avatar (fig. 1), editando diversas partes do corpo, utilizando
modelos ja existentes ou criando diferentes vestimentas e objetos
para serem anexados, aumentando assim o grau de realismo.

Figura 1 - Personalizacao do avatar

NCIA =

(el e e )

Editando forma BdllallFal srdeidls

Fonte: Open Sim/UFAL (2015)

Os metaversos possuem caracteristicas (Quadro 1) que podem
favorecer a interagao entre os sujeitos, de modo a compartilhar
experiéncias e vivéncias, exigindo-se novos sentidos para o uso da
informagao e comunicagao, a fim de que seja possivel significar e
ressignificar a construgdo e a atualizagdo do conhecimento.
Ademais, é exigido que todos os envolvidos com estes espagos
possuam competéncias especificas para desempenhar seus papéis
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com propriedade, tais como: ter fluéncia digital, autonomia,
realizar intervengdes pedagodgicas, conhecer os tipos de ambientes
e suas especificidades, ter vivenciado e habitado em diferentes
espacos de ensino e de aprendizagem, dentre outras, podendo
ampliar  significativamente as  possibilidades para o
desenvolvimento de agdes pedagdgicas no cendrio da educagao.

Quadro 1 - Caracteristicas dos metaversos

|_ Ambientes desenvolvidos na dimensao 3D

— Interacdo/interatividade em tempo real

— Presenca de avatares

— Possibilidades de criar e compartilhar espacos

Liberdade para dar significado a sua utilizacéo

—

Fonte: Behar; Maria (2013, p. 199)

As mudangas introduzidas pelos MDV3D podem
naturalmente contribuir para o enriquecimento progressivo dos
ambientes e contextos de aprendizagem, revelando-se na
possibilidade de criagdo dialdgica propiciada pelas interagdes de
pensamentos, conceitos, imagens, midias e ideias, nas quais o
sujeito atua de forma consciente com os objetos do conhecimento
na educagdo. Robles e Jeronimo Montes (2012, p. 206, tradugao
nossa) afirmam que “os educadores devem entender e estar
consciente da necessidade de gerar novas formas de aprendizagem
de acordo com as demandas atuais dos alunos deste século XXI”s,
partindo de uma realidade em que prevaleca o didlogo entre os
sujeitos, como for¢ca de mudanga e de libertacdo, pois ¢é

5 “los educadores deben comprender y estar conscientes de la necesidad de
generar nuevas formas de aprendizaje acorde a las demandas actuales de los
estudiantes de este siglo XXI”. (ROBLES E JERONIMO MONTES, 2012, p- 206)
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fundamental que suas competéncias promovam habilidades no uso
desses ambientes.

Os MDV3D invadem os espagos de relagdes, com a
possibilidade de subsidiar diferentes praticas pedagodgicas, de
forma que seus usudrios possam converté-los num espago rico em
descobertas por meio da sua interatividade e na interagao entre os
pares. Os MDV3D tém a capacidade de facilitar as oportunidades
de aprendizagem superior personalizada aos individuos,
permitindo uma abertura e uma ligagao ao mundo exterior. Nessa
concepgao, os usuarios dos MDV3D devem ser encorajados a
confrontar-se com a realidade, mostrando-se criativos a novas
descobertas e alternativas inovadoras.

Os MDV3D proporcionam aos seus usudrios, mediante
recursos hipermididticos, isto ¢, a integracdo de varias
midias/linguagens, tais como textos, animagdes, imagens, videos,
sons e movimentos, situa¢gdes de ensino e aprendizagem para
alunos e professor, buscando assumir uma postura de sujeitos
ativos, com capacidades argumentativa e reflexiva, a medida que
constroem e reconstroem conceitos e apresentam estratégias
didaticas por meio das diferentes funcionalidades desses
ambientes.

Analisar o papel que estes espagos tém desempenhado na vida
social implica ndo somente explorar as caracteristicas técnicas dos
meios, mas buscar entender as condigdes sociais, culturais e
educativas de seus contextos. Para Valente e Mattar (2007, p. 155),
o MDV3D “representa um conjunto de tecnologias que, quando
combinadas, fornecem uma interface para um mundo
tridimensional gerado por computador, de tal forma que o usudrio
acredita estar realmente nesse mundo, e intuitivamente passa a
interagir com esse ambiente dinamico”.

Os MDV3D podem ser compreendidos como espagos que
oferecem condi¢des para a interagdo (sincrona e assincrona)
permanente entre os usudrios, como ambientes de ensino e de
aprendizagem que favorecem a interagao entre os sujeitos, além da
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interatividade com os objetos e espagos do proprio ambiente.
Segundo Almeida (2003, p. 331),

sdo sistemas computacionais disponiveis na internet, destinados ao suporte
de atividades mediadas pelas tecnologias da informagdo e comunicagao.
Permitem integrar multiplas midias, linguagens e recursos, apresentar
informagdes de maneira organizada, desenvolver interagdes entre pessoas e
objetos de conhecimento, elaborar e socializar produgdes, tendo em vista
atingir determinados objetivos.

E possivel perceber nos MDV3D as mitltiplas interfaces
oferecidas aos seus usudrios e a oportunidade de discutir e
compartilhar questdes no tempo e espago que sao propicios a cada
um. A importancia da utilizacdo destes recursos no contexto
educacional por oferecer aos professores e alunos, oportunidades
de definir seus proprios caminhos a ser trilhados, pois, conforme
Valente e Mattar (2007, p. 189), um metaverso

permite ao aluno uma forma diferente de participacao. Ele ndo esta limitado
somente a ver imagens, mas pode também vivenciar o espago em que a
experiéncia esta ocorrendo e aprender. Assim, o ambiente virtual propicia
uma viagem em busca do conhecimento, na qual o aluno vivencia o
conhecimento na pratica e ndo somente na teoria.

Com o desenvolvimento de novas fungdes na web, os MDV3D
tém conquistado seu espago para serem utilizados em atividades
educacionais. Os MDV3D partem da necessidade e experiéncias de
situagbes de ensino, pois demandam uma participacao
colaborativa para que cada vez mais possam ser aperfeicoados, e
de modo particular, preparar novas geragoes para saber lidar e
apropriar-se  seletivamente do conhecimento disponivel,
transformando-o em saber util para o uso individual e para a
coletividade.

Para Backes (2011, p. 99), quando afirma que um MDV3D pode
significar

uma possibilidade de ampliagao na configuragao de espagos de convivéncia,

utilizando nao sé os espagos de presenca fisica, como também, os espagos de
presenga digital virtual. A presencialidade (fisica ou digital virtual), neste
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contexto, é definida pela participagao e interagao por meio da representagao
das suas a¢des no contexto onde se da o viver e conviver dos seres humanos.

O viver e o conviver dos seres humanos nestes ambientes se
constituem na tomada de consciéncia de que € possivel nesses
novos contextos potencializar o processo de construgao do
conhecimento que se configura colaborativa e cooperativamente,
tornando a aprendizagem mais significativa, interessante,
envolvente, atraente e interativa.

Fazemos parte de uma sociedade em que o contexto da cultura
digital traz mudangas de forma significativa possibilitadas pela
web, pois os MDV3D permitem “aos seus interatores um nivel de
interatividade diferenciado, na medida em que permite a criagao
de avatares, bem como, a modelagem de objetos e contetidos
livremente, assegurando o direito sobre a propriedade intelectual
do que for criado” (ALVES, 2007, p. 245).

DELINEAMENTO DO ESTUDO

O estudo como um processo criativo deve ser identificado pela
exploragao e identificagdo de multiplas perspectivas que buscam a
compreensao do fendmeno, sejam elas positivistas, construtivistas,
interacionistas ou outras, implicando habilidades metodologicas
minimas em termos de saber montar propostas dotadas de alguma
cientificidade, em particular a capacidade de argumentar.

Partindo desta compreensao, optamos pela pesquisa
etnografica, numa abordagem qualitativa de pesquisa, por
entender, segundo Flick (2004), que a pesquisa ocorre em um
cendrio natural, a partir das expressoes e atividades das pessoas em
seus contextos locais, buscando conhecer o que é dito e o que nao é
dito, quem sao os sujeitos que falam ou nao falam, quem escuta ou
deixa de escutar, como as situagdes sao vividas e percebidas, como
um processo com o dqual se definem e se redefinem,
constantemente, todas as decisdes no ambito do campo de
pesquisa, considerando este como o cendrio social por meio de
analises de uma amostra, buscando a validade da pesquisa.
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Nesta perspectiva, utilizaremos a netnografia, como método
para a pesquisa, que segundo Kozinets (2014, p. 61-62),

é pesquisa observacional participante baseada em trabalho de campo online.
Ela usa comunica¢des mediadas por computador como fonte de dados para

\

chegar a compreensao e a representacdo etnografica de um fendmeno
cultural ou comunal. [...] Ela se estendera, quase que de forma natural e
organica, de uma base na observacdo participante para incluir outros
elementos, como entrevistas, estatisticas descritivas, coletas de dados
arquivais, andlise de caso historico estendida, videografia, técnicas
projetivas como colagens, andlise semiodtica e uma série de outras técnicas,
para agora também incluir a netnografia.

A escolha pela netnografia se justificou pela necessidade e
importancia de se ter um olhar voltado a tudo que se passa em um
MDV3D a partir dos recursos disponiveis e sujeitos envolvidos na
pesquisa, partindo do principio de que o “estar junto virtual” é
possivel da mesma maneira que se poderiam observar os
acontecimentos num “lugar” tradicional, assim como fazer
entrevistas online e utilizar outros materiais de armazenamento e
recuperacao digital, e até mesmo levantar questionamentos.

A pesquisa foi desenvolvida com os sujeitos inscritos no curso
de extensao Imersao nos Mundos Digitais Virtuais 3D: a
Matemadtica em agdo e movimento, com carga horaria de 60
(sessenta) horas, e encontros presenciais e online, tendo como
publico-alvo alunos do Curso de Licenciatura em Matematica, do
Instituto de Matematica da UFAL, mantendo todo o grupo
informado, integrado e motivado no que se refere a sistematizacao
e ao acompanhamento da pesquisa no periodo proposto.

O l6cus da investigagdo se deu no MDV3D Open Sim,
desenvolvido para a realizagao da pesquisa (fig. 2), através de um
curso de extensao, com encontros presenciais e online, durante os
sabados programados para tal fim, realizado com 20 (vinte) alunos
do Curso de Licenciatura em Matematica, selecionados na
modalidade presencial e a distancia, constituindo num espaco
significativo que possibilita leituras, pesquisas, realizacdo de

106



atividades, desafios, construcdes e didlogos sobre as tematicas
propostas ao longo do curso.
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__Figura 2 — Tela inicial do MDV3D do Centro de Educacio (CEDU)
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Fonte: Open Sim/UFAL (2015)

As técnicas e os instrumentos de pesquisa escolhidos para este
estudo, adequados as especificidades do fendmeno estudado,
foram: observagao participante, entrevistas online/levantamento de
dados online, didrio de campo virtual/notas de campo reflexivas e
registro visual.

A metodologia da andlise textual discursiva é considerada
como um “processo singular e dinamico que cada pesquisador
constrdi, sem ponto determinado de partida ou de chegada”
(MORAES; GALIAZZI, 2013, p. 166), buscando realizar uma leitura
cuidadosa e aprofundada dos materiais textuais coletados, a
procura de novos sentidos e compreensdes.

O HABITAR DO ENSINAR E DO APRENDER NO OPEN SIM
NA FORMACAO DO PROFESSOR

Considerando a importancia dos MDV3D na formacao do
professor, suas metodologias, praticas e mediagdes pedagdgicas,
interfaces, contribui¢des e potencialidades para os processos de
ensino e de aprendizagem em Matematica, a partir de estratégias
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didaticas que possibilitem melhores praticas através destes
ambientes, analisamos o desenvolvimento do curso de extensao
Imersao nos Mundos Digitais Virtuais 3D: matematica em agao e
movimento realizado no Open Sim, para melhor compreender as
informagdes e a construgao de ideias significativas, a partir dos
desafios que emergiram durante o processo de parte dos alunos
inscritos, considerando que o ambiente e a experiéncia vivida por
eles constituiam situagdes novas, que exigiam do grupo,
participagdo, engajamento, espirito investigativo, autonomia,
persisténcia e animo.

Com base nos teoricos estudados, as estratégias didaticas
propostas nestes ambientes apontaram caminhos para melhor
promover a autonomia, a interatividade e a colaboragao entre os
usudrios. Neste sentido, para encontrar respostas a problematica
apresentada, serviram de base para as andlises as respostas das
entrevistas online com os alunos, as observacbes no MDV3D
elaborado para a realizagdao da pesquisa, a partir de cada encontro
planejado e desenvolvido durante o curso, didlogo em chats,
entrevistas online e imagens do ambiente. A transcricao da fala e
escrita dos sujeitos ocorreu na integra e buscamos preservar a
identidade dos sujeitos optando pelo uso de um cddigo (A = avatar).

A partir das observagdes no Open Sim e, em seguida, mediante
algumas entrevistas com os alunos do curso de extensao
investigado, constatamos que ja ouviram falar em MDV3D, sabem
o0 basico sobre estes espagos e que nunca o utilizaram. Na busca de
orientacdo, foram em busca de textos, videos e exemplos que
contribuissem para a sua formagdo e ampliacdo de conceitos e
conhecimento sobre os conteidos propostos, compreendendo um
MDV3D como um ambiente:

autoexplicativo e que aprendi a utilizar para acompanhar o curso e interagir
com os colegas e professor. (Al)

de navegacao boa e que tem bons tutoriais, inicialmente aprendi apenas o
basico. Primeira vez, que vejo esse ambiente. (A12)
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que, dependendo do conhecimento que se tenha, ele é de facil
navegabilidade, sei apenas o basico deste programa. (A3)

posso dizer que é um programa de fonte aberta voltada para a educagao.
(A15)

uma plataforma que disponibiliza varias ferramentas que podem ser
utilizadas nas nossas aulas, principalmente, de Matematica. (A20)

Apesar da falta de conhecimento sobre Open Sim e suas
interfaces, percebemos que Al e A20 compreendem a
importancia do ambiente para as aulas de Matematica e tém
desejo de participar, comunicar, colaborar, e até mesmo se
apoiaram nas trocas de mensagens rotineiras, dentro do
ambiente, buscando informacdes propostas pelo professor, o
que propiciou a liberdade de trilhar caminhos nao lineares em
busca da ampliagao de conhecimentos (fig. 3).

Figura 3 — Presenca de avatares no ambiente
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Fonte: Open Sim/UFAL (2015)

O Open Sim permite disponibilizar interfaces de comunicagao
sincrona e assincrona para que a leitura e a escrita favorecam a
aprendizagem do individuo através de chat, insercao de textos,
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videos, sons, voz, acesso a outros sites, dentre outras interfaces que
apresentaremos ao longo da pesquisa.

Os avatares ao serem desafiados e compreendendo o
problema proposto, alguns deles comegaram a utilizar também o
chat para apresentar sua resolucao (fig. 4), tomando o didlogo e a
cooperagao como formas de aprendizagem, respeitando o tempo e
o espaco de cada um, de dizer ou silenciar para escutar o outro,
apropriando-se da interface na perspectiva de considerar o sujeito
como ativo e consciente dos processos de construcao do seu
proprio conhecimento, a luz das propostas de atividades.

Figura 4 — Resolu¢do de um desafio via chat
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Fonte: Open Sim/UFAL (2015)

Q

Encontrando a resposta correta, os avatares foram convidados
para se deslocar até o ECODI e encontrar a pista 4 (fig. 5), levando
em consideragao que o aluno ja estudou sobre triangulo e multiplos
de um numero natural. Caso contrario, a partir do problema
proposto, planejariamos uma aula online para estudar o contetdo
apresentado.
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Figura 5 — 4? atividade matematica em QR CODE

Fonte: Open Sim/UFAL (2015)

Realizada a leitura do QR CODE, o préximo desafio foi o
seguinte:

Pista 4: Jonas quer construir um tridangulo da seguinte forma — um dos lados
deve medir 30cm; outro lado deve medir 20cm; o terceiro lado deve ter como
medida em cm, um multiplo de 15cm. Dessa forma, quantos triangulos
diferentes Jonas podera construir? Com a sua resposta correta, va em busca
da proxima pista na biblioteca.

Com a intengao de levar ao conhecimento dos sujeitos a
importancia de se trabalhar com os MDV3D, visando a uma
aprendizagem no sentido mais abrangente, para além das
atividades escolares do quadro e do giz, do lapis e do papel, foi
possivel perceber o auxilio e a colaboragao entre os avatares para a
resolucao de cada questao proposta, obtendo novos conhecimentos
e esclarecimento de duvidas.

A partir das observagdes no Open Sim em cada encontro
realizado, o ritmo ativo dos alunos levou a uma maior participagao e
dinamica de trabalho em cada atividade proposta, detectando,
diagnosticando, estimulando, dando uma visao global do tema
estudado, situando o assunto aprendido no conjunto das situagoes-
problema, as relagdes do estudo com interesses particulares e
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profissionais de cada aluno, motivando-os a superar suas dificuldades
e a organizar seu tempo para estudo e participagao no curso.
Evidenciadas as resolugdes de cada desafio proposto, os
avatares explicitaram como foram resolvidas tais questoes (fig. 6),
confirmando a potencialidade das interfaces do ambiente,
ampliando seus conhecimentos tanto do contetido envolvido como
da dinamica de funcionamento do Open Sim, tornando-a uma
pratica pedagdgica de discussao, socializacao e intervengdes entre
professor e alunos, na busca da sistematizagao das ideias e das
contribuig¢des dos sujeitos, individual e coletivamente.

Figura 6 — Avatares disponibilizando suas estratégias de resolucdes
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Fonte: Open Sim/UFAL (2015)

Constatou-se que ndo basta disponibilizar um material
didatico e interfaces no ambiente para que sejam executadas pelos
alunos; é preciso que haja engajamento por parte de todos os
envolvidos no processo, para que os alunos venham a
desempenhar o seu papel de aluno virtual, atendendo aos
requisitos que a sociedade contemporanea exige e adequando-se as
mudangas e transformacdes tecnolodgicas.

Dificuldades, sejam elas de compreensdo da dindmica do
funcionamento do ambiente, seja pela falta de dominio com suas
interfaces, problemas como acesso a internet ou ajustes nos seus
horarios para garantir uma efetiva participagao e interacao, foram
superadas, pois cada sujeito participante do curso de extensao
buscou romper com suas limitagdes e criar um espago para o
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exercicio da autonomia nos MDV3D, tornando como um momento
significativo para a sua formacgdo, compreendendo que estes
espagos podem propiciar praticas pedagdgicas que gerem um fluxo
de ideias e compartilhamento de informagdes para a maturagao e
crescimento das suas capacidades tanto individuais quanto
coletivas de construir conhecimentos.

CONSIDERACOES FINAIS

Com base nas experiéncias em desenvolvimento e
implementagao dos MDV3D, destacamos a construgdao e as
distribuigdes dos espagos nestes ambientes no curso, de modo que
facilite o entendimento do usudrio para a sua navegabilidade,
deixando claro o foco educativo e o tipo de estrutura que estdo
sendo oferecidos como suporte ao processo de ensino e de
aprendizagem.

De acordo com a dinamica do professor, para facilitar o
entendimento do aluno de como cada atividade do curso
funcionara, é importante apresentar brevemente o que se fara no
periodo planejado, como uma introdugao sobre o assunto nas salas
construidas para tal fim.

Nesse momento, o professor tem um papel importante no
planejamento e organizacao do curso, disponibilizando interfaces
que colaborem para a autonomia e interagao entre os envolvidos,
porém a incorporacgao dessas interfaces nao garante o sucesso de
sua utilizagao. Esta incorporacao depende do planejamento e das
orientagdes do professor, das intervengdes entre seus usudrios, do
aperfeicoamento e organizagio do ambiente, incorporando
recursos que até mesmo nao estejam disponiveis no ambiente.

E preciso que o professor tenha uma postura de envolvimento
com o curso, criando espagos de interagao, harmonia e lideranga, e
seja capaz de motivar todo o grupo, ajustando e negociando o
trabalho coletivo, para gerar eficiéncia e solidez a proposta
pedagogica do curso oferecido.
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O aluno, além de ter a capacidade de gerenciar o tempo para
o estudo e a realizacdo das atividades, deve ter dominio do
significado de cada interface proposta no ambiente, para que possa
utilizd-la de maneira adequada e de forma integrada ao processo
de ensino e aprendizagem, contribuindo para o seu proprio
conhecimento e o do grupo envolvido, trabalhando
colaborativamente a fim de atingir o compartilhamento das
informacgdes e dos interesses diversos, para a formacdao de um
aluno critico e criativo no MDV3D.

Da convivéncia durante meses com os sujeitos da pesquisa,
constatamos o desejo para uma melhor prética na utilizagao do
MDV3D no curso, pelo fato de os alunos estarem a disposicao para
um acompanhamento sistematico e uma formagao adequada,
baseada no apoio, no didlogo e na colaboracao. Cumpre promover
acOes que possibilitem espagos para uma constante formacao
desses sujeitos, articulando a teoria e a pratica numa dindmica
dialogica, potencializando propostas pedagdgicas num MDV3D a
partir da reflexdo sobre a sua propria acao, reconstruindo a
aprendizagem e o conhecimento.
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PRATICAS PEDAGOGICAS COM TECNOLOGIAS: O QUE
REVELA O BANCO DE DADOS DA ANPED!

Carlos Alberto de Vasconcelos?
Nilma Margarida de Castro Crusoé?
José Batista de Souza*

INTRODUCAO

No cenario escolar, um dos temas mais corriqueiros sobre os
quais geralmente se costuma refletir, principalmente em reunides
pedagdgicas entre pares, diz respeito as praticas pedagodgicas,
afinal, sdo elas que movem o processo de ensino-aprendizagem,
sendo natural o interesse em discuti-las e 0 empreendimento de
esforcos para melhora-las. Mas esse interesse nao se restringe ao
espago escolar (professores e gestores), tendo sido alvo também das
motivagoes de alguns pesquisadores (Fernandes, 2006; Braga, 2012,
Franco, 2016; Cunha, 2016; Rosa, 2017; Santos, 2017; Modelski;
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Azeredo; Giraffa, 2018; Cerutti; Baldo, 2020; Almeida et al. 2021,
entre outros).

E a partir da pesquisa que as possibilidades de mudangas vio
sendo apresentadas aos professores, e os pesquisadores tém
contribuido sobremaneira para a melhoria do trabalho docente,
mostrando que trabalhar a partir de intervenc¢des e/ou praticas
baseadas em evidéncias pode ser um caminho fecundo e um
diferencial para que o trabalho docente produza bons resultados
(Orsati et al., 2015; Bissonnette; Gauthier; Bocquillon, 2020).

A preocupacdo dos pesquisadores tem sido evidenciar a
importancia das praticas pedagdgicas para o bom resultado do
processo de ensino-aprendizagem e da formagao do sujeito,
mostrando que elas nao sao apenas a¢oes naturais e consequéncia
do fazer docente, pelo contrdrio, trata-se de agdes planejadas e
marcadas por alinhamentos tedricos que, muitas vezes, encontram-
se implicitos nas a¢des docentes, mesmo os professores nao se
dando conta (Almeida et al., 2021). Esses mesmos autores apontam
que, quando a pratica pedagdgica do docente se ampara em uma
teoria explicita, os resultados para o processo de ensino-
aprendizagem sao bem mais solidos.

Caminhando nessa direcao, Franco (2015) sinaliza que as
praticas pedagdgicas ocorrem desde o planejamento do professor;
do inicio de sua organizagdo, ampliando-se para além do que foi
sistematizado quando colocadas em agdo. Essas praticas, quando
bem elaboradas, mobilizam saberes prévios dos alunos,
construidos nos espagos escolares nos quais estdao imersos, e
também em espagos outros, afinal, ao longo de sua vida, o aluno é
atravessado pela educagao formal, informal e ndo formal.’

5 “[...] a educagdo formal é aquela desenvolvida nas escolas, com contetido
previamente demarcado; a informal como aquela que os individuos aprendem
durante seu processo de socializagdo — na familia, bairro, clube, amigos etc.,
carregada de valores e culturas proprias, de pertencimento e sentimentos
herdados: e a educagdo nao-formal é aquela que se aprende ‘no mundo da vida’,
via os processos de compartilhamento de experiéncias, principalmente em espagos
e agdes coletivos cotidianas” (GOHN, 2006, p. 28).
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Nesse contexto, ao discutirmos sobre as praticas pedagogicas
e seus conceitos, ndo podemos perder de vista a necessidade de
integrar as tecnologias a essas praticas, afinal, elas ajudam a
dinamiza-las e a inova-las, sem contar que estdo por toda a parte,
sendo presenga constante na rotina dos alunos e de grande valia
para o processo de ensino-aprendizagem. Assim, “inserir o aluno
em sua propria realidade faz com que ele se veja participando da
sociedade e tornando-se assim um cidadao, sendo capaz de
aproveitar as inovagdes tecnologicas que fazem parte do seu
cotidiano na era informacional” (Vasconcelos, 2017, p. 68). Ou seja,
o professor, a partir de suas praticas pedagogicas com a utilizagao
de tecnologias, vai se aproximar do contexto de seus alunos e
valorizar seu tempo, que, no momento atual, ¢ notadamente
tecnologico.

Diante dessas consideragdes iniciais, surge o seguinte
questionamento: o que revela o banco de dados da Associagao
Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagao (ANPEd)
sobre as praticas pedagogicas com a utiliza¢ao de tecnologias?

Partindo da referida problematica, o objetivo do presente
trabalho é analisar as publicacdes da ANPEd, realizadas de 2015 a
2021, acerca das praticas pedagogicas com a utilizagdo de
tecnologias.

Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa de revisao da
literatura do tipo Estado do Conhecimento, de abordagem
qualitativa, analisada a partir do proprio referencial tedrico da
pesquisa. Assim, trazemos o balango realizado a partir da adogao
do Estado do Conhecimento, fazendo as interligagdes com o
objetivo de pesquisa pretendido.

PERCURSO METODOLOGICO: O ESTADO DO
CONHECIMENTO

Na tentativa de alcangar o objetivo proposto nesta pesquisa,
realizamos o Estado do Conhecimento a respeito do que tem sido
produzido sobre praticas pedagogicas com tecnologias nos Anais

120



da ANPEd, especialmente no Grupo de Trabalho 4 — Didética, e no
Grupo de Trabalho 16 — Educa¢dao e Comunicagao, tendo como
marco temporal 2015 a 2021 (372, 382, 392 e 40° reunides nacionais)°.

A escolha por essa base se justifica por se tratar de uma
entidade sem fins lucrativos que congrega programas de pos-
graduagao stricto sensu em educagao, professores e estudantes
vinculados a tais programas e demais pesquisadores da area, tendo
como finalidade o desenvolvimento da ciéncia, da educacao e da
cultura, dentro dos principios da participagao democratica, da
liberdade e da justi¢a social, sendo seus objetivos basilares o
fortalecimento e a promogao do desenvolvimento do ensino de
pos-graduacao e da pesquisa em educagao, procurando contribuir
para a sua consolidagdo e aperfeicoamento, além do estimulo a
experiéncias novas na area, incentivando, assim, a pesquisa
educacional e os temas a ela relacionados, promovendo a
participagdo das comunidades académica e cientifica na
formulagao e desenvolvimento da politica educacional do pais
(Anped, s.d.).

Quanto a escolha do GT 4 — Didatica e do GT 16 — Educacao e
Comunicagao, justifica-se pelo fato de o primeiro ter relagao direta
com nosso objeto de investigagdo — as praticas pedagogicas, e o
segundo, por ser o grupo especifico de discussao sobre tecnologias,
parte do nosso interesse neste estudo.

No tocante a opcao pelo Estado do Conhecimento, adotamos essa
técnica de pesquisa porque, conforme Morosini, Santos e Bittencourt
(2021, p. 23), “[...] na pesquisa social trabalhamos com a nogao de
construgao do conhecimento num determinado tempo e espago, o que
aponta para a busca da compreensao do encontrado”. Além disso,
segundo as autoras, o “[...] Estado do Conhecimento ¢ identificagao,
registro, categorizacao que levem a reflexao e sintese sobre a producao

¢ As reunides nacionais sao bianuais, por isso que, de 2015 a 2021, somam-se
apenas quatro reunides. Optamos pelas reunides nacionais devido a abrangéncia
e diversidade de trabalhos. Ademais, os trabalhos mais relevantes das reunides
regionais costumam figurar nos anais das reunides nacionais.
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cientifica de um determinado espago de tempo, congregando
periddicos, teses, dissertacOes e livros sobre uma tematica especifica”
(Morosini; Santos; Bittencourt, 2021, p. 23). No nosso caso, focamos
nos Anais da ANPEd, pela importancia dessa base para as pesquisas
em educacdo.

Para a realizacao desse Estado do Conhecimento, utilizamos
como descritores priticas pedagdgicas e tecnologias, fazendo a leitura
inicial dos titulos, resumos e palavras-chave em busca de encontrar
a interligacdo entre os dois descritores. Num segundo momento,
fizemos uma varredura nos textos, a fim de encontrar essa
interligacao, seguindo com a categorizagao e analise dos dados.

PUBLICACOES SOBRE PRATICAS PEDAGOGICAS COM
TECNOLOGIAS NO GT 4 - DIDATICA E NO GT 16 -
EDUCACAO E COMUNICACAO DE 2015 A 2021

O Estado do Conhecimento foi realizado a partir do préprio
sitt da ANPEd, optando-se pelas reunides nacionais, pela
abrangéncia, e pela secao trabalhos, por agregarem mais
informagOes. Assim, a partir das primeiras buscas, utilizando-se
como base os descritores mencionados, foram encontrados os
trabalhos que aparecem no Quadro 1.

Quadro 1 - Praticas Pedagégicas com Tecnologias na ANPEd

GT Reuniido/An | Reuniio/An | Reuniio/An | Reuniio/An
o o o o

37%/2015 38%/2017 392/2019 4042021

GT 4 - | 1 trabalho Nenhum Nenhum 3 trabalhos

Didatica trabalho trabalho

GT 16 - | 5trabalhos 1 trabalho Nenhum 1 trabalho

Educacio e trabalho

Comunicaga

o

Total de

trabalhos: 11
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Como podemos notar, a partir dos dados disponiveis no
Quadro 1, sdo bastante escassos, nos Anais da ANPEd, trabalhos
que versem diretamente sobre a interligacdo entre praticas
pedagogicas e tecnologias, figurando apenas 11 nas quatro altimas
reunides da referida associagdo, num periodo de sete anos. Além
disso, faz-se necessdrio ressaltar que esses dois GTs sao os mais
propicios para apresentar trabalhos com esses descritores — o
primeiro, porque é o campo da Pedagogia especifico para trabalhar
as praticas pedagogicas; o segundo, por ser o foco de interesse dos
pesquisadores que querem discutir sobre comunicagao, educacado e
tecnologia.

Vale ressaltar que, durante as buscas iniciais, foram
encontrados alguns trabalhos que apresentavam os termos
“praticas pedagogicas” e “tecnologias”’, mas cada descritor em
textos diferentes, ou seja, sem nenhuma relacdo. Ademais, dos
trabalhos nao selecionados que faziam meng¢ao ao descritor
“praticas pedagdgicas”, esse aparecia de forma solta nos textos,
cujo foco central de discussao nao eram as praticas. A esse respeito,
a pesquisa desenvolvida por Almeida et al. (2021), intitulada
Praticas pedagdgicas na educacdo basica do Brasil: o que evidenciam as
pesquisas em educagio, chegou a conclusdes semelhantes. Conforme
sinalizado pelas autoras, “embora a referéncia a praticas
pedagogicas aparega em muitos trabalhos, sejam teses de
doutorado ou artigos, os procedimentos e processos envolvidos na
concretizacao deles, bem como de seu estudo, nem sempre sdo
tratados nas andlises encontradas” (Almeida et al., 2021, p. 37).

Na verdade, o que se observa em muitos textos sobre assuntos
variados € que eles mencionam o termo “pratica(s) pedagdgica(s)”
por ele fazer parte de qualquer assunto que diga respeito a escola,
a sala de aula, embora ndo se haja inten¢ao alguma em focar no
estudo dessas praticas como objeto de investigagdo, como € o caso
deste trabalho. No Quadro 2, a seguir, apresentamos os 11
trabalhos selecionados para compor o corpus desta investigacao.
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Quadro 2 — Trabalhos sobre Praticas Pedagdgicas Associadas com Tecnologias

Autor(es) Instituicdo de | Regia Titulo GT
° vinculo o
S
<«
GOMES, UFMG SE Didatica, GT 4 -
Suzana dos Praticas Didatica
Santos Docentes e o
o Uso das
§ Tecnologias
no  Ensino
Superior:
saberes em
construcao
SILVA, Ana UFBA NE Praticas GT 16 -
Elisa; Pedagogicas | Educagao e
Drummond e Produc¢des | Comunicag
Celestino Colaborativa | ao
9 s: reflexdes
& sobre o uso
do
smartphone
no contexto
escolar
ROSSINI, UER] SE Design- GT 16 -
Tatiana Interativo Educacgdo e
o Stofella Sodré; Aberto: um | Comunicag
§ SANTOS, dispositivo ao
Edméa da pesquisa-
Oliveira dos formagdo na
cibercultura
PISCHETOLA PUC-Rio SE Tecnologias | GT 16 -
, Magda em Sala de | Educacdo e
" Aula: Comunicag
§ contribui¢de | do
s para uma
pedagogia
sustentavel
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VELOSO, UFSB/UFBA NE OProfessore | GT 16 -
Maristela a Autoria em | Educagido e
Midlej Silva de Tempos de | Comunicag
5 | Araujo; Cibercultura | ao
& | BONILLA, : a rede da
Maria Helena criagdo dos
Silveira atos de
curriculo
NICHELE, IFRS/ S Percursos de | GT 16 -
Aline UNISINOS uma pratica | Educagao e
Grunewald; pedagogica | Comunicag
" SCHLEMMER comousode | ao
§ , Eliane tecnologias
moveis e
sem fio na
licenciatura
em Quimica
NASCIMENT SME CO Os Processos | GT 16 -
O, Neuvani GOIANIA/PU Formativos Educacao e
Ana do; C-Goias no Trabalho | Comunicag
& | CARVALHO, Docente ao
& | Rose Mary Mediado por
Almas Tecnologias:
ecos e
repercussoes
MESQUITA, PUC-Rio SE Entre a|GT 4 -
Silvana Soares forma Didatica
de Aradjo; escolar e as
SOUZA, reinvengdes
= | Maria Inés didaticas
& | Marcondes de possiveis: as

logicas  de
acao no
ensino
remoto
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LOPES, Ana
Lucia de
Souza

2021

Universidade
Presbiteriana
Mackenzie

SE

Cultura
Digital e
Pratica
Docente:
rupturas e
continuidad
es no
contexto do
ensino
superior pds
covid19

GT 4 -
Didatica

PEREIRA,
Ednaldo
Coelho

2021

SEC-Roraima

Aula
invertida
com uso das
tecnologias
digitais de
informacao e
comunicagao
em tempos
de pandemia

GT 4 -
Didatica

FANTIN,
Monica;
SANTOS,
Lizyane
Francisca Silva

2021

dos

UFSC/SME-
Florianopolis

As  Trilhas
Percorridas
por Docentes
da Educacao
Infantil na
Pandemia:

entre meios,
produgdes e
mediacOes

GT 16 -
Educagdo e
Comunicag
ao

Fonte: Dados da pesquisa (2022)

Dos 11 trabalhos que qualificam esta investigacao, oferecendo
sinaliza¢Oes para a importancia de praticas pedagdgicas associadas
com tecnologias, publicados nos tltimos sete anos, mais da metade
(6) foram publicados em 2015, apenas um, em 2017, e quatro em
2021. Ou seja, o interesse pela temdtica, que estava bastante

evidente em 2015, caiu significativamente em 2017, voltando a

crescer em 2021.
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Esses dados sao bastante interessantes por dois motivos:
primeiro, a preocupacao com a integracao das tecnologias nas
praticas pedagodgicas nao € algo dos trés ultimos anos, por conta da
pandemia de Covid-19. Os pesquisadores ja estavam atentos bem
antes para a importancia dessa integracao, em virtude da
necessidade de acompanhar as mudangas sociais que, como
sabemos, exigem um olhar aberto as tecnologias. Segundo, a
pandemia fez reacender nos pesquisadores o interesse pela
tematica em questdo, afinal, nunca se usou tanto tecnologias em
educagdo quanto nos ultimos trés anos, o que explica o crescimento
repentino das pesquisas.

Outro dado bastante relevante é o fato de os trabalhos terem sido
produzidos em institui¢des situadas nas cinco regioes do Brasil: Norte
(1), Sul (1), Nordeste (2), Centro-Oeste (1) e Sudeste (6). Nota-se, nesse
dado, uma predominancia das pesquisas na regiao Sudeste, com seis
trabalhos. Mas isso nao € uma novidade, pois, conforme Almeida et
al. (2021, p. 46), “[...] a maioria das universidades brasileiras com
programas de pds-graduagao consolidados [...] estdo localizadas na
regiao Sudeste do pais, o que pode contribuir para explicar a
concentragao de trabalhos nessa regiao”.

Mais um dado relevante apresentado no Quadro 2 é a
colaboragao entre institui¢cdes e pesquisadores, como € o caso de
Veloso e Bonilla (2015) — UFSB e UFBA; Nichele e Schlemmer (2015)
— IFRS e Unisinos; e Nascimento e Carvalho (2017) — SME Goiania
e PUC-Goias; Fantin e Santos (2021) — UFSC e SME-Floriandpolis.
Segundo Almeida et al. (2021, p. 39), “isso é um sinalizador
interessante, pois mostra trabalho em rede em temas semelhantes,
configurando integragao de pesquisadores dentro de varias areas
do conhecimento”. Além disso, nas palavras das autoras, quando
os pesquisadores se empenham para realizar investigagOes
conjuntas e compartilhamentos tedricos, eles acabam fortalecendo
perspectivas pedagdgicas.

Na investigacao da tematica em questao, ainda a partir dos
dados do Quadro 2, algo que chama a atengao é a predominancia
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das mulheres. Dos 17 pesquisadores relativos aos 11 trabalhos, 15
sao mulheres e apenas dois sao homens.

Acerca da metodologia adotada nas pesquisas, todas trazem
uma abordagem qualitativa, apresentando variagdo apenas nos
instrumentos de coleta de dados: entrevista, questiondrio,
observacao, grupo focal, analise documental, estudo de caso etc.

A respeito da distribui¢do dos trabalhos por Grupo de
Trabalho, o GT 16 — Educagao e Comunicagao agregou o maior
numero de trabalhos (7), enquanto o GT 4 — Didatica ficou com
quatro trabalhos.

Uma ultima andlise que achamos pertinente sinalizar é que,
em nenhum dos 11 trabalhos dispostos no Quadro 2, houve alguma
espécie de conceituagao sobre pratica(s) pedagogica(s), o que nos
leva a compreender que trabalhar as praticas pedagdgicas na
perspectiva do conceito ndao é algo simples nem comum,
apontando, portanto, para a necessidade de pesquisas com esse
enfoque serem abragadas pelos pesquisadores, algo que vai agregar
bastante no campo da didatica.

Salienta-se que os autores deste texto estdo imbricados em
pesquisa que envolve a tematica abordada em Rede Nacional e
Internacional de Pesquisa (Brasil e Portugal), condutora de um
projeto maior, denominado A prdtica educativa como prdtica social,
cuja coordenagao € feita pela professora Doutora Nilma Margarida
de Castro Crusoé, da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(Uesb). Além disso, os outros autores desenvolvem pesquisas sobre
praticas formativas com tecnologias em diferentes contextos
educativos, especificamente no estado de Sergipe, com foco nas
redes publica e particular de ensino, tanto da Educagao Basica
quanto no Ensino Superior, desbravando percursos e percalgos no
tocante aos sentidos, epistemologias e assuntos correlatos as
praticas exercidas pelos professores em diferentes niveis e redes.

Desse modo, feitas essas analises, preocupamo-nos também
em compreender o foco do contetido dos 11 textos. Para tal, fizemos
uma leitura atenta dos trabalhos e, apos algumas reflexdes,
elaboramos quatro categorias, que sdo descritas a seguir.
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Quadro 3 — Categorizagao das pesquisas acerca das praticas pedagdgicas com

tecnologias

Categorias

Indicios tedricos

Formacgao docente
para o uso de
tecnologias
praticas

pedagogicas

nas

Contribuicdo e lugar do saber didatico na formacdo e na
pratica docente; exigéncia de formagao para lidar com
uma sociedade dindmica e permeada por tecnologias;
condi¢bes de preparacao dos docentes para utilizar
recursos na constru¢do de conhecimento dos alunos
(GOMES, 2015); a formagdo como necessdria para a
mudanga das praticas pedagdgicas (PISCHETOLA, 2015);
descoberta de outras possibilidades para o fazer docente
a partir da formacao para o uso da tecnologia (VELOSO;
BONILLA, 2015); cis@o entre teoria e pratica na formagao
(NASCIMENTO; CARVALHO, 2017).

Incorporacdo de
tecnologias no
ensino para a
diversificagdo das
praticas
pedagogicas

A tecnologia possibilita ao professor desenvolver novas
potencialidades no trabalho pedagdgico; favorece a
constru¢do do conhecimento de formas ndo lineares
(GOMES, 2015); flexibilidade para as praticas pedagégicas
(PISCHETOLA, 2015); tentativas de integracdo das
tecnologias nas praticas pedagogicas (NASCIMENTO;
CARVALHO, 2017); aumentar o leque de alternativas para
maior eficacia no ensino (PEREIRA, 2021).

Necessidade de

As institui¢des precisam de recursos adequados as novas

infraestrutura demandas educacionais (GOMES, 2015).
Praticas de | Os professores possuem praticas inovadoras de
compartilhamento | compartilhamento por meio do smartphone; o sentido do

compartilhamento deve integrar as praticas pedagogicas
(SILVA, 2015).

Fonte: Elaboracao a partir da pesquisa (2022).

Acerca da primeira categoria exposta no Quadro 3, intitulada
Formacgdo docente para o uso de tecnologias nas priticas pedagdgicas, fica
nitida a necessidade de as instituicdes de ensino investirem de
modo mais consistente na formagao dos professores, uma vez que
o saber didatico, como pontua Gomes (2015), exerce grande
contribui¢cdo na formagao e na pratica docente. Ademais, nossa
sociedade é notadamente tecnoldgica e digital, carecendo os
professores de compreenderem que precisam acompanhar as
mudangas e, para isso, devem adentrar em cursos de formagao
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continuada que os qualifiquem para usar as diferentes tecnologias
em favor do ensino.

E através das tecnologias, a partir de mediagdes atuantes, que as
potencialidades se afloram, o tempo e espaco ja nao sao mais empecilhos,
proporcionando uma educacéo sem distancia, sem tempo, levando o sistema
educacional a assumir um papel nao s6 de formagao de cidadaos
pertencentes aquele espago, mas também a um espago de formagao inclusiva
em uma sociedade plural. (Vasconcelos, 2017, p. 19).

Assim, valorizar as tecnologias no processo de ensino-
aprendizagem, para além de uma dinamizacao do processo, ¢ uma
necessidade de inclusao social, afinal, nessa era digital na qual
estamos imersos, fazer vista grossa para a utilizacao de tecnologias,
a exemplo das digitais, é um desrespeito para com a formagao do
aluno que, sendo de um tempo diferente do que o professor foi
formado, carece receber uma formagao condizente com sua época.

Vale destacar que ndo concebemos o uso das tecnologias como
a “salvacao da lavoura”, como o segredo para a melhoria da
educacao. Seguindo o pensamento de Veloso e Bonilla (2015), trata-
se, na verdade, de descobrir, a partir das tecnologias, outras
possibilidades para levar adiante o processo de ensino-
aprendizagem, sem se prender a uma metodologia inica, mas
diversificando as metodologias a partir do que as tecnologias
podem oferecer. Para alcangar esse propdsito, € fundamental que o
professor tenha um arcabougo teérico relativo a tecnologias, que dé
sustentaculo as suas praticas pedagdgicas, e é a partir de uma boa
formagao que ele percebera que é necessdria a fusdo entre os
conhecimentos tedricos e praticos relativos ao uso de tecnologias
no ensino, como apontam Nascimento e Carvalho (2017).

Em relagao a segunda categoria, Incorporagio de tecnologias no
ensino para a diversificacdo das priticas pedagogicas, Gomes (2015, p.
15) chama a atengdo para a “[...] integracao das diferentes midias,
aliando recursos de video, audio, som, animacao, textos, graficos e
outros, ampliando os espagos do processo ensino-aprendizagem”.
Ou seja, diversificam-se as praticas para sair da linearidade que se
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costuma perceber no dia a dia da sala de aula que, dado seu carater
repetitivo e mondtono, acaba desmotivando o aluno e o seu
interesse pela escola. Assim, quanto mais o professor conseguir
diversificar suas metodologias de ensino, melhor serd para o
processo de formagao dos educandos, e ele pode fazer isso, ja que
“[..] o instrumento tecnoldgico tem o potencial de superar
dificuldades de ensino-aprendizagem, oferecendo maior
flexibilidade para as praticas pedagdgicas” (Pischetola, 2015, p. 3).

Nesse contexto, € preciso destacar que nao basta incorporar as
tecnologias nas aulas de qualquer forma, é preciso ter objetivos
claros e bem definidos, algo que passa por um planejamento
prévio, como sinalizam Nascimento e Carvalho (2017) e Modelski,
Azeredo e Giraffa (2018). Ou seja, nao se pode enxergar a tecnologia
como algo neutro (instrumentalismo), nem tampouco como
transformadora  automadtica das  praticas  pedagogicas
(determinismo), como sinalizam Nascimento e Carvalho (2017). E
preciso ter um olhar critico sobre elas, enxergando-as nao como
fim, mas como meio para o alcance de objetivos, cujo controle esta
nas maos do docente, na forma como ele fara uso dos recursos
tecnologicos e de como conduzird suas praticas.

Para Pischetola (2015), “a formacao deve mudar a percepgao
da tecnologia, antes mesmo de sua utilizagao. Deve ser capaz de
ativar reflexdes pedagdgicas e abrir novos horizontes culturais, que
incluam a predisposi¢ao a mudanga das praticas pedagogicas [...]".
E esse o caminho a ser percorrido cotidianamente se se pretende
trabalhar com a inovacao pedagodgica.

No tocante a terceira categoria, Necessidade de infraestrutura,
nota-se que é um dos maiores entraves quando se propde valorizar
e utilizar as tecnologias no processo de ensino-aprendizagem. As
institui¢gdes escolares, em grande parte, apesar dos esforgos de seus
professores e gestores, nao dispdem de uma infraestrutura
adequada para a utilizagao das tecnologias, a exemplo das digitais.
Muitas nao tém laboratério de informatica que os alunos e
professores possam utilizar. Outras, quando tém os laboratorios,
nado dispdem de acesso a internet para as praticas inovadoras de
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que necessitam. Assim, fica-se muito no discurso da necessidade,
mas no dia a dia, pouca coisa diferente acontece.

Com respeito as TIC, a sua introdugdo no ensino [...] requer a analise de duas
vertentes. A primeira se refere a aquisi¢do de equipamentos pelas
institui¢des, com os recursos adequados as novas demandas educacionais
que envolvem as tecnologias. A segunda diz respeito as condigdes de
preparagao dos docentes para que, criativa e criticamente, tenham condi¢oes
favoraveis de utilizar tais recursos a favor do processo de construcdo de
conhecimentos dos alunos e como contribuicdo a sua formagao continua
(Gomes, 2015, p. 17).

Ou seja, para que o professor possa de fato integrar as
tecnologias em suas praticas pedagogicas, ele precisard,
incialmente, de uma escola equipada com os recursos tecnoldgicos
de que necessita. Somado a isso, ele precisa estar inserido em cursos
de formacao para o uso de tecnologias, atentando-se tanto para o
carater criativo de sua utilizagdo, quando para o carater critico, ja
que, ao fazer uso de uma dada tecnologia, o professor precisa antes
se questionar até que ponto sua utilizagdo agregara valor a
determinada pratica, afinal, ndo se pode fazer o uso por ele mesmo,
numa mera valorizagao do instrumental, pois é imprescindivel, na
verdade, focar na forma como o recurso contribuird para a
mudanga da pratica.

A quarta categoria Praticas de compartilhamento destacou-se
bastante nos textos que compdem o corpus desta investigacao. Esse
cendrio digital no qual convivemos tem redimensionado a vida das
pessoas de forma inimagindvel. Se antes éramos apenas usudrios
das tecnologias digitais, comportando-nos apenas de forma passiva
e consumista, hoje, vivemos a era do compartilhamento.
Compartilhamos todos os tipos de assuntos na rede e, no tocante a
educacdo, nao tem sido diferente. O compartilhamento tem sido
uma marca registrada desses ultimos anos.

A facilidade que se tem atualmente de produzir e compartilhar
contetido ¢ algo que deve ser visto com bons olhos pelos professores.
Quantas ideias interessantes aprendemos na rede através do
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compartilhamento dos nossos pares, possibilitando que testemos em
nossos contextos? Quantas praticas pedagdgicas inovadoras
encontramos nas diversas partes do Brasil e do mundo que nos
inspiram a fazer parecido ou até a reproduzir em nossos contextos
escolares? A pedagogia do compartilhamento € algo positivo e que
deve ser considerado no processo de ensino-aprendizagem.

Com base nesse contexto, a pesquisa de Silva (2015, p. 1),
intitulada Prdticas Pedagogicas e Produgoes Colaborativas: reflexdes
sobre o uso do smartphone no contexto escolar, “[...] revela que os
professores [...] possuem praticas inovadoras de comunicagao,
produgao e compartilhamento de informagoes, conteidos, por
meio do smartphone, apesar de nao utilizarem essas praticas
cotidianamente, em decorréncia de questdes culturais”.

Ainda conforme Silva (2015 p. 9), “o sentido do
compartilhamento deve integrar as praticas pedagdgicas, pois esta
associada a ideia de colaboragdo, de produzir informagdes e
conteudos e de difundir na internet [..]”. Isso é de grande
importancia pois conduz professores e alunos a um fazer
pedagogico mais moderno.

CONSIDERACOES FINAIS

As praticas pedagdgicas sao um dos elementos do campo da
Didatica que mais se destacam no trabalho docente, afinal, todas as
acoes empreendidas diariamente pelo docente na escola sdao
consideradas pedagogicas, tendo em vista que tém relacao direta e
intrinseca com o processo de ensino-aprendizagem.

Mas essas praticas nao devem ser vistas simplesmente como atos
naturais do oficio do professor, elas precisam ser pensadas, planejadas
e sistematizadas, com vista ao alcance de objetivos, razao pela qual o
planejamento de ensino, um dos elementos da Didatica, deve ser
levado mais a sério pelos professores. Nao se pode conduzir a
docéncia por meio de agdes improvisadas, pois elas nao surtem os
efeitos necessdrios. A improvisagdo pode até acontecer e acontece,
mas nao deve ser rotineira. Por isso, compreender que as praticas
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pedagogicas sao de suma relevancia para a formagao do individuo é
algo que a escola nao deve perder de vista.

No cendrio atual, para que as praticas pedagogicas surtam
mais efeito, elas precisam acompanhar as mudangas impostas pelos
novos tempos, que demandam a utilizacao das tecnologias para a
dinamizagao e inovagao do processo. Nesse contexto, propusemos-
nos neste trabalho a analisar as publicacdes da ANPEd, realizadas
de 2015 a 2021, acerca das praticas pedagodgicas com a utilizagao de
tecnologias, para compreendermos como essa tematica estd sendo
considerada pelos pesquisadores, uma vez que as tecnologias sao
cada vez mais inerentes ao ser humano.

Assim, a partir de uma andlise cuidadosa, os resultados
apontam que, no marco temporal de 2015 a 2021, referentes as
quatro ultimas reunides nacionais da ANPEd, sdao escassos os
trabalhos que versam sobre praticas pedagogicas e tecnologias de
forma interligada. Além disso, os trabalhos ndao apresentam um
conceito claro de pratica(s) pedagogica(s), sendo necessarias,
portanto, investigagoes que ajudem a elucidar esse conceito.

Nessa perspectiva, acreditamos que, com as consequéncias do
periodo pandémico, tende a aumentar o numero de
trabalhos/produgdes sobre a tematica investigada, pois se percebeu
0 quao importante foi o dever do Estado de assegurar, no tempo de
pandemia, “educagao para todos”. Entretanto € necessario, além dos
proprios recursos tecnoldgicos, a familiarizacdo por parte dos
professores e pais com as tecnologias, de modo a aprimorar
habilidades e competéncias no percurso formativo de alunos e filhos,
respectivamente, como asseguram Vasconcelos e Menezes (2020).
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LIVRO DIDATICO E CURRICULO: CONCEPCAO E
IMPACTOS NO TRABALHO DO PROFESSOR E NA
FORMACAO DO ESTUDANTE

Fabiola Lima Castro?
Glauber Barros Alves Costa?

INTRODUCAO

Antes de nos debrugcarmos sobre a relacdo entre o livro
didatico e o curriculo e suas implicagdes no trabalho pedagogico, é
necessario que retomemos algumas ideias sobre o conceito de
curriculo expressas por especialistas do campo.

Gimeno Sacristan (2017) nos propde uma aproximagao ao
conceito de curriculo através de uma abordagem ampla,
definindo-o como “[...] o projeto seletivo de cultura, cultural,
social, politica e administrativamente condicionado, que
preenche a atividade escolar e que se torna realidade dentro das
condi¢des da escola tal como se acha configurada” (Gimeno
Sacristan, 2017, p. 34 — grifo do autor).

Segundo esta visdao, o curriculo poderia ser compreendido
entao como uma construcao cultural (Grundy, 1987 apud Gimeno
Sacristan, 2017), ou seja, um conjunto de conhecimentos
sistematizados, valores e crengas validados socialmente para que
sejam transmitidos pela escola. Tal conjunto teria a finalidade de
conduzir a agao pedagdgica com vistas a alcangar os objetivos
educativos previstos para as instituicdes escolares. Assim, o
curriculo nao se resume apenas a um conjunto de objetivos a serem
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alcancados e contetidos a serem ensinados para tal fim, mas esta
voltado a concretizagao dos fins sociais e culturais aos quais a
educacgao escolarizada se destina (Gimeno Sacristan, 2017).

Ao partir de uma realidade macro — orientagdes curriculares
nacionais — para uma realidade micro — curriculo escolar - o
curriculo engloba fung¢ées e formas particulares em cada
instituicao,

E dificil ordenar num esquema e num tnico discurso coerente todas as

fungdes e formas que parcialmente o curriculo adota, segundo as tradigdes

de cada sistema educativo, de cada nivel ou modalidade escolar, de cada
orientacao filosodfica, social e pedagdgica, pois sao multiplas e contraditdrias

as tradi¢des que se sucederam e se misturaram nos fendmenos educativos
(Gimeno Sacristan, 2017, p. 15).

Com esta afirmagao percebemos que o curriculo enquanto
agente multifacetado é um instrumento que se organiza e se
desenvolve a partir de constitui¢des escolares diversas, assumindo,
em cada uma delas, fung¢des que devem corresponder aos contextos
para os quais € construido. Neste sentido, é importante e necessario
que as institui¢des escolares sejam coparticipantes na defini¢ao das
regulamentagdes curriculares junto aos poderes administrativos da
educacao.

Silva (1995) considera que o curriculo é uma construgao social,
cultural e histdrica, “um processo constituido de conflitos e lutas
entre diferentes tradi¢des e diferentes concepgdes sociais” e que
“nao ¢ constituido de conhecimentos validos, mas de
conhecimentos considerados socialmente validos” (Silva, 1995, p.
8 — grifo do autor).

Enquanto aparelho constituido socialmente, o curriculo recebe
intervengdes do professor que o desenvolve. Longe dos centros
decisorios das politicas curriculares, este aparelho se desenvolve
dentro da cultura escolar na mediagao docente que, apesar de suas
imposicoes, é interpretado, reelaborado e até mesmo modificado
por aqueles que de fato sdao responsaveis em fazé-lo valer enquanto
mecanismo organizativo do processo de ensino aprendizagem.
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As implicacdes sociais causadas pelo curriculo que é
desenvolvido na escola sao o reflexo de um embate entre os
poderes que o regulamentam e a agdo educativa dos docentes que,
a partir do seu conjunto de saberes, tém concepgdes acerca da
realidade social e dos fins aos quais se destina a educagao,
diferentes daquelas pretendidas pelos ¢érgaos reguladores das
politicas curriculares. Isto significa dizer que o curriculo é um
sistema vivo de praticas, valores e saberes, sendo moldado e
reconfigurado conforme a visao de varios agentes.

Macedo (2012) afirma que, reduzindo-se o curriculo a um
conjunto de conhecimentos a serem transmitidos, o que se
constroem a partir dele sao identidades previamente projetadas
por meio de conhecimentos selecionados da cultura, bloqueando a
possibilidade de emersao da diferenca e promovendo uma
homogeneizagao cultural.

Neste sentido, Sacristan (2013) propde que

se pensarmos mais em termos de cultura do que em termos de conhecimento
na hora de definir a missao da escolarizag¢ao, faremos com que aquilo que se
pode compreender melhor na partitura que retine os contetidos — o curriculo
- seja uma plataforma mais ampla e abrangente que os contetidos das
matérias ou disciplinas (Gimeno Sacristan, 2013, p. 262).

Com base neste pensamento retomamos alguns
questionamentos de cunho social e identitario levantados pelas
tradigOes criticas do curriculo: se a énfase do curriculo é o
conhecimento, de que forma sdo determinados os conhecimentos
que serao validos? Quais sao as identidades que se pretendem
formar a partir de tais saberes? Com quais finalidades? Estas sao
indagacOes necessarias para que possamos desvelar as motivagoes
a partir das quais as politicas curriculares sdo construidas.

Para Silva (1995; 1999) a relacgao entre curriculo e formagao de
identidades ultrapassa a ideia de identidade individual e se
expande para a constitui¢do de identidades sociais de raga, de
classe, de género. Assim, ao tratar dos saberes selecionados através
dos processos de elaboragdo, o curriculo colabora para a
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concretizacao das identidades e das subjetividades pretendidas
pelas esferas superiores da educagao. “Nessa perspectiva, o
curriculo deve ser visto ndo apenas como a expressao ou a
representacao ou o reflexo de interesses sociais determinados, mas
também como produzindo identidades e subjetividades sociais
determinadas” (Silva, 1995, p. 10 — grifos do autor).

As determinagOes curriculares estdo representadas nas
praticas escolares e nos materiais didaticos, como € o caso do livro,
sendo estes, obviamente, reconfigurados e reinterpretados de
acordo com a visdo dos professores do que deva ser ensinado. Em
vista desta afirmacdo, é importante ter em mente que a sele¢ao de
saberes presentes no curriculo nao € ingénua. Ela busca conformar
as identidades, criando nos sujeitos uma consciéncia de si capaz de
atender a padrdes sociais pré-determinados.

Dentro das escolas podemos perceber esta intengao através
dos objetivos tragados pelos projetos pedagogicos, nos contetidos
selecionados como mais importantes, na organizacdo escolar
(horarios, calendario letivo, imposigao da disciplina, avaliagdes),
nos modos aceitaveis de se portar e vestir, nos discursos da gestao,
professores e funciondrios, nos valores ensinados e em tantos
outros aspectos. A prdpria cultura organizacional da escola
converge para a reproducdao dos padrdes sociais desejaveis.
Contudo, seria ingénuo imaginar que as imposi¢oes do poder
publico determinam com eficacia o que deva ser o curriculo escolar.

Para Teixeira (2000), a escola constitui-se um organismo vivo
e dindmico. Além de sua estrutura burocratica, ela possui uma
estrutura cultural e simbdlica que lhe concede vida prépria. Dessa
maneira, as demandas impostas pelas regulamentagdes
curriculares externas podem ou ndo ser atendidas a medida que a
organizacdo escolar e as concepgOes de seus agentes incidem
diretamente no curriculo praticado. Consequentemente, o projeto
de mudanca curricular que nao leve em conta as concepgdes que
orientam o modo de ser das instituicdes escolares e de seus
interlocutores pode estar suscetivel ao fracasso ou nao atingir
satisfatoriamente seus objetivos.
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A partir do exposto percebemos que a organizagao curricular
constitui-se uma forca que orienta o trabalho docente e a
aprendizagem dos alunos, repercutindo na formacao da sociedade
e das identidades individuais, uma vez que seu aparato teorico-
conceitual determina o que € aceito como conhecimento e valores
validos dentro das institui¢Oes escolares. Neste sentido, o curriculo,
como pratica discursiva, cria e recria identidades por meio de atos
de linguagem (Moreira, 2008).

Numa perspectiva estruturalista e pds-estruturalista, a
linguagem, como um sistema de representagdo simbdlica, constréi
a realidade e ndo apenas a descreve (Lopes; Macedo, 2011). Desta
maneira, o curriculo, enquanto enunciado capaz de projetar
identidades, molda os comportamentos que nos fazem enxergar-
nos enquanto género, grupo étnico-racial, classe social, de
determinada nagao, de cidade, do centro, da periferia ou do campo.
Aqui reside um aspecto importante da selecao cultural dos
curriculos, o de que, “[...] além de disseminar informagdes, define
como o individuo, nesta sociedade, organiza sua visao de “eu
(Favacho, 2016, p. 489).

Com relagao a reestruturagdo curricular objetivamente em

Zall

nosso contexto, trataremos, no topico a seguir, de algumas politicas
curriculares brasileiras, seus desdobramentos e sua relacdo com o
livro didatico.

POLITICAS CURRICULARES BRASILEIRAS NO PERIODO
DEMOCRATICO

Historicamente as construgdes curriculares oficiais no Brasil tém
se imposto de cima para baixo a partir das esferas federais, estaduais
e municipais como em cadeia de transmissao até chegarem as escolas.
Na década de 1990 o Ministério da Educacao (MEC), dentro do
contexto das reformas educacionais, publicou e distribuiu as escolas
do territério nacional os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
tendo como objetivo reorganizar o ensino.
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De acordo com Macedo Neto (2009), a elaboracao dos PCN
ocorreu sob pressdao de organismos internacionais financiadores da
educacgao, intencionando alinhar as construg¢des curriculares
brasileiras aos interesses e estratégias das referidas entidades,
tornando as politicas educacionais do pais sujeitas aos seus ditames
politicos. Tal fato traz a tona a constatacao de que o curriculo oficial
¢ influenciado diretamente pelas politicas econdmicas de cada
época, revelando que a educagao deve responder as necessidades
de crescimento da economia e, em ultima instancia, da manutengao
do poder estabelecido pelo setor econdmico internacional sobre os
paises em desenvolvimento.

Os PCN receberam criticas de pesquisadores e estudiosos do
campo curricular, dentre elas, algumas relativas ao carater
antidemocratico de sua elaboragao, uma vez que se deu de maneira
apressada e sem a participacao dos profissionais da educacao
basica e dos docentes e pesquisadores das universidades do pais.
Somente apos a publicacdo da versao preliminar foi solicitado a
estes a emissao de pareceres avaliativos sobre o documento. Cunha
(2013) discute a atitude do governo federal afirmando que

[..] a postura do MEC foi a de atropelar a pesquisa encomendada pelo
proprio ministério a Fundagao Carlos Chagas — FCC — sobre Propostas
Curriculares Oficiais. Na mesma sessdo em que os resultados dessa pesquisa
foram divulgados, o Ministério ja dispunha da primeira versdao dos PCN,
justamente a que agora nos pede parecer. [...] Esse procedimento insdlito
serviu para desestimular docentes e pesquisadores a darem seu parecer
sobre os documentos, quando solicitados pela Secretaria do Ensino
Fundamental (Cunha, 2013, p. 61 — grifo do autor).

O autor segue afirmando que a autoria dos PCN restringiu-se
a um grupo de professores privados de uma escola paulistana em
detrimento da convocacdo dos docentes de universidades
brasileiras, notdrias por sua tradi¢do em pesquisa e producao de
conhecimento. Mais ainda, “a essa escolha nao justificada juntou-
se outra, a da contratagao de um consultor espanhol, César Coll, em
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cujo pais, alids, a pressa verificada no Brasil ndo ocorreu” (Cunha,
2013, p. 61 — grifo do autor).

Ao que parece, € pratica comum de governos brasileiros (ditos
democraticos) manterem em carater restrito as elaboracoes
curriculares oficiais, o que vimos se repetir quando da construgao
da nova base curricular nacional, como veremos mais adiante.

Do ponto de vista de sua aplicacao pratica, os PCN incidiam
diretamente sobre a constitui¢do da identidade docente, pois se
tratavam de uma tentativa de reconfigurar a produgdao do
conhecimento oficial e reorientar e as praticas pedagogicas dentro
das escolas.

O proéprio texto dos PCN, ao afirmar que o documento
configurava-se enquanto “[..] instrumento util no apoio as
discussodes pedagogicas [...], na elaboragao de projetos educativos,
no planejamento das aulas, na reflexao sobre a pratica educativa e
na andlise do material didatico [...]” (Brasil, 1997, p. 5), pretendia
tornar-se fonte de formagao e atualizagao profissional do professor.
Entretanto, os parametros nao chegaram a ser implementados de
fato nas escolas do pais. Isto nos faz supor que houve resisténcia
por parte dos educadores, visto que também sdo capazes de
elaboragdes curriculares em ultima instancia. Dentro do cotidiano
de sua pratica pedagdgica o professor interpreta, reelabora e
pratica o curriculo, apesar das orientagdes superiores e do que
pensamos acerca de sua autonomia.

Diferentemente do que aconteceu com os PCN, a Base
Nacional Comum Curricular, enquanto regulamentacao que os
substituiu, foi assumida com facilidade pelas institui¢oes de ensino
e sua implantacgao j& ocorre nas salas de aula da educagao basica
por intermédio dos referenciais curriculares estaduais, municipais
e do proprio livro didatico.

Estando alinhado a BNCC, o livro didatico colabora para que
as construgdes curriculares oriundas das esferas superiores da
educagdo — que nao convocaram a participagdo dos professores,
movimentos estudantis e demais movimentos sociais na
construc¢ao da nova base — sejam de fato implementadas, pois dele
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derivam, em muitos casos, os saberes, competéncias e habilidades
que se pretende desenvolver em sala de aula.

BNCC E LIVRO DIDATICO A SERVICO DA REFORMA
PRIVATISTA DA EDUCACAO

Em 2017 foi aprovada a terceira versao da BNCC da Educagao
Infantil e Ensino Fundamental, documento subsidiario para a
construcao dos referenciais curriculares de estados e municipios
brasileiros. Neste cendrio “observa-se uma contrarreforma,
bastante conservadora e privatista, no campo da educagdo, por
meio de amplo processo de (des)regulagao que favorece a expansao
privada mercantil” (Dourado; Oliveira, 2018, p. 40).

A BNCC da educagao basica configura-se como elemento
desta contrarreforma educacional instaurada pelo governo uma
vez que, ainda segundo Dourado e Oliveira (2018), em sua
construgao e aprovagao houve, de uma lado, a interferéncia de
grupos privatistas ligados ao setor econéomico e, de outro, a
auséncia da comunidade escolar — servidores da educagao, alunos
e suas familias e de organizagdes populares como associagoes,
movimentos sociais e ONG’s. Desta maneira, ao invés de ser um
documento construido coletiva e democraticamente por varios
agentes sociais, a BNCC torna-se um documento elaborado por
grupos interessados em levar a cabo as reformas educacionais
pretendidas.

Dourado e Siqueira (2019) afirmam que “[...] a BNCC nao foi
consensuada, nao foi pactuada e, portanto, apresenta vdrios
questionamentos acerca de sua legalidade” (Dourado; Siqueira,
2019, p. 294). Apontam ainda que o documento ndo obteve
aprovacao unanime dentro do proéprio Conselho Nacional de
Educagao (CNE), tratado como coadjuvante no processo, enquanto
grupos empresariais tomaram a frente de sua elaboracao.

H3, ainda, uma série de criticas destes autores a reforma que a
base curricular estd realizando na educagao, a exemplo de sua
fundamentagao na pedagogia das competéncias, o que a caracteriza
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como um processo de formacao de capital humano para o
desenvolvimento econdmico; da secundarizacdo das Ciéncias
Humanas e Sociais e das Artes, com foco no dominio de
conhecimentos praticos das dreas de leitura e operagoes
matematicas — com viés utilitarista e mercantilista —; da
responsabilizacao individual de professores e alunos pelos
resultados dos indices de aprendizagem e do ensino reduzido aos
descritores das avalia¢des padronizadas (Dourado; Siqueira, 2019).

H4 que se lembrar de que o termo competéncias estd ligado ao
meio empresarial e a formagao para o trabalho e que foi importado
para o meio educacional recentemente. Neste sentido, é preciso
desvendar “os interesses que o conceito traz consigo e que se
projetam no uso que se faz dele” (Gimeno Sacristan, 2013, p. 278).

A iniciativa privada participante na elaboracao e aprovacao da
versao final da BNCC pode ser identificada, por exemplo, pela
Fundagao Lemann, Instituto Natura, Instituto Ayrton Senna,
Instituto Unibanco, dentre outros, bem como o Movimento Todos
Pela Educagao (Adridao; Peroni, 2018), grupos tidos como
institui¢des filantrdpicas e que se associam a Organizagao para o
Desenvolvimento Econémico (OCDE). O interesse de tais grupos
pela reforma curricular pode justificar-se pela grande abrangéncia
da escola publica, que atende a 80% das matriculas da educacao
basica (Adrido; Peroni, 2018). Assim, cabe destacar que

[...] o setor privado mercantil e/ou neoconservador disputa o contetido da
educagao e busca parametriza-lo por meio de instrumentos de avaliagao, de
modelos de formacao de professores e da produgao de materiais didaticos,
etc. E uma disputa por projetos de educagio e de sociedade para a qual se
torna funcional o que se prevé a BNCC (Adriao; Peroni, 2018, p. 52).

O interesse em controlar o conteido da educacdo nao se
concretiza apenas mediante a construgao curricular, mas também
pela difusao de sistemas de ensino privados e pela venda de
produtos educacionais que concorrem com o livro didatico, como
¢ o caso dos materiais apostilados. No nosso entendimento, a
iniciativa privada, como brago aliado do governo, transforma
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paulatinamente a educacdo em mercadoria, subvertendo a
prerrogativa de uma educagao para a formagdo humana, ética,
cidada e para todos.

Para Gimeno Sacristan (2017, p. 109), “numa sociedade
democratica, que ademais garante a participacdo dos agentes da
comunidade educativa em diversos niveis, é preciso analisar a
intervengdao ou regulagao do curriculo”. Neste sentido, cabe
realizarmos algumas perguntas cujas respostas nos fazem encarar
a construcao curricular como uma construgao atrelada a interesses
especificos de determinados setores da sociedade, como, por
exemplo, quais interesses (ou os de quem) interferem na selecao
dos conhecimentos e experiéncias educativas que deverao compor
o curriculo? Por que uma base curricular deve estar centrada no
desenvolvimento de competéncias e habilidades e nao no
desenvolvimento de atitudes, valores e saberes necessarios ao
desenvolvimento humano, ao convivio social, a capacitagao para o
trabalho e a promogao do livre exercicio da cidadania? Quais
saberes (ou os de quem) sdao desprezados nesta selecao e por qué?

E importante frisar que o conjunto de conhecimentos (ou
competéncias como adotado) que compdem o curriculo interfere
diretamente na elaboracao dos materiais didaticos, como € o caso
do livro didatico, uma vez que sua adequagdo a nova base ¢é
condigao essencial para a selecao e compra pelo Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico (PNLD). Neste sentido, a forma
encontrada pelo governo brasileiro para fazer com que a BNCC seja
de fato acatada pelas escolas (desta vez com mais sucesso que a
época dos PCN), foi definir a sua implementa¢dao como um dos
objetivos do PNLD, como pode ser lido no Art. 2° do Decreto n®
9.099 de 18 de julho de 2017: “Sao objetivos do PNLD: [...] VI -
apoiar a implementagdo da Base Nacional Comum Curricular”
(Brasil, 2017, p. 1).

A Resoluc¢ao CNE/CP n® 2, de 22 de dezembro de 2017, que
institui e orienta a implantagao da BNCC também corrobora esta
ideia quando afirma, em seu Art. 20°, que o PNLD “[...] deve
atender o instituido pela BNCC, respeitando a diversidade de

147



curriculos, construidos pelas diversas instituicdes ou redes de
ensino, sem uniformidade de concepgdes pedagogicas” (Brasil,
2017, p. 11). Cabe ressaltar que a aparente liberdade curricular
descrita neste artigo ndo se aplica, uma vez que a mesma resolugao,
em seu Art. 72, orienta que a BNCC deve ser referéncia obrigatoria
para os curriculos de todas as etapas e modalidades da Educacao
Basica (Brasil, 2017).

Uma curiosa relacao que se faz entre livro didatico e legislagao
curricular € que, se a época dos PCN estes documentos foram
utilizados como parametros para a avaliagao do livro, nos dias
atuais o mesmo livro torna-se instrumento de implementagao
obrigatoria da BNCC, ou seja, atualmente o MEC garante que as
novas determinagdes curriculares sejam concretizadas nas escolas
via politicas publicas como o PNLD. Nisto se revela o carater
impositivo da nova base, que se utiliza de um recurso essencial
como o livro didatico para garantir que a reforma curricular
aconteca no Brasil.

Os atuais livros didaticos usados no Ensino Fundamental sao
a fiel tradugdo da BNCC. Ao longo de suas paginas estao
relacionados, a cada conteudo trabalhado, as competéncias,
objetivos e habilidades previstas pela nova base. Sua organizacao é
um convite ao uso indiscriminado e acritico, uma vez que
desenvolve toda a aula com riqueza de detalhes, indicando o que o
professor deve fazer, falar e sugerir a turma. E necessdrio ao
professor que tenha o dominio seguro dos saberes necessarios ao
desenvolvimento das aulas, que saiba desenvolver didaticamente
os contetdos escolares de forma a fazer do livro didatico um
recurso aliado de seu trabalho, ndo o seu mestre.

Neste sentido, Diaz (2011) assevera que

[...] olivro didatico associa-se as determinagdes do estado acerca dos saberes
legitimos ensinados na escola, atuando neste caso como um dispositivo de
gestao politico-cultural institucionalizado [...], porque sua estrutura inclui
uma selegdo de conteudos, imagens e representagbes que devem ser
ensinados em uma area de conhecimento e em determinado nivel [...] (Diaz,
2011, p. 611).
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Para o autor, o livro didatico legitima formas de representacao
da realidade e validacdo de conhecimentos intencionalmente
escolhidos pelos governos e hegemonicamente valorizados pelos
sistemas de educagdo para compor o conjunto de saberes escolares,
legitimagao esta que, a partir das escolhas feitas pelos governos
sobre o que deve compor o curriculo escolar, converge para a
concretizacao do projeto de sociedade almejada.

Diante disso, podemos afirmar que o livro didatico nao apenas
garante a materializacdo das diretrizes curriculares vigentes como
também pretende influenciar o modo como os professores agem
em sala de aula. Essa ideia de conformacgao do trabalho pedagogico
advém da capacidade que as determinagoes do curriculo — do qual
o livro é tradutor — tém de se impor, visto que emanam de relacoes
sociais, politicas, econdmicas e culturais que foram naturalizadas e
internalizadas ao modo de atuagao docente.

As determinagdes do curriculo poderiam ser reduzidas a relagdes, produto
de instancias de tomada de decisdes ou de forgas sociais, econOmicas,
culturais ou de outra ordem que impedem outros agentes (o corpo docente,
por exemplo) instancias ou relagdes exteriores de evitar sua influéncia pois,
ao fazé-lo, impossibilitariam, limitariam, otimizariam, etc., o efeito final das
agdes ou incorreriam em uma provavel reprovacdo ou sangao (Llavador,
2013, p. 44).

O autor pondera que estas determinag¢des ndo se tratam de
determinismo, mas de condicionantes que podem desaparecer,
serem transformados ou, ainda, gerar outros novos. A partir dessa
ideia podemos pressupor que, estando o livro didatico vinculado
ao curriculo oficial, ele sofre influéncia dos fatores acima citados ao
mesmo tempo em que influencia, por consequéncia, o trabalho
docente. Tal influéncia da-se a partir de uma série de elementos
presentes no livro, como € o caso do manual do professor, que nao
apenas apresenta uma sequéencia de contetidos e atividades, mas,
principalmente, um suporte tedrico-metodoldgico destinado a
(con)formacao docente: concepgdes de ensino-aprendizagem,
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objetivos, habilidades a serem desenvolvidas, passo-a-passo da
aula, sugestOes para leitura e avaliagao.

Essa vinculagdo do trabalho pedagdgico ao livro reforca nossa
visdo de um recurso que contribui para a criacdo de um habitus
docente que, nas palavras de Pierre Bourdieu (2007), é um “sistema
de disposi¢des socialmente constituidas que, enquanto estruturas
estruturadas e estruturantes, constituem o principio gerador e
unificador do conjunto das praticas e das ideologias caracteristicas
de um grupo de agentes” (Bourdieu, 2007, p. 191).

Nesta perspectiva, o livro didatico colabora para a criagdo da
identidade profissional na medida em que interfere continuamente
na pratica docente, estando a imagem do professor diretamente
vinculada ao uso do material, que esta presente no cotidiano da
acao educativa desde o planejamento das aulas, sua execugao e até
como referéncia para a avaliacdo da aprendizagem dos alunos.

Sobre esta formulacao do habitus docente provocada pelo livro
didatico, Martinez Bonafé e Rodriguez Rodriguez (2013)
questionam:

Como é possivel ndao entender que o uso continuado de determinada
ferramenta de trabalho acabe formando uma mentalidade sobre o préprio
trabalho? Para empregar os conceitos proporcionados por Bourdieu, a
presenga do livro didatico deve ser vista inserida no campo social da
educagao configurada por relagdes objetivas e histdricas entre posicoes
ancoradas em certas formas de poder (ou capital). E essa presenga no interior
desse campo configura um habitus docente no qual tal conjunto de relagdes
historias (sic) se ‘depositam’ dentro dos corpos dos individuos sob a forma
de esquemas mentais e corporais de percepgao, apreciagao e agao (Martinez
Bonafé; Rodriguez Rodriguez, 2013, p. 218).

Uma vez constatada esta realidade, percebemos o quanto é
importante para o estado garantir que a nenhum professor ou
aluno falte o livro para seu uso. Mais que um conjunto de
conhecimentos a serem comunicados, no corpo do livro didatico
reside todo um aparato cultural presente no curriculo que colabora
para o desenvolvimento de um determinado projeto de sociedade.
A partir desta perspectiva, Diaz (2011) pondera que o curriculo
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[...] se produz em um contexto social, econémico, cultural e educacional no
qual estao envolvidos interesses, tendéncias, historias e posi¢des ideoldgicas
— e com eles entendimentos pedagogicos —, nos quais entram em jogo
diferentes concepg¢des de mundo, de sujeito, de sociedade e de opgao para o
futuro (Diaz, 2011, p. 612).

Esta afirmacao explica, de certa forma, a iniciativa de autores
e editoras em adaptar o quanto antes suas obras didaticas as
orientagdes curriculares mesmo antes de sua vigéncia. Vimos assim
acontecer durante a aprovagao da nova base curricular brasileira,
quando as editoras enviaram suas obras com adequagdes as
primeiras versdes do documento ja antes da aprovacdo de sua
versao final. Os materiais de divulgacado das editoras participantes
do PNLD 2019, que eram datados de 2017 (ano de aprovacao da
versao final da BNCC), ja contavam com mengdes a nova base em
sua concepgdo, como visto nas orientagdes ao professor e no
atendimento das competéncias e habilidades previstas para o
desenvolvimento das atividades dos livros. Presumimos, portanto,
que o livro didatico seja 0 meio mais eficaz de o estado fazer com
que o curriculo prescrito seja aquele praticado dentro das
institui¢cdes de ensino.

Sendo o livro didatico a materializagdo dos programas
curriculares, ele transforma o conhecimento acumulado pelas
sociedades em saber pedagogico de forma a tornar-se de mais facil
assimilacdo e aplicacdo. Neste sentido, Sacristan (2017) afirma
haver necessidade por parte dos professores de elaboracgdes
capazes de traduzir o curriculo e os conhecimentos a serem
ensinados, o que é feito pelas editoras quando selecionam,
apresentam e desenvolvem os conteudos no livro didatico. As
razoes pelas quais o professor necessita destas elaboragdes podem
residir na obrigacao que ele tem de dominar, além dos contetidos
académicos, outros conhecimentos no exercicio de sua profissao.

O contetido dos saberes profissionais necessarios ao professor
abrange conhecimentos de diversas ordens, saberes aos quais a sua
formacao nao foi capaz de desenvolver e nem acompanham a
velocidade com que o conhecimento é produzido e atualizado.
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Podemos citar, como exemplo, a crescente demanda do professor
em atender a diversas necessidades sociais e culturais dos
estudantes, como a as competéncias socioemiocionais, a
transmissdo de valores éticos e morais, o cuidado ambiental, a
educagdo para a diversidade, a satde, a cidadania, o transito e
tantas outras fung¢des antes delegadas a familia, a Igreja e a demais
grupos sociais.

Por outro lado, acreditamos ser erroneo enxergar o professor
como sujeito passivo nesta relagdo curriculo/livro didético. Por
meio da agdo docente a implementacdo curricular exercida pelo
livro também sofre impactos, visto que as improvisagdes e
adaptagoes do professor tém papel decisivo sobre a execucao do
prescrito, dando origem aquilo que chamamos de curriculo
interpretado. Esse pensamento leva-nos a enxergar um professor
capaz de elaborar caminhos metodoldgicos que impliquem “[...]
uma tomada de decisao a respeito da propria pratica, que exigem a
analise reflexiva que o docente realiza em relacdo a opgao
metodoldgica na qual seu conhecimento tedrico e pratico tem um
papel-chave” (Recio; Angulo Rasco, 2013, p. 282).

Estas criagdes revelam o modo como o professor lida com o
livro didatico durante seu trabalho, optando por utilizar ou ndo os
métodos expostos no livro ou, ainda, adaptando-os aos contextos
especificos da sala de aula, num processo de reconstrugao e
recontextualizacdo destes métodos.

CONSIDERACOES FINAIS

A politica nacional do livro didatico implantada ha mais de
quarenta anos no Brasil tornou possivel o acesso gratuito de
milhdes de estudantes ao material mais utilizado nas escolas de
todo o pais, suprindo caréncias materiais existentes na maioria das
institui¢cdes de ensino. Em se tratando de necessidades educativas,
temos visto o quanto a adequacao do livro didatico a BNCC tem
pretendido que tal diretriz curricular seja implementada a revelia
das escolhas dos educadores. Além disso, os atuais documentos
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referenciais curriculares construidos recentemente pelos estados e
municipios tém sido a cdpia fiel da nova base com quase nenhuma
alteragao. Este fator faz com que as caracteristicas regionais de cada
local e as necessidades educacionais de tantas comunidades sejam
desconsideradas e colabora para que funcione apenas um tnico
modelo de educacdo em todo o territdrio nacional num pais tao
diverso quanto o Brasil.

Estando o livro didatico atrelado a BNCC, é necessario que os
professores tenham um olhar mais critico com relacdo aos
propositos educativos que este recurso reproduz no ambiente
escolar. Ter um Projeto Politico Pedagdgico e um curriculo escolar
que respondam aos anseios da comunidade no entorno da escola
contribui para que suas caréncias educacionais sejam sanadas e a
qualidade do ensino aprendizagem seja significativamente
melhorada.
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LIBRAS E FORMACAO DOCENTE: OS DESAFIOS NO
ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUA INGLESA PARA
ALUNOS SURDOS

Valdineide Jesus de Oliveira’
Eliana Marcia dos Santos Carvalho?

INTRODUCAO

O reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais — Libras no
Brasil foi determinado pela Lei de Libras n® 10.436, de 24 de abril de
2002 e regulamentada pelo Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de
2005 que proporcionou a oferta da disciplina de Libras nos cursos de
Licenciatura e de Fonoaudiologia. A disciplina de Libras nos cursos
de licenciaturas brasileiras, destaca-se por tratar de uma questao
muito especifica da Educacao Especial, neste caso, a inclusao social de
Deficientes auditivos e surdos. Vale salientar as consideracbes de
Santos (2016) sobre a Libras e seu ensino nos cursos universitarios:

a disciplina de Libras ensina sobre a lingua e sobre o surdo. Ela ensina que
a Libras contém todos os elementos linguisticos e gramaticais como as
demais linguas; que ela é uma das linguas da educagao bilingue para surdos;
que os surdos pertencem a um grupo social/cultural/linguistico diferente; e
que sdo alunos que apresentam singularidades linguisticas. Entretanto, ela
ndo ensina, necessariamente, a lingua. O que ela ensina sdo “habilidades
minimas” ou uma “comunica¢ao basica” em Libras, por meio, geralmente,
do ensino de vocabulario (Santos, 2016, p. 228).

Santos (2016), enfatiza a importancia de refletirmos sobre a
relevancia da disciplina de Libras dentro dos cursos de formagao
de professores. Somado ao exposto, Quadros (2019), afirma que a

1 Mestranda - PPGELS / UNEB. E-mail: valdineideoliveiral@outlook.com
2 Professora da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) e do PPGELS / UNEB.
E-mail: ecarvalho@uneb.br
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disciplina de Libras nos cursos de formacdao docente busca
contribuir para a inclusao de alunos surdos, deste modo, a Libras
configura-se como parte essencial no processo de formagao da
pessoa surda, e sobretudo, no processo de ensino e aprendizagem
sendo um marcador histdrico, social e identitdrio. A lingua de
sinais nao é vista apenas como uma forma de acessibilidade ao
curriculo, mas como garantia do direito linguistico da comunidade
surda. A disciplina de Libras nos cursos de formacao docente ¢ uma
forma de tentar amenizar as desigualdades sociais e estruturais
construidas historicamente devido a exclusao sofrida pela
comunidade surda, principalmente na drea da educacgao.

De acordo com Silva (2005), os cursos de formagao de professores
de Lingua Inglesa, em uma perspectiva da educacado inclusiva, sao
falho, isto é perceptivel através do curriculo, que na maioria das vezes
evidencia o publico ouvinte, além disso, a partir de uma sondagem é
possivel perceber que atualmente existem poucas pesquisas
académicas na area de formacdo docente com foco no ensino e
aprendizagem de Lingua inglesa para alunos surdos.

Neste trabalho académico, pretende-se dar inicio a algumas
reflexdes a respeito da formacao de professores de lingua inglesa e
o processo de inclusdo do aluno surdo em suas aulas. Assim, a
pergunta de pesquisa nasce do seguinte questionamento: Como
diminuir as barreiras comunicacionais entre os professores
ouvintes e os alunos surdos nas aulas de lingua inglesa?

Para responder tal questionamento configura-se como
objetivo geral: analisar a disciplina de Libras no curriculo do curso
de licenciatura e as dificuldades presentes no ensino e
aprendizagem de lingua inglesa para alunos surdos. Nesta
perspectiva, como objetivos especificos propde-se: analisar a Libras
como disciplina obrigatoria nos cursos de formacao de professores;
observar os processos formativos do aluno surdo nas aulas de
lingua inglesa.

Com foco na formagao docente, Libras e Lingua inglesa, as
consideragdes apresentadas de acordo com Brasileiro (2013), sdao
resultadas de um estudo bibliografico documental de cunho
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qualitativo. Este artigo encontra-se estruturado em duas segoes:
No primeiro momento a abordagem serd sobre a Libras como
disciplina obrigatoria nos cursos de formacao de professores e no
segundo momento serdo analisados os processos formativos dos
alunos surdos com foco na inclusao e acessibilidade deste publico
nas aulas de lingua inglesa em escolas publicas.

LIBRAS COMO DISCIPLINA OBRIGATORIA NOS CURSOS
DE FORMACAO DE PROFESSORES

Ao debatermos sobre formac¢ao docente nos cursos de
licenciatura em uma perspectiva da educacao inclusiva percebe-se
que nas ultimas décadas esta tematica tem tido maior visibilidade
nos cursos de formagao docente. Assim, a educagao inclusiva é

uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades, realiza o atendimento educacional especializado,
disponibiliza os recursos e servigos e orienta quanto a sua utiliza¢do no
processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular
(Brasil, 2008, p. 10).

Nesta 6tica, a insercao da disciplina de Lingua Brasileira de
Sinais (Libras), nos curriculos dos cursos de formagao de
professores e nos cursos de fonoaudiologia ¢ uma medida
obrigatdria instituida pelo Decreto 5.626, de 22 de dezembro de
2005. Este decreto torna algumas determinagdes obrigatdrias como
exemplo: A criagdo do curso de licenciatura em letras com a
finalidade de formar profissionais qualificados para atuar como
professores de Libras.

A partir deste decreto, especificamente em 2006, alguns cursos de
licenciatura em Libras comegam a ser ofertados, somente para surdos,
mas dois anos depois em 2008 tem-se a criagdo do curso em
Bacharelado em Letras Libras, desenvolvido para formar profissionais
tradutores e intérpretes de Libras. A oferta destes cursos aconteceu na
“Universidade Federal de Santa Catarina, na modalidade a distancia,
sendo, respectivamente, o primeiro curso de Licenciatura e o segundo
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de Bacharelado, financiados pelo Ministério da Educacao (MEC)”
(Santos, 2016, p. 136). Portanto, os primeiros docentes de Libras em
nivel superior comegam a ser formados em 2010, cinco anos depois da
publicagao do Decreto 5.626/05.

De acordo com este documento, todos os estabelecimentos de
ensino tinham o prazo maximo de dez anos para a insercao da
disciplina de Libras em todos cursos de formacao de professores em
nivel médio e superior. Desta forma, esta medida deveria iniciar nos
cursos de Educagdo Especial, Fonoaudiologia, Pedagogia e Letras,
expandindo-se progressivamente para as demais licenciaturas. Isto
posto, o Artigo 9° do Decreto 5.626/05 estabelece que;

A partir da publicacdo deste Decreto, as institui¢des de ensino médio que
oferecem cursos de formagao para o magistério na modalidade normal e as
institui¢des de educacao superior que oferecem cursos de Fonoaudiologia
ou de formacdo de professores devem incluir Libras como disciplina
curricular, nos seguintes prazos e percentuais minimos:

I - até trés anos, em vinte por cento dos cursos da instituicao;

II - até cinco anos, em sessenta por cento dos cursos da instituigao;

III - até sete anos, em oitenta por cento dos cursos da instituicdo; e

IV -dez anos, em cem por cento dos cursos da institui¢ao (Brasil, 2005, p. 8-9).

Assim, ficou estabelecido o prazo de no maximo dez anos ap0s a
publicacao deste decreto para que todas as instituigdes de ensino
publica ou privada inserissem a disciplina de Libras em seus cursos
de licenciatura. Conforme os Artigos 42 e 5°, a formagao exigida para
ministrar a disciplina de Libras nas series finais do ensino
fundamental, ensino médio, e na educagao superior deve ser efetuada
por professores com formagao realizada em nivel superior, em curso
de graduacao de licenciatura plena em Letras-Libras ou em Letras-
Libras / Lingua Portuguesa. Em contra partida, o ensino de Libras na
educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, pode ser
ministrada por docentes com formagao em curso de Pedagogia ou
curso normal superior, em que a Libras e Lingua Portuguesa escrita
tenha sido linguas de instrugao, proporcionando a formacao bilingue
destes profissionais.
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Além destes docentes, como forma de assegurar a insergao da
disciplina de Libras nos curso de formacgao de professores o Artigo
7%, estabelece que, nos dez anos seguintes a promulgacdo do
decreto, em ocasido que ndo tiver docentes com a formacgao
estipulada serdo admitidos trés profissionais para lecionar a
disciplina de Libras: O professor de Libras, com curso de pds-
graduagao ou com formagao superior; o instrutor de Libras, com
formacao de nivel médio; e o professor ouvinte bilingue de
Libras/Lingua Portuguesa, com pods-graduagdo ou formacgao
superior. Estes trés profissionais deverao ter o certificado de
proficiéncia em Libras, adquirido através do exame realizado pelo
Ministério da Educacao (MEC).

A inclusao da disciplina de Libras nos curriculos que formam
professores no Brasil, sobretudo, na regiao nordeste, nao trata
apenas da introducdo de uma disciplina, mas todo um valor
historico e social de visibilidade e inclusdao da comunidade surda.
Nos cursos de licenciatura, especificamente, no curso de
Licenciatura em Letras — Lingua Inglesa e Literaturas campus VI
Caetité, Bahia, a partir da analise do Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) e da Matriz Curricular do curso desenvolvida em 2019,
percebe-se, que o curso tem o tempo minimo de oito semestres ou
quatro anos para integraliza¢do, e a carga horaria de 3.200, sendo
apenas 60 horas da disciplina de Libras. E importante questionar
qual efeito somente uma disciplina de Libras, usualmente de 60
horas, tem no curriculo dos cursos de formagao de professores,
especificamente no curso de Licenciatura em Letras — Lingua Inglesa
e Literaturas. E valido ressaltar que, a disciplina de Libras incluida
nos cursos de licenciatura visa formar professores que serdo
encarregados pelo ensino de alunos surdos, mesmo tendo acesso
apenas 60 horas de aula de Libras durante toda sua formacao.

De acordo com Santos (2016), a disciplina de Libras foi
desenvolvida para ser incorporada como disciplina obrigatdria em
todos os cursos que formam professores no Brasil, é por esse
motivo que “quando a disciplina trata do sujeito surdo, é para que
o futuro professor o conheca. Quando trata da lingua de sinais, ¢é
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para que este mesmo futuro professor a reconheca, e, quando trata
da inclusao, é para que este professor a produza” (Santos, 2016, p.
176). Nesta otica, a inser¢ao desta disciplina nos curriculos dos
cursos de licenciatura, vislumbra a inclusdao das pessoas surdas nos
espagos educacionais. E importante mencionar que, atualmente, a
educagao dos alunos surdos tem conquistado visibilidade no Brasil
através das politicas de inclusdo, compromisso assumido pela
sociedade brasileira, no que tange a promocao de acesso a todos a
uma educagao de qualidade e equidade. Como aponta Aranha
(2003), o processo de inclusao requer tratar a todos com o devido
reconhecimento e valorizagdo de suas especificidades e
diversidade desse sujeito, assim, a tedrica aponta que:

Tratar igualmente a todos requer, outrossim, que se considere, no ambito
das politicas publicas e no das praticas sociais, as necessidades especificas
que caracterizam a cada um como pessoa humana, em seu contexto
historico, social, cultural e economico (Aranha, 2003, p. 15).

Antigamente, os cursos de Libras para comunidade ouvinte nao
era frequente, as pessoas que tinham vontade de aprender esta lingua
se direcionavam as comunidades surdas, centro especializados e até
mesmo as igrejas. Devido a necessidade de comunicagao e de inclusao
social das comunidades surdas alguns o¢rgaos, a exemplo do
Ministério da Educagao (MEC) e da Federagao Nacional de Educacao
e Integracio dos Surdos (FENEIS) comegaram os primeiros
movimentos para formar professores de Libras.

Além destas deliberagbes, e devido a luta da comunidade
surda e as politicas de inclusao, realizadas pela Lei n° 10.436/2002
que reconhece a Lingua Brasileira de Sinais - Libras como meio
legal de comunicagdo e expressao do sujeito surdo. Este marco
garantiu a obrigatoriedade do ensino de Libras nos cursos de
graduagao e também o direito da comunidade surda brasileira,
principalmente o direito de ter seu idioma reconhecido e
assegurando politicamente. A criagdo desta Lei, foi sem duvida o
resultado de wuma longa luta da comunidade surda
no combate ao processo de exclusao que historicamente se
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constitui em nosso pais. Esta exclusao se perpetuou por muito
tempo, pois muitos acreditavam que o uso da lingua de sinais
seria uma ameaca ao aprendizado e o desenvolvimento das linguas
consideradas nacionais.

Outro importante marco histdrico foi o Decreto n°® 6.949/2009.
Este transformou em emenda constitucional as medidas
estipuladas na Convencao Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, desenvolvidas pela Organizacao da
Nagdes Unidas (ONU) em 2006. Assim, o governo brasileiro,
considerou que as politicas publicas como foco nas Pessoas com
Deficiéncia (PCD) deveriam ser debatidas com organizagdes e
lideres destes grupos, com o objetivo de ampliar o protagonismo e
o direito participativo nas decisdes politicas.

Ao debater sobre inclusao, é importante salientar que quando
processo ocorre através da educagdao de qualidade proporciona a
estes alunos visibilidade e um melhor preparo para ser inserido no
mercado de trabalho, e assim ocupar espagos sociais, que por muito
tempo e por falta de uma educagao inclusiva, foram renegados e
invisibilizados. Dessa forma, uma sociedade verdadeiramente
inclusiva, leva em consideracao a diversidade humana; mas para
que isso ocorra, “é necessario um curriculo que rompa com as
barreiras sociais, politicas e econdmicas e passe a tratar os sujeitos
como cidadados produtores e produtos de uma cultura” (Machado,
2006, p.78). Como salienta o tedrico, ndo adianta a presenga de
surdo na escola se eles sao ignorados historicamente, culturalmente
e socialmente.

Nesta 6tica, O processo socio-histérico do sujeito surdo deve
ser levado em consideragao, pois muitos surdos nao aprenderam a
ler o portugués e ainda nao sao fluentes em sua lingua materna.
Assim, o desenvolvimento das leis e dos decretos evidenciam o
protagonismo da comunidade surda, a luta na busca pela
visibilidade e igualdade de direitos, além de demostrar que a
oficializagdo desta lingua se tornou bandeira presente nas
mobilizagdes da comunidade surda. Isto possibilitou acesso aos
cursos de Libras para a formagao de intérprete e professores.

162



Apoiado nas legislagdes, principalmente a insercao da
disciplina de Libras nos cursos de formacao de professores, os
surdos conseguiram sua inclusdao gradativamente na sociedade,
assim, estas leis colaboram efetivamente para a diminui¢ao das
desigualdades sociais, ampliando a inclusdao social, direito a
igualdade de oportunidade, e principalmente a inclusao da
comunidade surda nos espacos educacionais.

DESAFIOS E POSSIBILIDADES NO ENSINO E
APRENDIZAGEM DE LINGUA INGLESA PARA ALUNOS
SURDOS EM ESCOLAS PUBLICAS

De acordo com Santana (2009), o termo “ensino” refere-se a
transmissao de conhecimento visto sobre uma tnica perspectiva,
no sentido professor-aluno. Entretanto, ele destaca a importancia
de entender o processo de ensino um pouco mais amplo, que
visualize as necessidades de ambos e que tenha troca de
conhecimento. Ao definir aprendizagem Santana (2009) afirma
que, a aprendizagem €, um processo para além da transmissao de
conhecimento, pois necessita da interacao entre as partes e é preciso
considerar também a importancia do contexto. Nesta situacdo, a
aprendizagem de um novo idioma ndo ocorre somente pelo
conhecimento da estrutura da lingua, mas quando esse
conhecimento acontece dentro do contexto social do estudante.
Figueredo (2019) aponta que “o professor deve conscientizar-se de
que ele nao é o responsavel pela aprendizagem, mas alguém que a
favorece e a medeia, de que o aluno nao € recipiente da
aprendizagem, mas participante ativo desse processo” (Figueredo,
2019, p. 109). Além disso, o autor salienta que ao longo do processo
de aprendizagem da lingua inglesa, cada aluno desenvolve suas
estratégias para aprender este novo idioma.

O processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa para
alunos surdos parece ser um desafio para os professores, pois, tal
processo envolve trés linguas: a Libras que é considerada, primeira
lingua (L1) da comunidade surda, a lingua portuguesa tida como
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segunda lingua (L2), sendo esta utilizada principalmente em sua
modalidade escrita, e a lingua inglesa (L3), lingua que de acordo
com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é obrigatoria no
ensino fundamental e médio.

Quadros (2008), afirma que naturalmente as linguas de sinais
“apresentam numa modalidade diferente das linguas orais; sao
linguas espago-visuais, ou seja, a realizacdo dessa lingua nao é
estabelecida através dos canais oral-auditivo, mas através da visdao
e da utilizagdo do espago” (Quadros, 2008, p. 46). Em contra
partida, o portugués e inglés sao orais-auditivas. Neste processo, é
importante que o professor de inglés entenda que, os alunos surdos
expressam e interagem de maneira diferente dos ouvintes. Assim,
a Libras deve ser percebida como um sistema linguistico original
com funcionamento préprio, pois,

as linguas de sinais tém todas as caracteristicas linguisticas de qualquer
lingua humana natural. E necessério que nés, individuos de uma cultura de
lingua oral, entendamos que o canal comunicativo é diferente que o surdo
usa para comunicar ndo anula a existéncia de uma lingua tao natural,
complexa e genuina como € a lingua de sinais (Gesser, 2009, p. 22).

E importante a utilizacgio de metodologias que sejam
relacionadas a estas especificidades para que haja um ensino
inclusivo e de equidade para todos. Assim, no ensino e
aprendizagem de um novo idioma para alunos surdos, neste caso,
a lingua inglesa, o uso da Libras torna-se peca chave, visto que, ela
¢ essencial para a interagao do sujeito surdo. Nesta situagao, é
importante que os docentes que estdo inseridos nestes espacgos
conhecam os sistemas linguisticos destas linguas, além de conhecer
os aspectos historicos, culturais e sociais.

Nessa o6tica, é importante considerarmos a modalidade visual-
espacial da lingua desses alunos, porque a visualidade surge como
um componente essencial, ao considerar as especificidades
linguisticas do sujeito surdo. Borges e Lima (2018) apontam que;
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Uma educagao bilingue para os estudantes surdos, com a valorizacao de
estratégias de ensino que utilizem, predominantemente, recursos visuais, é
essencial para que os surdos se apropriem, de forma adequada, de termos e
conceitos necessarios para o sucesso do processo de ensino e aprendizagem
do inglés como LE (Borges; Lima, 2018, p. 83).

Além dos docentes conhecerem os aspectos linguisticos da
lingua, é essencial que no ensino da lingua inglesa sejam utilizados
recursos visuais que explorem o imagético é fundamental na
pratica pedagogica dos professores de lingua inglesa que
trabalham com alunos surdos. O apoio de recursos didaticos como:
imagens, videos, mapas mentais, quadrinhos, charges e recursos
tecnoldgicos de interacdo visual, sdao importantes no processo
ensino e aprendizagem de alunos surdos.

Outra categoria importante a ser trabalhada e aprofundada no
ensino de uma lingua estrangeira (LE) para surdos, é o uso da
escrita. Desse modo, é importante que exista intera¢ao entre todos
os alunos, e que se estabeleca uma relagdo principalmente entre a
lingua inglesa e a Libras para que este participante consiga associar,
de maneira cognitiva a palavra escrita e seu sentido na sua lingua
materna que € a Libras, para que ocorra a efetiva inclusao destes
alunos em suas aulas. Visto que, na realidade deste sujeito é esta
modalidade que

eles utilizam ao realizar praticas do dia a dia na lingua adicional, como ler a
bula de um remédio, ler uma noticia e escrever postagens nas redes sociais,
por exemplo. Sendo assim, atividades com fins especificos de leitura e
escrita sao possibilidades que se mostra acessiveis ao aluno surdo
(Almeida; Moraes; Pedrosa, 2021, p. 4).

Na aprendizagem da Lingua Inglesa, é importante que o
professor favoreca a modalidade escrita (Writing) e a habilidade
de leitura (Reading), mesmo que o aluno surdo tenha dificuldade,
dado que, “a escrita ¢ uma habilidade cognitiva que demanda
esforco de todos (surdos, ouvintes, ricos, pobres, homens,
mulheres...) e geralmente é desenvolvida quando se recebe
instrugao formal” (Gesser, 2009, p. 56). Além disso, na maioria das
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vezes, o inglés trabalhado na sala de aula nao inclui a
especificidade do aluno surdo, e, nesta perspectiva, é interessante
que o professor utilize mecanismo e adaptagdes que vislumbrem
a particularidade deste aluno.

Dessa forma, o professor “serd capaz de nao apenas ‘incluir’ o
estudante surdo, mas dar acesso a um novo mundo e as novas
culturas por meio da leitura em lingua inglesa” (Kupske, 2018, p.
118). Sendo assim, deve-se evitar praticar as habilidades de fala
(Speaking) e escuta (Listening) nas aulas de lingua inglesa, para que
os alunos surdos nado se sintam desconfortdveis ou mesmo
excluidos durante a aula.

Para que o ambiente escolar seja visto como um espago
inclusivo € necessario dispor de estratégias didaticas que
contemplem todos individuos de forma igualitaria pois, de acordo
com a Constitui¢ao da Republica Federativa do Brasil de 1988, no
artigo de ntimero 205: “a educagao, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada como a
colaboragao da sociedade. Visando o pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para exercicio da cidadania e sua qualificagao
para o trabalho” (Brasil, 1988). Além disso, Figueredo (2019)
ressalta que é na pratica que o professor entende a potencialidade
dos alunos surdos, e por meio disso consegue produzir estratégias
para proporcionar o ensino e aprendizagem de forma eficiente.

Assim, o termo estratégia é definido “como a arte de estruturar
e aplicar habilidades e recursos disponiveis na conquista de
determinados objetivos” (Anastasiou; Alves, 2003, p. 69). Nesta
oOtica, as estratégias sao essenciais para a aprendizagem de linguas,
pois elas nao proporcionam apenas a aprendizagem de um idioma,
mas o seu uso. Ao utilizar as estratégias adequadas, este processo
se torna fluido resultando em uma maior proficiéncia e
consequentemente em uma melhor comunicagao.

Em conformidade com Paiva (2010), é interessante pontuar
que mesmo utilizando o auxilio da Libras no ensino da lingua
inglesa para alunos surdos, o professor de lingua inglesa se
depara com vdrias dificuldades, a comecar pela a carga hordria
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semanal destinada ao inglés, geralmente, duas aulas de 50
minutos que nem sempre sao geminadas e salas de aulas lotadas.
Nesta situagao, a tarefa de ajudar muitos alunos a aprenderem a
lingua inglesa se torna complicado. Outra razdo é de ordem
educacional e estd vinculada diretamente a formagao do professor
de lingua inglesa em que “os cursos superiores responsaveis pela
formacdo professores de linguas estrangeiras nao estao
cumprindo seu papel satisfatoriamente” (Lima, 2009, p. 29).
Somado a isso, este mesmo autor afirma:

muitas escolas publicas nao dispdem dos recursos fisicos necessérios para a
condugao adequadas das aulas de lingua estrangeiras, como, por exemplo
equipamentos audiovisuais e livros didaticos. Finalmente, ha outro
elemento, mais sério, que pode dificultar o ensino e aprendizagem de
linguas estrangeiras nas escolas publicas: os professores. Intuitivamente,
considero seguro afirmar que a grande maioria dos professores de linguas
estrangeiras nas escolas publicas no Brasil falam muito pouco ou nao falam
a lingua estrangeira que lecionam (Lima, 2009, p. 28-29).

Mesmo com todas dificuldades enfrentadas pelo professor em
sala de aula, Silva (2014), sinaliza que o docente de lingua inglesa
deve ter um olhar detalhista em suas aulas de modo que busque
maior atengao para possiveis dificuldades enfrentadas pelo aluno
surdo, pois dessa maneira, ele percebera a melhor forma de inclui-
lo em suas aulas.

Uma das maiores dificuldades enfrentadas pelo professor no
ensino de lingua inglesa para alunos surdos e a auséncia de materiais
didaticos adaptados. Assim, € interessante que o este docente tenha
interesse em aprender Libras, tendo em mente que a carga horaria
presente nos cursos de formagao nao o capacitam fluentemente na
Libras, mas o ensinam apenas no¢des basicas da lingua. Dessa forma,
para que acontega a inclusao € necessario que o professor de lingua
inglesa esteja capacitado para atender este aluno.

A disciplina de Libras nos cursos de formagao de professores
nao ensina necessariamente a Libras, mas sobre a Lingua de Sinais
e sobre a comunidade surda. Efetivamente, o que a disciplina de
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Libras faz ¢ apresentar o minimo da Libras para que este professor
consiga tirar o aluno surdo do campo do desconhecido para inclui-
lo e assim diminuir a exclusao social. Nao cabe apenas a aquisi¢ao
da Libras como estratégia abordada em sala de aula, é necessario
que o professor desenvolva atividades e construa materiais que
despertem o interesse do aluno surdo em suas aulas. Portanto, ¢
importante que o professor utilize estratégias ao seu favor e
instigue em seu aluno o interesse em aprender a lingua inglesa.

CONSIDERACOES FINAIS

O processo de ensino de lingua inglesa para alunos surdos em
escolas publicas brasileiras no ensino regular € desafiador, tanto
para o professor quanto para escola, mas também ¢ importante
para proporcionar oportunidades educacionais igualitarias. Nesse
contexto, a disciplina de Libras nos cursos de formacao de
professores, ocupa um espa¢o importante conquistado pelo
Movimento Surdo. Por isso, pensar na disciplina de Libras e os
conhecimentos que ela possibilita é importante nos cursos de
licenciatura, visto que, neste contexto esta disciplina tem a tarefa
de aproximar os futuros professores de alunos surdos.

Tendo como referéncia o material utilizado para o
desenvolvimento desta pesquisa, ¢ perceptivel a extrema
importancia em estudar e debater temas tao importantes e
emergente na atual conjuntura, no sentido de promover visibilidade
e inclusdo destes grupos que por muitos anos foram
majoritariamente excluidos. Percebe-se, que a politica de inclusao
estd ligada ao sujeito, em especial ao sujeito surdo, como um
individuo social e capaz de se desenvolver como qualquer outro
individuo. E importante que a sociedade em geral se posicione a
favor das politicas afirmativas, e proporcione de fato, a inclusdo,
visibilidade e o protagonismo que é tao importante para o surdo.

Em sintese, a inclusdo da disciplina de Libras nos cursos de
formacgao de professores e as adaptagdes de estratégias para
atender as demandas de alunos surdos sdo imprescindiveis para
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promover uma educacao inclusiva e de qualidade nas aulas de
lingua inglesa em escolas publicas. Dessa forma, trazer a Libras
para o centro da discussao estabelece a necessidade de torna-la
pauta nas atividades dentro das instituigdes.
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FATORES DETERMINANTES PARA A ALFABETIZACAO
INADEQUADA DE ESTUDANTES DO 2° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL NO BRASIL: UMA PERSPECTIVA
MULTIFATORIAL
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Eliana Marcia dos Santos Carvalho?

INTRODUCAO

A alfabetizagdo ¢ um marco fundamental no processo
educacional, constituindo uma base essencial para o
desenvolvimento cognitivo e académico dos estudantes. No
entanto, os resultados recentes da pesquisa Alfabetiza Brasil,
divulgados pelo Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica (Saeb)
no dia 31 de maio de 2023, revelaram uma realidade preocupante:
em 2021, 56,4% dos estudantes do 22 ano do ensino fundamental
nao estavam alfabetizados (Saeb, 2021). Essa estatistica alarmante
ressalta a necessidade de compreender e abordar os fatores que
contribuem para a nado alfabetizagdo nessa etapa crucial da
formacao educacional.

A pesquisa Alfabetiza Brasil, por meio do Saeb, tem como
objetivo fornecer um panorama abrangente do desempenho dos
estudantes em relacao a alfabetizagao. Os dados coletados permitem
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uma andlise aprofundada das habilidades de leitura e escrita dos
alunos do 2° ano do Ensino fundamental, bem como uma avaliagao
das tendéncias ao longo do tempo. Essas informagdes sdao de suma
importancia para a formulagdao de politicas educacionais mais
eficazes e para o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas
direcionadas a melhoria da alfabetizag¢do no pais.

Diante deste contexto, o presente artigo tem como objetivo
analisar os fatores determinantes para a alta taxa de nao
alfabetizacdo de estudantes do 2° ano do Ensino fundamental no
Brasil, com base nos resultados da pesquisa Alfabetiza Brasil. A
abordagem proposta buscard uma compreensdo multifatorial,
considerando tanto os fatores individuais dos estudantes como os
fatores estruturais presentes no sistema educacional.

A revisao da literatura em paralelo com a analise de dados sao
componentes  essenciais deste estudo, permitindo a
contextualizagao tedrica e a identificacdo de marcadores relevantes
sobre a alfabetizagao. Incluem-se nesse escopo fatores estruturais,
como as politicas educacionais, a formacao de professores e a
disponibilidade de recursos. Além disso, merecem mengao fatores
individuais que podem influenciar a aquisi¢cao da leitura e escrita,
como a convivéncia em um ambiente letrado, aspectos
socioemocionais e motivagao.

Ao buscar compreender os fatores determinantes da nao
alfabetizagdo na idade certa em nosso pais, torna-se possivel
validar praticas e estratégias eficazes para a promogao da
alfabetizacao no contexto brasileiro. Exemplos de politicas publicas
bem-sucedidas, praticas pedagdgicas inovadoras e experiéncias
relevantes sdo analisados para subsidiar a discussao acerca das
agbes concretas propostas a partir da pesquisa Alfabetiza Brasil. E
também nesse contexto que o programa “Compromisso Nacional
Crianga Alfabetizada” surge como um dos pilares da politica que o
MEC (Ministério da Educacdo) busca implementar atualmente,
tendo como objetivo garantir que todas as criancas estejam
totalmente alfabetizadas ao fim do 22 ano do Ensino fundamental.
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No desfecho deste artigo, em suas consideragdes finais,
delineia-se uma sintese dos principais resultados e conclusoes, bem
como as implicagdes dessas percepgdes para as politicas publicas e
praticas educacionais. Além disso, sao apontadas sugestdes para
futuras pesquisas, a fim de continuar aprofundando o
conhecimento sobre a ndo alfabetizagdo na idade certa, o que
certamente impacta todas as demais etapas do aprendizado.

CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA ALFABETIZA BRASIL
E SUA RELEVANCIA

O presente artigo visa analisar os fatores determinantes para a
alta taxa de nao alfabetizacdao de estudantes do 2° ano do ensino
fundamental no Brasil, com base nos resultados da pesquisa
Alfabetiza Brasil. O Saeb (Sistema de Avaliagao da Educacao
Basica) € uma avaliagao nacional aplicada periodicamente (a cada
dois anos mais especificamente) com o intuito de fornecer
informagdes sobre a qualidade da educagao basica no Brasil. A
pesquisa Alfabetiza Brasil, inserida no escopo do Saeb, envolveu
um conjunto de agdes que se iniciou com a etapa de consulta as
professoras alfabetizadoras (ver tabela 1).

A pesquisa teve entre seus objetivos: compreender, em termos
qualitativos, quais as caracteristicas de um aluno alfabetizado;
estabelecer critérios avaliativos para a alfabetizagao dos estudantes
brasileiros; proporcionar subsidios para o planejamento e execugao
de politicas educacionais voltadas a alfabetizacao.

A pesquisa Alfabetiza Brasil utiliza uma amostra
representativa de escolas ptiblicas e privadas de todas as regides do
pais. A coleta de dados é realizada por meio de testes
padronizados, os quais avaliam as habilidades de leitura e escrita
dos estudantes, de acordo com critérios predefinidos pelo Saeb.
Além disso, sao aplicados questionarios para coletar informacoes
sobre o contexto socioecondmico dos alunos, bem como sobre as
praticas e condi¢oes pedagdgicas das escolas. Foram selecionados
os dados do Saeb referentes ao 2° ano do ensino fundamental. A
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escolha dessa etapa de ensino se deve ao fato de que a alfabetizacao
nesse periodo é considerada fundamental para o desenvolvimento
das habilidades de leitura e escrita dos estudantes.

No tocante as caracteristicas da aplicagao da pesquisa, foram
estabelecidos o0s seguintes critérios de amostragem: = 251
professoras alfabetizadoras; 206 municipios representados;
aplicagdes concentradas em cinco capitais-sede, uma por regiao:
Belém (PA), Recife (PE), Brasilia (DF), Sao Paulo (SP) e Porto Alegre
(RS). O periodo de realizagdo da pesquisa ocorreu de 15 a 23 de
abril de 2023.

Tabela 1 — Numero de professoras alfabetizadoras participantes da pesquisa por

regiao.
Centro-Oeste 33
Nordeste 77
Norte 65
Sudeste 44
Sul - 32
Total - 251

Fonte: https://download.inep.gov.br/alfabetiza_brasil/apresentacao
_resultados.pdf

Os dados foram obtidos junto ao Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), 6rgao responsavel
pela realizagdo e organizagao do Saeb. Apds a obtengao dos dados,
foi realizada uma andlise exploratdria inicial para verificar a
consisténcia e integridade das informagoes coletadas, a fim de obter
uma visao geral dos dados e identificar possiveis discrepancias.
Posteriormente, foram realizadas andlises mais aprofundadas,
considerando varidveis de interesse, como taxa de nao
alfabetizagao, variagOes regionais e socioecondmicas nos indices de
nao alfabetizacdo, entre outros, com o intuito de identificar
padrdes, associagOes e tendéncias relevantes. Espera-se que essa
analise multifatorial possa evidenciar o quanto é importante e
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necessario avangar em termos de politicas publicas voltadas para a
alfabetizagao no Brasil.
ANALISE DOS RESULTADOS DO SAEB

A analise dos resultados do Sistema de Avaliacao da Educacao
Basica (Saeb) referentes a pesquisa Alfabetiza Brasil fornece
informagoes cruciais para compreender a situacao da alfabetizacao
no Brasil. Nesta secao, serao apresentados os principais resultados
encontrados, considerando a taxa de nao alfabetizagao, as varia¢bes
regionais e socioecondmicas e a identificagio de padrdes e
correlagdes relevantes.

Os critérios da pesquisa capitaneada pelo Inep permitem
identificar caracteristicas definidoras de um aprendizado de
habilidades basicas de leitura e de escrita que se pode definir como
desempenho compativel com um estudante alfabetizado:

Os estudantes estao alfabéticos. Leem pequenos textos, formados por
periodos curtos e localizam informagdes na superficie textual. Produzem
inferéncias basicas com base na articulagio entre texto verbal e nao verbal,
como em tirinhas e histérias em quadrinhos. Escrevem, ainda, com desvios
ortograficos, textos que circulam na vida cotidiana para fins de uma
comunicag¢ao simples: convidar, lembrar algo, por exemplo. Os estudantes
sdo leitores/escritores iniciantes, que interagem de forma mais autdnoma
principalmente com textos que circulam na vida cotidiana e no campo
artistico literdrio, em praticas de leitura e de escrita caracteristicas do
letramento escolar. (Inep, 2023)

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC,
2018), uma das mais recentes diretrizes do cenario educacional
brasileiro,

nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a acao pedagogica deve ter
como foco a alfabetizagao, a fim de garantir amplas oportunidades para que
os alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado
ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu
envolvimento em praticas diversificadas de letramentos.
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Cabe aqui trazer a tona os conceitos de alfabetizagao e de
letramento. Travaglia (2013), refere-se a alfabetizagdo como
“aprendizagem de um conhecimento notacional: a escrita
alfabética”. Neste mesmo sentido Soares (2008) propde que a
alfabetizacao seja entendida como o dominio do sistema alfabético
e ortografico, a aquisicao do sistema convencional da escrita. Desse
modo, no primeiro ano do Ensino Fundamental I, para além do
dominio do sistema de escrita alfabético, os principais documentos
norteadores do processo ensino-aprendizagem em nosso pais
propdem a consolidacio do “letramento”, termo cunhado na
concepgao de Travaglia (2013) para referir-se ao processo em que o
estudante, considerado alfabetizado, “passa a ser estimulado a
desenvolver a competéncia de fazer uso, com autonomia e
adequacao as diferentes situagdes de comunicagdo e interagdes
sociais, das habilidades de ler e escrever”, o que o inserird no
mundo “letrado”, devendo para tanto ir muito além de apenas
amontoar palavras ou decodifica-las, e sim atribuir a elas sentido,
utilidade e beleza, construindo assim sua competéncia textual.

Visto desta maneira, o letramento pressupde a internalizagao
e o dominio dos principais mecanismos e usos da lingua, nas mais
diversas situacgdes de uso. E isso, portanto, que os livros didaticos,
em consonancia com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
pressupdem que os alunos admitidos na segunda fase do Ensino
Fundamental sejam capazes de realizar. Nao € isso, porém, que os
professores das redes que ofertam o ensino publico constatam nas
salas de aula. Fica evidente a precariedade do desempenho dos
nossos alunos no que se refere as habilidades atreladas a
competéncia textual, que é justamente um dos principais processos
que se pretende desenvolver nas aulas de Lingua Portuguesa.
Soares (2008) ainda pontua que os dois processos, alfabetizagao e
letramento, sao indissocidveis e interdependentes, embora sejam
distintos quanto aos objetos de conhecimento, aos processos
cognitivos e linguisticos de aprendizagem, o que mostra ser
pertinente sua distingao.
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Ao fazer um recorte de dados referentes ao 2° ano do ensino
fundamental, fica evidente o quanto esta etapa da Educagao Basica
¢ importante e o quanto ela impacta no desenvolvimento de
competéncias e habilidades exigidas do aluno na sua trajetdria
escolar. O letramento, ndo apenas a alfabetizac¢do, torna-se, nesta
otica, condi¢do sine qua non para a apropriacao do sistema de
escrita alfabética de modo articulado ao dominio progressivo de
habilidades de leitura e produgao de textos com autonomia®. Essa
competéncia algaria o aluno a novos desafios, e ndao apenas nas
aulas de Lingua Portuguesa, vez que a autonomia na leitura e na
produgao escrita garante melhores resultados e o desenvolvimento
de outras habilidades propostas a partir de qualquer componente
curricular.

Na contramao desta premissa, a pesquisa Alfabetiza Brasil,
mostra que o Brasil tem diante de si uma tenebrosa fotografia no
que diz respeito a alfabetizagao das criangas, especialmente quando
se analisa os dados dessa projecao de forma historica. A taxa de nao
alfabetizagao ¢ um indicador-chave para avaliar o progresso dos
estudantes brasileiros do 22 ano do ensino fundamental. De acordo
com os dados do Saeb, em 2021, a taxa de nao alfabetizacao foi
alarmante, atingindo 56,4% dos estudantes nessa etapa de ensino,
ultrapassando vertiginosamente o indice anterior, que era de 39,7.

Esses indices demonstram a magnitude do desafio que o pais
enfrenta em relagdo a alfabetizacao, evidenciando a necessidade de
acoes urgentes e efetivas para reverter esse quadro preocupante.
Para além das deficiéncias que se arrastam ha anos no sistema de
ensino brasileiro, especialmente no que tange ao processo de
alfabetizagdo, o panorama da pesquisa em andlise também
evidencia um dos mais cruéis impactos da pandemia da COVID 19+

3 Os critérios apresentados para a nota de corte (743) na avaliacdo do SAEB 2021
fazem crer que os indices de proficiéncia se referem ao processo de letramento, e
nao apenas de alfabetizagao.

* Em 30 de janeiro de 2020, a OMS declarou que o surto do novo coronavirus
constituia uma Emergéncia de Satide Publica de Importancia Internacional
(ESPII). A pandemia da COVID 19 provocou a necessidade de isolamento social,
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na educacgao. Decorridos mais de dois anos de convivéncia com um
cendrio pandémico, os estudantes brasileiros, em especial alunos
das escolas publicas, demonstram nitidamente o quanto foram
afetados das mais diversas formas. A impossibilidade de acesso, a
escassez de recursos digitais e até o mau uso das principais
ferramentas utilizadas pelas escolas durante o pico da pandemia
da Covid-19, momento em que a maioria das redes de ensino
viram-se diante da impositiva implementacao do ensino remoto,
fez com que os ja insatisfatorios indices de desempenho dos alunos
do Ensino Fundamental caissem ainda mais, alarmando e
desafiando os professores no retorno as aulas presenciais.

Tabela 2 — Distribuicao de estudantes pelos padrdes (Inep/Saeb 2019 e 2021).

fLRRS

60,3%

83,6

T PNV

TR N T

FERTH Y E V]

Fonte: https://download.inep.gov.br/alfabetiza_brasil/apresentacao
_resultados.pdf

Para além das deficiéncias que se arrastam hd anos no sistema
de ensino brasileiro, especialmente no que tange ao processo de
alfabetizacdo, o panorama da pesquisa em analise também

fechando as escolas por mais de um ano, ocasionando prejuizos a longo prazo para
0 ensino.
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evidencia um dos mais cruéis impactos da pandemia da COVID 195
na educacao. Decorridos mais de dois anos de convivéncia com um
cendrio pandémico, os estudantes brasileiros, em especial alunos
das escolas publicas, demonstram nitidamente o quanto foram
afetados das mais diversas formas. A impossibilidade de acesso, a
escassez de recursos digitais e até o mau uso das principais
ferramentas utilizadas pelas escolas durante o pico da pandemia
da Covid-19, momento em que a maioria das redes de ensino
viram-se diante da impositiva implementagdo do ensino remoto,
fez com que os ja insatisfatorios indices de desempenho dos alunos
do Ensino Fundamental caissem ainda mais, alarmando e
desafiando os professores no retorno as aulas presenciais.

A andlise da taxa geral de nao alfabetizagao requer que se
amplie a visdao sobre outro importante dado: a influéncia das
variacdes regionais nos indices obtidos. E possivel identificar
diferencas significativas entre as regidoes do pais. Grosso modo, a
pesquisa constatou que, das 27 unidades da federagao, apenas
Santa Catarina alcangou o nivel minimo de alfabetizagao do 22 ano
do fundamental estabelecido. A média do estado da regido Sul foi
de 751,74, quase 9 pontos acima da média determinada de 743 pelo
Sistema de Avaliagao da Educagao Basica (Saeb). O segundo lugar
pertence ao Distrito Federal, com 738,09 pontos. A terceira posi¢ao
¢ do estado de Sao Paulo, com 735,72.

Na classificagdo por regidao, o Norte teve a nota mais baixa,
com uma meédia de 705,24 pontos. O Sul do pais teve a maior nota,
alcancando 735,48 (vale salientar, contudo, que essa média ainda
estd abaixo do minimo estabelecido pelo MEC para a nota de corte,
743). Além da regiao Norte, o Nordeste também apresenta taxas de
nao alfabetiza¢gdo mais elevadas em comparagao com o Sul e o
Sudeste. Curiosamente, e na contramdo da tendéncia de

5 Em 30 de janeiro de 2020, a OMS declarou que o surto do novo coronavirus
constituia uma Emergéncia de Satide Publica de Importancia Internacional
(ESPII). A pandemia da COVID 19 provocou a necessidade de isolamento social,
fechando as escolas por mais de um ano, ocasionando prejuizos a longo prazo para
o0 ensino.
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supremacia dos estados sulistas em avaliagdes externas e
ranqueamento educacional no Brasil, o quarto lugar na pesquisa
Alfabetiza Brasil é ocupado pelo estado nordestino do Ceard, com
score de 734,04 no construto avaliado, o que delineia um contorno
abissal entre este e os demais estados da regido Nordeste, que
obteve nota 716,97 na média por regiao do Brasil no exame em
analise. Esse dado exige que se busque respostas para o éxito
cearense na alfabetizacao na idade certa conforme os critérios do
Saeb. Aqui cabe ressaltar que o atual Ministro da Educagao do
Brasil, Camilo Santana, ex-governador do estado do Cear4, foi o
responsavel por uma grande transformagao na educacao deste
estado, implementando e fortalecendo politicas publicas como o
PAIC (Programa Alfabetizacdo na Idade Certa, politica publica
prioritaria do Governo Estadual desde o ano 2007, que tinha como
meta alfabetizar todas as criangas cearenses até os 7 anos de idade,
por meio de um regime de cooperagao entre estado e municipios.
O fortalecimento no regime de colaboragao entre estado e
municipios, aliado aos beneficios que o programa alcan¢ou com
suas reformulagdes ao longo dos anos, contribuiram
exponencialmente para a melhoria dos resultados da educacao
publica na terra dos verdes mares, servindo de referéncia a outras
unidades da federacao.

Também é preciso ressaltar que essas disparidades regionais
podem ser explicadas pela descentralizagio do ensino,
principalmente na educagao infantil e nas séries iniciais do ensino
fundamental, o que se evidencia pela heterogeneidade de formas
de gastos e de investimentos de cada sistema de ensino, ndo sé
entre estados como também entre municipios. Alids, os estados e
municipios mais pobres® sao justamente aqueles que mais precisam

¢ Ver tabela 1. As regides Norte e Nordeste do pais sdo as que tiveram maior
participacdo de professoras alfabetizadoras na pesquisa Alfabetiza Brasil. Isso
certamente denota que existe uma preocupacdo com as regides, estados e
municipios que historicamente obtiveram resultados aquém do esperado nas
edicdes anteriores do Saeb, evidenciando a correlagio entre as questdes regionais,
socioeconomicas e educacionais.
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se empenhar em elevar o nivel educacional de suas populacdes
para alcangar os patamares das dreas com melhor desempenho
(Beltrao, Camarano & Kanso, 2002). Diante de cenarios como este,
¢ comum que o governo federal chame para si a responsabilidade
de corrigir essas distorgdes. Politicas e intervengoes direcionadas as
areas mais afetadas, visando reduzir as desigualdades
educacionais, sao de extrema urgeéncia.

Tabela 3 — Proficiéncia Média no SAEB em Lingua Portuguesa no 22 ano do
Ensino Fundamental — Unidade da Federagao — 2021
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https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-
educacionais/saeb/resultados

Paralelamente a esses dados, é importante considerar as
variagdes socioeconOmicas nos indices de nao alfabetiza¢dao. Os
dados do Saeb revelam que estudantes de familias com menor nivel
socioecondmico’ tendem a apresentar taxas de nao alfabetizacao

7 Segundo o instituto IEDE (Interdisciplinaridade e Evidéncias no Debate
Educacional, um cruzamento de dados escolares, renda média per capita e Indice
de Desenvolvimento Humano (IDH) aponta que os municipios mais carentes do
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mais altas. Isso ressalta a relagdo entre desigualdade social e
educacional, evidenciando a importancia de politicas publicas que
promovam a equidade e oferecam oportunidades de recomposicao
das aprendizagens ndo concretizadas na idade certa para todos os
estudantes, o que impacta diretamente na redugao de indices como
o de abandono e de evasao escolar.

Uma analise mais aprofundada dos resultados do Saeb
permite identificar ainda outros padroes e correlagdes relevantes
que podem contribuir para a compreensao dos fatores
determinantes da nao alfabetizagdo. Por exemplo, é possivel
investigar a relagao entre as praticas pedagogicas adotadas nas
escolas e o desempenho dos alunos. A partir dos dados do Saeb, é
possivel analisar se determinadas abordagens de ensino, como o
uso de métodos mais interativos e centrados no aluno, estao
associadas a melhores resultados na alfabetizacao.

A respeito dessa conexdo entre a formagao dos professores e o
desempenho dos estudantes em relacao a alfabetizagao, os dados
do Saeb evidenciam que professores com maior capacitacao e
formacao especifica na area de alfabetizagao estdo associados a
taxas mais baixas de nao alfabetizagao. Essa andlise contribui para
identificar a importancia da formagao docente e a necessidade de
investimentos na qualificacdo dos professores para promover a
alfabetizagdo adequada dos estudantes. Gatti (2019) assevera que,
embora as instituigdes tenham autonomia para conceber modelos
de formagao ao estilo da sua tradi¢do, de modo que possam chegar
a alternativas inovadoras, a valorizagao da formagao de professores
no Brasil representa um desafio histérico.

A formagao dos docentes da primeira infancia, o mais novo segmento
incorporado ao sistema educacional, é a que mais fica a dever no que se
refere a titulacdo em nivel superior, e, acrescente-se, tampouco atende os

pais sdo os que registram maior abandono escolar. Ainda de acordo com o
instituto, Norte e Nordeste concentram os maiores indices de alunos de 16 a 17
anos fora da escola, com 13,3% e 11,9%, respectivamente.
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requisitos curriculares dos cursos em relagao as demandas especificas dessa
etapa. (Gatti, 2019)

Isso posto, fica evidente que a formacdo de professores
desempenha um papel fundamental na promogao da alfabetizagao
na idade certa. Tanto a formagdo inicial quanto a formacgao
continuada de professores configuram-se como estratégia essencial
para lidar com esse desafio. E premente a necessidade de uma
formagao inicial que articule teoria e prética, proporcionando aos
futuros professores um conhecimento solido sobre os processos de
alfabetizacdo e as estratégias pedagdgicas mais eficazes. Nessa
perspectiva, a formacao docente deve ir além do dominio de técnicas
e métodos, abrangendo uma compreensao critica e reflexiva do
contexto educacional. Além da formacao inicial, a formacao
continuada é um aspecto fundamental para a redugao dos indices de
nao alfabetizagao. Novoa (2002) defende que os professores devem
ter acesso a programas de desenvolvimento profissional que
permitam a atualiza¢do constante de suas praticas pedagogicas. A
formagao continuada proporciona um espago de aprendizagem
colaborativa, onde os educadores podem compartilhar experiéncias,
refletir sobre suas praticas e incorporar novos conhecimentos a sua
atuagao profissional. Em outras palavras,

é preciso dizer que, nesse processo de reconfiguragao da profissao docente e
de invencao de uma nova identidade profissional, a formacao continua
ocupa um lugar decisivo. Os professores tém de abandonar uma atitude
defensiva e “tomar a palavra” na construcao do futuro da escola e da sua
profissao. (N6voa, 2002)

Ainda sobre a construgao do profissional e da profissao
docente, cabe dizer que

em primeiro lugar, qualquer que seja a pratica de que participemos, a de
médico, a de engenheiro, a de torneiro, a de professor, ndo importa de qué,
a de alfaiate, a de eletricista, ela exige de nds que a exer¢amos com
responsabilidade. Ser responsavel no desenvolvimento de uma pratica
qualquer implica, de um lado, o cumprimento de deveres; de outro, o
exercicio de direitos (Freire, 2001, p. 44).
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A partir das perspectivas de Novoa e Freire, fica evidente a
importancia da formagao inicial e continuada de professores para a
reducao dos indices de nao alfabetizacdo na idade certa. A
formacao solida, que integra teoria e pratica, aliada ao
desenvolvimento profissional continuo, possibilita aos educadores
adquirir as competéncias necessdrias para enfrentar os desafios da
alfabetizagdo. Para alcancgar esse objetivo, é essencial investir em
politicas educacionais que valorizem e promovam a formagao
docente, garantindo que todos os educadores estejam preparados
para oferecer uma educagao de qualidade aos alunos, cientes da
sua responsabilidade frente aos estudantes a eles confiados.

Por derradeiro, e aqui do ponto de vista do perfil individual
dos estudantes, corroboram na andalise dos resultados do Saeb
outras varidveis que podem influenciar a alfabetizagdo, como o
acesso a recursos educacionais, a disponibilidade de bibliotecas e o
apoio familiar. Esses fatores individuais desempenham um papel
significativo na alfabetizagio dos estudantes. Habilidades
cognitivas, como a capacidade de decodificar letras e sons, a
memoria fonoldgica e o processamento auditivo, sao fundamentais
para o desenvolvimento da leitura e escrita. Alunos que
apresentam dificuldades nessas habilidades podem encontrar
obstaculos no processo de alfabetizagao. Além disso, fatores
emocionais e motivacionais também podem influenciar a
alfabetizagao. Baixa autoestima, desmotivacao, ansiedade ou falta
de interesse podem afetar negativamente a dedicacdo e o
engajamento dos estudantes na aprendizagem da leitura e escrita.
Esses fatores podem desempenhar um papel significativo no
processo de alfabetizacdo e merecem ser investigados mais
profundamente, por pesquisadores afincados nesse mister.

Neste ponto, vale ressaltar que a analise dos resultados do
Saeb é uma ferramenta valiosa para compreender a situacao da
alfabetizagao no Brasil, mas também apresenta algumas limitagdes.
Os resultados sao baseados em uma amostra representativa, mas
ndo abrangem todos os estudantes do pais. Além disso, a pesquisa
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Alfabetiza Brasil avalia habilidades especificas de leitura e escrita,
ndo abordando outras dimensdes do processo de alfabetizacdo,
especialmente o desenvolvimental®.

Apesar dessas limitagdes, os resultados destacam a
necessidade de agdes integradas e abrangentes, que considerem
tanto os fatores individuais dos estudantes como os fatores
estruturais presentes no sistema educacional. A partir dos dados da
pesquisa o governo federal propde-se a direcionar esforcos para
promover a equidade educacional, reduzir as disparidades
regionais e socioeconOmicas e buscar a garantia de uma
alfabetizagdo adequada para todos os estudantes do 2° ano do
ensino fundamental no Brasil.

Na secao seguinte passaremos a analisar as iniciativas do
governo federal que ja estdao sendo implementadas a partir dos
dados obtidos através do SAEB/Alfabetiza Brasil.

POLITICAS PUBLICAS E ESTRATEGIAS PARA A
PROMOCAO DA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA

A falta de investimento na educagao basica nao é um problema
atual, tampouco pontual. Convém, no entanto, frisar que tais
desafios atingiram marcas inimagindveis e tomaram proporcao
vertiginosa nos dois tltimos anos. Além das ja mencionadas perdas
e danos ocasionados pela pandemia da COVID 19, a
descontinuidade das politicas publicas federais, transformadas em
politicas de governo esvaziadas e insipientes, agravaram o triste
cendrio da educagdo publica brasileira. Obras paralisadas,
infraestrutura precaria na maioria das unidades de ensino; vagas
insuficientes para o publico da educagao infantil; escassez de
materiais didaticos atualizados e de recursos tecnologicos;
formagao inadequada/insuficiente para os professores; falta de
apoio pedagogico. Esses, entre outros fatores, comprometem a

8 Diz respeito as possibilidades de progressao e maximizagao das potencialidades
de cada crianga em seu percurso formativo.
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qualidade do ensino, sobremaneira o ensino para criangas em
processo de alfabetizagao.

A inexisténcia de politicas de fato publicas, eficazes e
sustentdveis, que visem o combate pela raiz dos problemas que
perpassam essas questdes estruturais, podem ndo apenas aumentar,
como também perpetuar a ndo alfabetizacdo e as desigualdades
educacionais. A esse respeito, Gatti (2019) pontua que

Nota-se no tempo escolhas em politicas educacionais um tanto equivocadas,
esquecidas das necessidades de docentes adequadamente formados para
que reformas educacionais e curriculos propostos realmente pudessem ser
realizados em seus propdsitos nas praticas educativas escolares. Seja porque
gestores e legisladores deixaram de considerar os dados disponiveis sobre a
realidade educacional no Brasil como um todo e em suas diversas regioes,
seja porque tomaram decisdes inspiradas por idealismos diversos,
voluntarismos particularistas, abstratos em suas teorizagdes, com pouca
aderéncia as culturas sociais constituidas na sociedade brasileira, com suas
variagOes e dificuldades, ante o avan¢o dos conhecimentos e das condigdes
produtivas, fixados que se mostraram na perspectiva dominante de heranca
colonialista, autoritaria e elitista.

Em consonancia com o pensamento de Gatti e diante do
quadro alarmante desenhado pela pesquisa Alfabetiza Brasil,
confirmado pelos dados do Saeb a respeito da altissima taxa de nao
alfabetizagao entre estudantes do 2° ano do ensino fundamental no
Brasil, faz-se urgente e imperiosa a implementacao de politicas
publicas eficazes que assegurem as condi¢des minimas necessarias
a alfabetizagdo na idade certa.

POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS NAS ULTIMAS
DECADAS

A formulagdo de politicas inclusivas (que considerem as
desigualdades socioecondmicas e regionais de um pais tao grande
e diverso) é imprescindivel para garantir que todos os estudantes
tenham acesso a uma educagao de qualidade. No Brasil, desde a
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redemocratizagdo, o problema fundamental das politicas’
educacionais tem sido a sua descontinuidade. Quase sempre
atendendo a interesses do capital e/ou aos interesses dos grupos
politicos que se revezam no poder, as iniciativas da unido em prol
da melhoria na educag¢do carecem de esséncia. Revisitando as
ultimas décadas, diante do anseio pelo progresso e crescimento do
pais ao fim do periodo ditatorial, abundam siglas e slogans de
politicas que intentaram colocar luz na questao da alfabetizagao.
“Alfabetizar e libertar” (1990), “Plano Nacional de Alfabetizacao e
Cidadania - PNAC” (1991-1992), “Plano Decenal de Educagao para
Todos” (1993-2003), “Toda crianga na escola” (1990-1998), “Pacto
pela Alfabetizagio na Idade Certa” (2012-2017), sao alguns
exemplos dessas politicas. Ocorre que

no caso das politicas de alfabetizacdo no Brasil, estas estiveram quase
sempre marcadas ou direcionadas para o cumprimento de compromissos
internacionais assumidos sem levar em conta a participagao das principais
agentes envolvidos nos processos educativos (as professoras
alfabetizadoras) e dos movimentos politicos e educacionais. (Gontijo, 2022)

Para que atinjam os objetivos a que se propdem, e acima de
quaisquer outros interesses, as politicas de promocao da
alfabetizagao exigem nao apenas a implementagao de boas praticas,
mas a sua revitalizacao e continuidade. Investir na formacao inicial
e continuada de professores, diminuir a desigualdade de
investimentos  ocasionadas por questdes regionais e
socioeconOmicas, investir em infraestrutura, devem ser medidas
consideradas basilares e perenes para enfrentar o desafio da nao
alfabetizacio na idade certa. E o que se espera do “Compromisso
Nacional Crianca Alfabetizada”, a nova politica de alfabetizagao do
governo federal, lancada em 12 de junho de 2023. As agdes
previstas por essa politica envolvem principalmente a formacao

° Considera-se aqui o conceito de politica em consonancia com a visao de Fiorin
(2009), para quem a politica diz respeito a relagdes de poder estabelecidas na
sociedade.
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continuada dos docentes e uma pactuagdao entre municipios,
estados e a federagao, o que implica a soma de esforcos pela
recuperacao da qualidade da educagao puiblica do pais.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente artigo abordou a preocupante taxa de nao
alfabetizagao entre estudantes do 2° ano do ensino fundamental no
Brasil, destacando os resultados da Pesquisa Alfabetiza Brasil e do
Sistema de Avaliacdo da Educagao Basica (Saeb) divulgados pelo
MEC em 2023. Os dados revelam um cendrio alarmante, no qual
mais da metade dos estudantes nao alcangam niveis adequados de
alfabetizacao.

A andlise dos resultados do Saeb permitiu compreender a
magnitude do desafio enfrentado pelo sistema educacional
brasileiro em relacdo a alfabetizacdao. Fatores individuais,
socioecondmicos e estruturais do sistema educacional foram
identificados como determinantes da nao alfabetizacao. Questoes
atreladas ao contexto socioecondmico desfavoravel, a influéncia
das varia¢Oes regionais, a formacgao inicial e continuada dos
docentes e a outros problemas estruturais na educacdo
desempenham papéis significativos nesse contexto.

Diante dessas constatagoes, é crucial ressaltar aimportancia de
investir na educagao em sua base, garantindo recursos adequados,
infraestrutura de qualidade, capacitagio docente e politicas
educacionais inclusivas. A alfabetizagcao é um pilar fundamental
para o desenvolvimento pleno dos individuos e para o
fortalecimento da sociedade como um todo. Portanto, é
imprescindivel que sejam envidados esforcos continuos e
coordenados para enfrentar esse desafio, buscando uma educagao
de qualidade e equidade.
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POLITICAS DE INCLUSAO EDUCACIONAL NO BRASIL:
UM PANORAMA HISTORICO DA EDUCACAO BRASILEIRA
E SEUS REFLEXOS NO MUNICIPIO DE CAETITE/BA

Jaime de Jesus Santana?
Marinalva Nunes Fernandes?

INTRODUCAO

Ao longo das ultimas trés décadas, a educagdo brasileira
passou por transformagOes significativas, impulsionadas pela
promulgacdo da Constituicao Federal de 1988. Essas mudangas tém
delineado um novo panorama educacional no pais, destacando-se,
entre elas, a consolida¢ao da Educagao Inclusiva. Sob um enfoque
constitucional, a Educagao Inclusiva tem se empenhado em
reconhecer a Educacao Especial como uma componente integrante
de uma visao mais abrangente e inclusiva. Essa abordagem
representa uma alteragao substancial no tratamento dispensado ao
publico-alvo da educagao especial em periodos anteriores a
mencionada Carta Magna. Esse direito impulsionou a inclusao de
pessoas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagao no ambiente educacional comum,
buscando promover, além da formagao integral do publico, uma
convivéncia social mais inclusiva e o combate ao preconceito e a
discriminagdo, superando assim as barreiras e desafios impostos
pelo capacitismo.

A inclusdo em ambientes educacionais regulares representa
uma maneira de criar oportunidades para a convivéncia entre

1 Mestre em Ensino Linguagem e Sociedade (PPGELS — UNEB). E-mail: Jaime-
cte@hotmail.com

2 Doutorado em Educagéo (PUC/GO) - Professora do Programa de Pés-Graduagao
em Ensino, Linguagem e Sociedade (PPGELS- UNEB) - E-mail:
mnfernandes@uneb.br
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todas as pessoas, independentemente de suas diferencas, desde
tenra idade. Esse cendrio ideal visa ndo apenas beneficiar o publico-
alvo da Educacao Especial, mas também enriquecer a experiéncia
educacional de todos os estudantes, promovendo uma sociedade
mais inclusiva, onde a diversidade é valorizada e o preconceito é
combatido desde a infancia.

As politicas de inclusao de pessoas com deficiéncia nas escolas
regulares de ensino surgem como um interesse publico relevante,
apoiado por diversas organizacdes e pela sociedade civil
organizada. Essas politicas visam corrigir uma histérica falha da
humanidade em relagao a esse publico, que ao longo da histdria foi
frequentemente excluido e segregado. Desde a Antiguidade, essas
pessoas eram frequentemente marginalizadas e, em muitos casos,
até mesmo assassinadas sob a justificativa de serem
"amaldicoadas". Posteriormente, durante o periodo feudal e o
advento do modo de produgao capitalista, as pessoas com
deficiéncia eram frequentemente abandonadas em asilos e
hospicios, pois nao atendiam as exigéncias daquele sistema.

Somente no século XVII, na Europa, comegaram a surgir
instituigdes de ensino, mas a educagao oferecida a pessoas com
deficiéncia ainda era fortemente restritiva e segregada. No final do
século XIX e inicio do século XX, com a industrializacao e
urbanizagao, houve uma maior pressao para a inclusao dessas
pessoas na sociedade, apesar do persistente preconceito e
discriminagdo. No entanto, ¢ importante reconhecer que esses
modelos excludentes ainda sao desafiadores e o modelo de
integracdo, que tentava incluir esses estudantes em classes
regulares, nao foi suficiente para promover uma inclusao real.

As politicas de inclusdao de pessoas com deficiéncia na
educacao brasileira tém raizes em acordos internacionais, como a
Declaracao Universal dos Direitos Humanos de 1948 e outras
conferéncias internacionais. A Constitui¢ao Federal de 1988 e leis
subsequentes, como a Lei n°®7.853/1989, também garantem o direito
a Educacao Especial. No entanto, ao longo dos anos, as politicas
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oscilaram entre a promocao da inclusao e a manutencao de
modelos segregados.

A partir deste contexto histérico e juridico, este capitulo
explora a evolu¢ao da Educacdo Especial no Brasil, a partir da
analise da legislagdo, destacando momentos cruciais que
moldaram as politicas de inclusdo e os desafios enfrentados no
caminho para uma educagao verdadeiramente inclusiva. Além
disso, examina a situagao da Educagao Especial no estado da Bahia,
destacando iniciativas locais e a importancia da formagao continua
de professores para uma inclusao eficaz. Aborda, também, as
perspectivas futuras e desafios que ainda persistem na busca por
uma educacao inclusiva de alta qualidade no pais.

DESENVOLVIMENTO HISTORICO DA EDUCACAO
INCLUSIVA NO BRASIL

Nas ultimas décadas, a educagao brasileira tem passado por
mudangas significativas em varios aspectos. Muitas dessas
mudangas ocorrem para se adequarem as transformagoes
propostas na também chamada de “Constituicio Cidada”
(CF/1988). Em meio a estas proposi¢oes esta, portanto, a Educagao
Inclusiva, que se trata de um direito constitucional que deve o
reconhecimento da modalidade de Educagao Especial enquanto
perspectiva inclusiva, o que provocou a abordagem do tema dentro
das leis que regulam e regulamentam o sistema nacional de
educacao a ser garantido através de politicas publicas pelo Estado
e acompanhado por toda a sociedade.

A inclusao da pessoa com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotagao se
apresenta como uma maneira de oportunizar o convivio social de
todas as pessoas, sem distingdo, em um mesmo ambiente
educacional, contribuindo para formacao integral, nao apenas
desse publico, como também para os demais estudantes da sala de
aula que, convivendo desde cedo com a diversidade, nao
desenvolveriam praticas preconceituosas/discriminatorias, assim
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eliminando as diferentes barreiras e superando o capacitismo. Este
cendrio ideal criaria condi¢des para a existéncia da almejada
inclusao total.

Nesta toada, compreende-se, também, que o docente nao
necessariamente precise ser especialista em Atendimento
Educacional Especializado para promover oensino inclusivo. O
profissional de cada area deve atuar sob a perspectiva de sua
formacao. O que facilita o processo educativo sdao os cursos de
formagao que podem favorecer uma praxis libertadora, de modo a
ndao se contentar com medidas paliativas e/ou discursos
romantizados, assim favorecendo a realizagdo de parceriascom
profissionais especialistas do ensino complementar e suplementar.

Desse modo, as politicas de inclusao da pessoa com deficiéncia
nas escolas regulares de ensino nascem de um relevante interesse
publico, advindas de diversas associagdes e da sociedade civil
organizada. Dentre outras pautas, busca-se um reconhecimento
histérico de que a humanidade tem faltado com esse publico, pois,
desde a Antiguidade, as pessoas com deficiéncias eram excluidas
da sociedade, e, com o condao do Estado, muitas foram
assassinadas com a justificativa de se tratarem de pessoas
“amaldicoadas”, conforme citado em outro momento. Mais tarde,
no periodo Feudal, poderiam até exercer alguma atividade, porém,
quem apresentava casos mais acentuados sofria com abandono e
segregacao. Posteriormente, com o advento do modo de producao
capitalista, as pessoas com deficiéncia foram abandonadas em
asilos e hospicios, justamente por nado corresponderem as
exigéncias daquele modo de producao (Souza; Brito, 2017).

De acordo com Ferrazzo e colaboradores (2015), somente no
século XVII é que comegam a surgir na Europa institui¢des de
ensino. Porém, a educagao oferecida as pessoas com deficiéncia
limitava-se a institucionalizagao desse segmento com novas formas
de restrigao a elas, ou seja, nao cessou o processo de exclusao.

No final do século XIX e inicio do XX, com o processo de
industrializagao e urbanizac¢do, organizagdes no mundo inteiro
exigiram mudangas no que se refere a pessoa com deficiéncia,
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ainda que num cendrio de preconceito e discriminagdo. Nessa
oportunidade, um nudmero maior de pessoas com deficiéncia
conseguiu ocupar o0s espagos na sociedade potencializados,
inclusive, pelo grande numero de mutilados de guerra,
principalmente apds a 2* Guerra Mundial e a Guerra do Vietna
(Souza; Brito, 2017).

No Brasil, 0 modelo de educagao destinado as pessoas com
deficiéncia acompanhou os mesmos disseminados na Europa e nos
Estados Unidos da América do Norte (Mazzotta, 2011), em que
provavelmente as Santas Casas de Misericordia exerceram
importante papel na educagao de pessoas com deficiéncia, ja que a
tradicdo europeia atendia a populacdao pobre e doente da época
(Januzzi, 2004).

Segundo Mazzotta (2011), em setembro de 1854 foi
inaugurado o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, criado por D.
Pedro II, com a participagio de José Alvares de Azevedo, um cego
brasileiro que havia sido aluno do Instituto de Jovens Cegos de
Paris. Ainda de acordo com o autor, por meio da Lei n° 839, de 26
de setembro de 1857, foi criado o Imperial Instituto de Surdos-
Mudos, a primeira institui¢ao no Brasil voltada para o atendimento
das pessoas surdas, que hoje existe com o nome de Instituto
Benjamin. O nome foi dado ao instituto em 1891, em homenagem
ao terceiro diretor da instituicao.

E necessario considerar que, mesmo com essas inciativas, a
educagao para pessoas com deficiéncia, e de maneira geral para as
minorias sociais, ndo era prioridade de governo, mas, no entanto,
houve um crescente niumero de escolas especializadas no final do
século XVIII e inicio do século XIX, o que caracterizou aquela época
como periodo de institucionaliza¢do. De acordo com os estudos de
Aranha (2005, p.14), esse periodo se caracterizava, principalmente,
“pela retirada das pessoas com deficiéncia de suas comunidades de
origem e pela manutencao delas em instituicdes residenciais
segregadas ou escolas especiais, frequentemente situadas em
localidades distantes de suas familias”. Observemos que esse
processode institucionalizagdo iniciado no Brasil no final século
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XVIII é o mesmo processo que ocorrera na Europa ainda no século
XVII, conforme citado alhures.

Esses modelos excludentes come¢am a perder forga e passa-se
a discutir o modelo de integracao, que consistia em retirar o (a)
estudante com deficiéncia das Escolas Especiais e em aplicar
servicos de normalizagao, os quais poderiam ocorrer nas classes
comuns e também nas classes especiais. Seria uma tentativa de
deixa-lo (1a) na escola, mas ainda de uma forma nao inclusa.

DESAFIOS NA IMPLEMENTACAO DA EDUCACAO
INCLUSIVA

As atuais politicas de educagao para todos, desenvolvidas no
Brasil, advém de acordos internacionais que posteriormente foram
promulgadas por aqui e, inclusive, fomentaram o tratamento do
tema na CF/1988, como a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, da Organizacdo das Nagdes Unidas (1948).
Posteriormente, tivemos outras conferéncias que também
influenciaram nas demais legislagdes da educagao brasileira, como
a Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos (UNESCO,
1990) Jomtien - Tailandia; a Conferéncia Mundial sobre as
Necessidades Educativas Especiais (UNESCO, 1994)Salamanca -
Espanha; a Convengdo de Guatemala (UNESCO, 1999),
promulgada pelo Brasil por meio do Decreto n® 3.956/2001; a
Declaracao internacional de Montreal sobre Inclusao (UNESCO,
2001); e a Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia da ONU — Nova York, promulgada no Brasil por
meio do Decreto n® 6.949, de 25 de agosto de 2009.

Buscando um histdérico das Leis de Diretrizes e Bases da
Educagao Brasileira (LDBEN), observamos que a primeira LDBEN,
n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961 trazia a seguinte redagdo: “A
educacao de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se
no sistema geral de Educagao, a fim de integra-los na comunidade”
(Brasil, 1961, s.p.). Promulgada em periodo de institucionalizagao,
a Lei traz o termo “excepcionais” — hoje, pessoas com deficiéncias
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— e comegava a falar em incluir esse aluno nas classes regulares com
a finalidade de integracao social.

Ja a segunda Lei de Diretrizes e Bases da educagao brasileira,
a qual substituiu a primeira, trouxe um grande retrocesso na ideia
de ensino inclusivo. Editada num periodo de ditadura militar, a
LDB n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, traz em seu texto que: “Os
alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais,os que se
encontrem em atraso considerdvel quanto a idade regular de
matricula e os superdotados deverao receber tratamento especial”
(Brasil, 1971, s.p.) e acrescentava ainda que as normas seriam
fixadas pelos conselhos de educagdao. Ao dizer que esse publico
deveria receber tratamento especial, direcionava-o para as escolas
especiais, tirando a oportunidade de coloca-los nas classes
regulares de ensino.

Com a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988, os
rumos da Educagao Inclusiva mudam de direcao e o Estado passa
a garantir “(..) atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino”, ressaltando a “(...) igualdade de condigdes de acesso e
permanéncia na escola” (Brasil, 1988, s.p.). A partir dessa garantia
constitucionale dos acordos internacionais citados, do qual o Brasil
¢ signatario, as politicas publicas implementadas posteriormente
deram uma nova perspectiva ao acesso do publico alvo da
Educacao Especial na rede regular de ensino.

Por outro lado, nenhuma legislacdo, incluindo aqui a propria
CF/1988 e Planos Nacionais de Educagao, surgidos posteriormente,
determina a obrigatoriedade de inserir o (a) aluno (a) ptblico-alvo
da Educagao Especial nessas escolas comuns. Observemos que, no
ano seguinte, em 1989, a Lei Federal 7.853, a qual assegura os direitos
da pessoa com deficiéncia e sua efetiva integragao social, inclui a
oferta da Educacao Especial como modalidade educativa e insere
essa modalidade nas Escolas Especiais, privadas e publicas,
determinando ainda que a oferta passa a ser obrigatoria e gratuita
nos estabelecimentos publicos de ensino. Afirma o documento que a
matricula serd “(..) compulséria em cursos regulares de
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estabelecimentos publicos e particulares de pessoas portadoras de
deficiéncia capazes de se integrarem no sistema regular de ensino”
(Brasil, 1989, s.p.). Desse modo, podemos compreender que, ao
discriminar que s6 fariam parte do sistema regular de ensino apenas
0s “capazes de se integrarem”, a legislagao excluia parte do corpo
discente e, consequentemente, se apresenta como retrocesso ao
processo de inclusao.

Com esse mesmo viés aparece a garantia do atendimento
educacional especializado as criangas com deficiéncia “(...)
preferencialmente na rede regular de ensino” no Estatuto da
Crianga e do Adolescente — ECA, instituido pela Lei 8.069. Essa Lei
também dispde sobre a prioridade de politicas publicas de
prevengao e protecao as familias com criangas e adolescentes nessa
condigao (Brasil, 1990).

Em 1994, a Politica Nacional de Educacao Especial apresentou
mais um retrocesso para a Inclusdo, ao dizer que s¢ iriam para as
classes regulares aqueles que “(..) possuem condigdes de
acompanhar e desenvolver as atividadescurriculares programadas
do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos ‘normais™”
(Brasil, 1994, p. 19).

Posteriormente, em 1996, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo, bem como suas alteracdes ulteriores, como a nova
redacdo dada em 2013, foi mantido o mesmo teor:
“preferencialmente”. Este termo, citado repetidas vezes nas
diferentes legislagoes, evidencia, por um lado, uma preocupacao
em nao se omitir e fortalece o modelo excludente, e, por outro lado,
afirma-se e assume-se como um modelo integracionista. Por mais
que em varios pontos dessas mesmas legisla¢cdes apareca o termo
inclusdao, na pratica social o que se vé é uma caréncia de
financiamento (investimentos) do Estado para promover a
Educagao Inclusiva.

O grande marco da Educagao Inclusiva no pais é a Politica
Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva - PNEEPEI, finalizado em 2008. E a norma que define esse
publico e aponta sua inclusdo na rede regular de ensino. Na
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apresentacao do documento, a inclusdo é pautada no principio de
que é “(...) direito de todos os alunos pertencerem a uma mesma
escola, de estarem todos juntos aprendendo e participando sem
nenhum tipo de discriminagdo” (Brasil, 2008a). A PNEEPEI,
portanto, amplia seus objetivos e orienta os sistemas de ensinoa
garantirem acesso ao ensino regular, com participagao,
aprendizagem e continuidade em niveis mais elevados de ensino,
e transversalidade da modalidade Educacao Especial, desde a
educacdo infantil até a educagado superior.

No mesmo ano, o Decreto n°. 6.571 dispds sobre as normas
com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento ao publico-
alvo da Educagao Especial, entretanto, foi revogado pelo de
numero 7.611/2011, que também abriu a possibilidade de as
instituigoes especializadas devidamente credenciadas nos sistemas
publicos de ensino poderem receber financiamento. A orientagao
desse normativo enfatizou, em seu artigo 29, que a Educagao
Especial devia garantir o AEE e explicitou as complementagoes e
suplementagoes curriculares desse atendimento.

Podemos constatar, com isso, que esse decreto se apresenta
como uma amostra, agora aplicada na PNEEPEI, do que foi
apontado no tépico anterior: “a disputa por recursos publicos para
o ensino privado, leigo ou religioso”. Essa relacio tem origem
histdrica e estd atrelada ao baixo desenvolvimento educacional,
industrial e cientifico do Brasil, refletindo no distanciamento entre
as classes sociais, contribuindo para o agravamento da miséria
entre suas minorias..

De acordo com Cury (2005), desde 1821 que o Brasil, enquanto
parte do Reino Unido Portugués, por decreto, dividia a
responsabilidade da educagao de primeiras letras entre Estado e
inciativa privada, alegando impoténcia do erario publico.
Entretanto, tal abertura atendia outros interesses e institui¢des nao
explicitos no documento, colocando a educagdao escolar para
obedecer a quatro senhores: o Estado, a familia, a iniciativa privada
e a Igreja.

199



A Igreja se apresenta nessa conjuntura como uma instituicao
presente em todo territério brasileiro, cuja caracteristica
assistencialista combinou-se com a educagao das elites em colégios e
instituigdes. “As familias influentes ajudavam no estabelecimento de
obras sociais e seus filhos e filhas formavam-se nos colégios e
internatos” (Cury, 2005. p. 8). A familia, patriarcal e forte aliada da
Igreja, é onde os filhos das elites fazem seu primeiro contato com a
leitura, com a escrita e com as contas — para os quais ela contava, em
alguns casos, com a presenca de preceptoras estrangeiras e/ou
padres. Desse modo, perpetuou-se a negligéncia das elites com o
acesso de todos a uma educacao institucionalizada, dada a auséncia,
por muito tempo, de uma rede sistematizada (Cury, 2005).

Essa auséncia/presenca do Estado reforca as ideias trazidas
por Marx e Engels (2008), ao sintetizarem o conceito de Estado
Moderno como um comité que administra os negocios da classe
burguesa, das elites. Essa auséncia/presenca também é estratégica:
na atualidade, a Igreja Catdlica divide espago com as igrejas
evangélicas e o jogo de interesses tem se fortalecido. Um exemplo
disso é quando presenciamos manifestacdes de ministros religiosos
em defesa de um determinado agente politico, ou quando vemos
reacender a proposta de ensino domiciliar (homeschooling) nas
pautas do Congresso Nacional. A finalidade, certamente, nao é
defesa da educagdo brasileira enquanto instrumento de
desenvolvimento de sua populagao, observando o histdrico
brasileiro: o interesse é tdo somente o de atender a uma burguesia
privilegiada em detrimento das classes mais vulneraveis, sob a
égide do discurso de aumento de contas publicas ou falta de
recursos publicos.

Ao Estado incumbe a tarefa de educar nos espagos publicos de
ensino, com acesso sem privilégios e garantido como direito
gratuito em igualdade de condigdes. “Logo, a educagao escolar é
um servigo publico cuja base nao é o dever da familia, nem da
iniciativa privada e nem mesmo do Estado. O dever do Estado, em
matéria de educagdo escolar, impde-se porque ha o direito do
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estudante de aprender”, sem representar interesses de ninguém
(Cury, 2005, p.10).

Em contraposi¢ao ao papel do Estado na educacao, figura a
iniciativa privada, que por 6bvio, além de nao oferecer o ensino
gratuito, o principio também se inverte. Enquanto na educagao
publica o direito em aprender repousa no(a) aluno(a), na iniciativa
privada o direito estd na liberdade do ensino. Esses quatro atores,
quais sejam, o Estado, a familia, a iniciativa privada e a Igreja (ou em
outras palavras, o investimento publico, associado a iniciativa
privada, leigos e religiosos) permanecem em cena desde o periodo
colonial e permeiam toda a evolugdo historica da educagao
brasileira. Sendo por agao direta ou por omissdo, esses agentes
atuam para garantir o protagonismo de outros poderes. De tudo,
entretanto, resta a evidéncia de que esse modelo nao tem germinado
bons resultados: como bem lembra Neubauer (2018), a educacao
brasileira chegou, aos anos de 1980, com indices alarmantes de
analfabetismo e um parco desenvolvimento industrial.

Ainda com sérias criticas de especialistas e entidades ao trecho
“preferencialmente na rede regular de ensino”, essa questao
reaparece na meta de niumero 04 (quatro) do Plano Nacional de
Educagao (Lei n® 13.005/2014), o que levou ao entendimento de que
o (a) aluno (a) com deficiéncia poderia ir para uma Escola Especial
sem necessariamente ser inclusiva.

Em 2015 foi promulgada a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa
com Deficiéncia (LBI), também chamada de Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, Lei Federal n® 13.146, de 6 de junho de 2015, a qual
trouxe em seu capitulo IV a necessidade de a educagao ser inclusiva
em todos os niveis e ao longo de toda vida (Brasil, 2015a). A Lei foi
criticada e apontada como controversa pelo fato de se furtar a
afirmar, categoricamente, que o ensino deva ser na rede regular de
ensino em vez de escolas especiais.

Mais recentemente, mais uma discussao se deu na formulagao
da Base Nacional Comum Curricular - BNCC, organizada com a
colaboragao de diversas entidades e especialistas da area de
educagdo de todo o pais. O texto previa, em detalhes, uma
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abordagem especifica sobre Educagao Inclusiva, no entanto, o
trecho foi retirado do documento consolidado da referida BNCC
(Brasil, 2015b) e, em seu lugar, foi apresentado um texto contendo
uma ressalva para a “diferenciacdo curricular” em praticas
pedagogicas inclusivas (Brasil, 2017), causando revolta naqueles
que defendem uma abordagem e discussao mais ampla sobre o
assunto, que passarama enxergar o destaque como uma inequivoca
forma de discriminacao.

A REALIDADE DA EDUCACAO INCLUSIVA EM
CONTEXTO REGIONAL E LOCAL

Fazendo o apanhado sobre o histérico da Educagao Especial
no estado da Bahia, podemos destacar que, em meados do século
XX, o contexto politico- educacional nao era diferente do quadro
nacional: a Educacdo Especial era assumida por iniciativas nao
governamentais, como o Instituto de Cegos (1933), que mantém até
hoje sua natureza filantrépica e oferece servigos educacionais
especializados para as pessoas com deficiéncia visual; e o Instituto
de Reabilitacaio de Deficientes Motores (1956), atualmente
intitulado de Instituto Baiano de Fisioterapia e Reumatologia — IBR,
que na época oferecia servigos aos acometidos pela poliomielite e,
com a erradica¢do da doenga, teve seus trabalhos direcionados para
o atendimento de pessoas com deficiéncia intelectual e fisica. Neste
espagco foi criada a escola Erwin Mongeroth (Bahia, 2017).

Apds a pressao de docentes de diferentes areas, que fizeram a
sua formacao na cidade do Rio de Janeiro (no Instituto de Surdos-
Mudos e no Instituto Benjamim Constant) e em Belo Horizonte (no
Curso da Professora Helena Antipoff), foi fundada, entre 1959 e
1962, a primeira escola no Estado especializada na area da surdez
(Bahia, 2017). Mas, apesar das conquistas, ainda nao estava
legitimada a Educacao Especial na Bahia

Somente em 1975 que a Secretaria de Educagao da Bahia — SEC
se mobilizou junto ao Conselho Estadual para organizar
oficialmente o servigo educacional especializado, efetivado com o
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Decreto 24.618 e a Resolugao 224. Tal mobilizagao ocorreu quando
o Governo Federal criou o Centro Nacional de Educagao Especial
— CENESP, através do Decreto n® 72.425 de 1973, com o intuito de
promover no Brasil a “expansao e melhoria do atendimento aos
excepcionais”.Na década de 80, esse servigo sofreu reformulag¢oes
e foi criada a Geréncia de Educacdo Especial, permanecendo
vinculada ao Departamento de Ensino de 1° Grau. Neste
periodo, o ensino era ainda segregado, com atendimento em
escolas e classes especiais (Bahia, 2017).

Ja no ano de 2008, a SEC criou o programa Rede de Educagao
Especial: um caminho para a inclusao com a criacao de redes entre
as secretarias (estaduais e municipais), IES e Organizagdes Nao
Governamentais (ONGs). Um dos pilares desse Programa foi a
formacao de professores para a atuagao com o publico da Educacao
Especial. Outras ag¢des surgiram no desenvolvimento dessa
proposta, como, por exemplo, a criagao de 05 (cinco) centros de
apoio pedagogico especializado no interior, com a inten¢ao de
ampliar e fortalecer a Educagao Inclusiva (Bahia, 2017).

O instrumento mais recente criado no Estado da Bahia sao as
Diretrizes da Educacado Inclusiva para pessoas com Deficiéncias,
Transtornos  Globais do  Desenvolvimento e  Altas
Habilidades/Superdotacao (Bahia, 2017), as quais representam um
dispositivo politico-pedagdgico que busca orientar a rede por meio
de um instrumento oficial, alinhando-se a PNEEPEI, publicada
pelo Ministério da Educagao em 2008, regidas também pela Lei
Estadual 13.559, de 11 de maio de 2016 (PEE-BA 2016 —2026) e pela
Lei Brasileira de Inclusao (Lei Federal n®13.146/2015).

No ambito do municipio de Caetité, a Lei N°® 789, do Plano
Municipal de Educagao (2015-2025), ratifica o que estabelece a Meta
04, do PNE e do PEE, e elabora diversas estratégias para cumprir o
que esta previsto legalmente. Em dezembro de 2020 foi publicado
o Referencial Curricular do municipio de Caetité, construido a
partir de uma agao coletiva, com a participagao de professores,
coordenadores, técnicos e gestores educacionais, a qual foi
desenvolvida ao longo de 2019 e 2020, em que conta pontos
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balizadores da Modalidade de Educacao Especial, na perspectiva
da Educacao Inclusiva.

Cabe destacar que, desde 1998, existe em Caetité, por iniciativa
popular, a Associa¢ao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE).
No Ano de 2006 foi criadoo Centro de Reabilitagao Integrado e
Inclusdo Social de Caetité (CRISC), atendendo surdos e outras
especificidades, setor pertencente a Secretaria de Assisténcia
Social. Em 2016 foi fundada a Associagao de Pais e Amigos dos
Autistas de Caetité - Anjo Azul.

A Secretaria Municipal de Educagdao de Caetité — SEDUC
instituiu em 2008 uma equipe multiprofissional, composta por
especialistas em Educacao Especial para atender cegueira, surdez,
transtornos globais do desenvolvimento, além de outras demandas
que envolvem o processo de Educagao Especial Inclusiva. Os (As)
intérpretes de Libras que atuavam nas redes publica estadual e
municipal também passaram a fazer parte deste grupo.

O municipio sedia também o Centro Estadual de Educagao
Especial de Caetité (CEEEC), criado pela Secretaria de Educagao do
Estado da Bahia no ano de 2009, o qual atende ao publico-alvo da
Educacao Especial identificada em nossa cidade e regiao, incluindo
sede e zona rural.

O marco mais recente do AEE no municipio foi a aprovagao
da Lei n° 864, de 1° de abril de 2020, que regulamenta a profissao
de tradutor, guia-intérprete e intérprete Libras, e que cria os
cargos publicos de tradutor, guia-intérprete e intérprete de Libras.
Essa lei ratifica no municipio a Lei Federal n® 12.319, de 1° de
setembro de 2010.

Percebe-se que o pais possui uma legislacao robusta, ainda que
se apresentecomo um cendrio de disputas. Os sistemas de ensino
tém buscado seguir o que estd  preconizado pelos Conselhos,
Nacional, Estadual e Municipal de Educagao (CME, CEE e CME),
pelos Planos Nacional, Estadual e Municipal de Educacao (PNE,
PEE,PME), bem como por suas respectivas diretrizes curriculares e
todo o arcabougo juridico brasileiro.
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Por outro lado, é nitido, por exemplo, que falta uma formagao
continuada para os profissionais da educacdo que lidam
diariamente com estudantes PAEE. Apesar de algumas iniciativas,
a acao ainda nao contempla a todos e todas e o reflexo disto é
sentido em sala de aula, quando se encontra esse publico com
pouquissima base de conhecimento, mas em séries avangadas.

Como o proprio vocabulo sugere, a inclusao deve possibilitar
fazer parte de um grupo, e nao de se confundir com apenas manté-
lo na sala de aula, na companhia dos demais alunos, e apresentar-
lhe uma tarefa a parte. Nao basta a acolhida ficticia em que os (as)
demais estudantes participam de uma atividade e os (as)
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial recebem outras
tarefas de nivel alfabetizatério. Outrossim, o (a) profissional de
educacdo precisa ter consciéncia de que, para haver a inclusao, é
necessario que exista, de fato, aprendizagem. Sobre isso, Mantoan
(2006, p. 54) reforca que, “ensinar na perspectiva inclusiva, significa
ressignificar o papel do professor, da escola, da educacdo e de
praticas pedagdgicas que sao usuais no contexto excludente do
nosso ensino, em todos os seus niveis”. Cabe ao professor cuidar
para que o aluno nao fique esquecido no “fundo da sala”, fazendo
tarefa absolutamente alheia ao contetdo trabalhado com osdemais.

Nesta conjuntura educacional, D’Ambrdésio (2001, p.42), ao
falar de inclusdo em seu sentido social, reflete que “[a] estratégia
mais promissora para a educagdo, nas sociedades que estdo em
transicdo da subordinagdo para a autonomia, € restaurar a
dignidade de seus individuos, reconhecendo e respeitando suas
raizes”. Assim, o trato com zelo e empatia as sensibilidades dos
alunos e alunas publico-alvo da Educagao Especial ¢ de
fundamental importancia para haver um trabalho que contemple,
de fato, as agOes para a inclusao plena.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa examinou detalhadamente a evolugao
histérica da Educagao Especial e da Educagao Inclusiva no contexto
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brasileiro, assim como suas implicagdoes no estado da Bahia, mais
especificamente no municipio de Caetité. Ao tragar esse panorama,
foi possivel constatar a complexidade das politicas educacionais
voltadas para a inclusdo de pessoas com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao, ao
longo das ultimas décadas.

Ao longo desse percurso historico, ficou evidente que as
transformagdes na legislacdo e nas politicas educacionais tém
buscado promover a inclusdo desses individuos na educagao
regular. No entanto, também se constatou a persisténcia de
desafios e obstdculos que muitas vezes limitam a efetiva
implementagao da inclusao nas escolas.

Um dos principais desafios observados € a falta de formagao
adequada para os profissionais da educagao, o que impacta
diretamente na qualidade do atendimento aos estudantes publico-
alvo da Educagao Especial. Além disso, a presenga do termo
"preferencialmente” em diversas legislacdoes sugere uma abertura
para a manutencdo de escolas especiais, 0 que pode resultar em
praticas segregadoras.

A legislacao brasileira, apesar de avangos significativos, ainda
carece de maior clareza e firmeza quanto a obrigatoriedade da
inclusao nas escolas regulares. A falta de investimento adequado e
de politicas publicas efetivas também sao desafios que precisam ser
superados para garantir a plena inclusao de todos os estudantes.

No contexto do municipio de Caetité, foram identificados
avangos importantes, como a criacdo de salas de recursos
multifuncionais e a regulamentagao da profissao de intérprete de
Libras. No entanto, ainda persistem questdes a serem enfrentadas
para assegurar a inclusdo plena de todos os estudantes com
deficiéncia. A trajetoria histdrica da Educagao Inclusiva no Brasil
revela avangos, mas também aponta desafios que precisam ser
superados. E fundamental que as politicas publicas sejam
efetivamente implementadas, que haja investimento na formacao
de profissionais da educagdao e que se promova uma cultura
inclusiva nas escolas. Somente assim serd possivel alcangar a tao
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almejada inclusdo total e garantir o pleno exercicio do direito a
educacdo para todas as pessoas, independentemente de suas
diferengas e necessidades especificas.
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OS DESAFIOS DOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA DA
BAHIA FRENTE AO ENSINO REMOTO EMERGENCIAL

N4jyla Betrine Batista Chagas'
Glauber Barros Alves Costa?

INTRODUCAO

A intera¢do entre comunidade escolar e profissional docente
deve resultar em trocas de experiéncias que permita a reflexao e o
aperfeicoamento das praticas. Nesse sentido se faz importante
compreender a realidade em que a escoa esta inserida, pois ao
articular-se com as dimensdes politicas, econdmicas e cientificas, é
notorio que ela é permeada por questdes também antagonicas.
Sendo um instrumento de reprodugao das relagdes socialmente
dominantes, assim como também exerce papel impar no processo
de emancipagdo humana. Visto que as praticas sociais e as
produgdes humanas nao sao neutras. (Frigotto, 2006)

Nesta perspectiva, Sampaio ef al. (2020) afirma que a formagao
docente deve reverberar te tal modo a conduzir o profissional a
agOes conscientes, capaz de lidar com as particularidades do
contexto inserido, proporcionando a construgao de conhecimento
tedrico-cientifico. Assim, a tarefa do professor é garantir a unidade
basica entre ensino e aprendizagem, estimulando o
desenvolvimento dos estudantes. Entretanto, Frigotto (2006)
destaca que para a efetiva emancipagdo e transformacdo sao
necessarios investimentos na educagado, na ciéncia e na tecnologia.
Reconfiguracao em demanda desde a década de 1970, onde a
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intensificacdo da pratica passou a ser comum, para responder as
demandas neoliberais, promovendo péssimas condi¢does de
trabalho ao profissional docente.

O contexto da pandemia de Covid-19' desnuda os iniimeros
obstaculos que os profissionais da educagao ja traziam consigo, em
especifico a adaptacdo abrupta as demandas postas, ao
aprendizado de novas habilidades atreladas as Tecnologias
Digitais da Informagao e Comunicagao (TDIC's), sem suporte e em
isolamento social, exigido pela configuracao dos cuidados com o
virus SARS-CoV-2, enfrentando a nova rotina de trabalho no
interior de seus lares, dividindo espago com seus entes (por vezes,
criancas em idade escolar também em Ensino Remoto
Emergencial).

Esta pesquisa acerca do trabalho docente e sua precariedade
no mundo contemporaneo, das novas caracteristicas do ensino e
das demandas no mundo capitalista, em especial na Bahia, ciente
dos riscos de generalizagdes e de conclusdes abreviadas, desvela a
realidade precaria e langada luz para as condi¢des de trabalho do
profissional docente por meio de andlise dos dados, resultantes das
aplicacao de questiondrio semiestruturado, Banco de Dados do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao e Ensino de Geografia
(GEPEGEO - UNEB Campus VI). A pesquisa foi desenvolvida
durante a pandemia via Google Forms, em 2020, com professores do
Brasil, o recorte do banco de dados aqui apresentada é somente do
estado da Bahia, na selecdo dos mesmos foi feito o recorte de
professores baianos e de Geografia que sao os sujeitos da analise
aqui apresentada.

A PANDEMIA E O USO DAS TECNOLOGIAS

O contexto pandémico da Covid-19, virus conhecido
cientificamente por SARS-CoV-2, foi sinalizado pela Organizacao
Mundial de Satde (OMS) em 30 de janeiro de 2020 como uma
Emergéncia em Satude Ptblica de Importancia Internacional — ESPII
(ou Public Health Emergency of International Concern - PHEIC)'.
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A partir de entdo os governos se viram obrigados a reagir com
medidas de distanciamento, evitando o contato fisico. Sobre a
pandemia, “O momento pandémico é carregado de um tempo de
mudangas que estdo acompanhadas de vdrias consequéncias,
afetando grupos sociais e pessoas de meios e modos diferentes
como, por exemplo, os impactos sofridos por mulheres e homens”.
(Cunha et al, 2022, p.166), ao propormos esse artigo analisamos a
mesma realidade descrita mas focando nos professores da
educacgao basica.

Diante disso, as escolas interromperam as atividades
presenciais e retomaram no formato online e digital para garantir o
isolamento social e protecao das pessoas como orientado pela OMS.
Sendo assim, conforme sinaliza Sampaio et al. (2022),

Habituados a sala de aula, milhares de professores se reinventaram ao assumir,
de forma abrupta e despreparada, praticas pedagdgicas através de um
computador ou smartphone conectados a internet. Uma das possiveis vertentes
educacionais que poderia acontecer nos proximos dez ou vinte anos ocorreu de
modo imprevisto no ano de 2020. (Sampaio et al., 2022, p. 108)

A mudanga do ensino presencial fisico para os meios digitais,
conhecida popularmente por Ensino Remoto Emergencial, ocorre
em tempos sincronos - aula expositiva por sistema de
webconferéncia - e assincronos - atividades em um ambiente
virtual de aprendizagem - AVA - (Hodges et al., 2020 apud
Sampaio et al., 2022). Com esta nova demanda, recorrer aos meios
digitais nao foi tao simples. Pois, transpor a aula presencial para o
ambiente virtual ¢ tarefa com uma lista de pré-requisitos que vao
desde as habilidades com a interface digital, desigualdades
econOmicas, sociais e culturais bem como condig¢des de trabalho do
profissional docente.

Nesta perspectiva, partindo do pressuposto que a Geografia é
“[...] uma ciéncia social, que estuda o espago construido pelo
homem, a partir das relagdes que estes mantém entre si e com a
natureza, quer dizer, as questdes da sociedade [...]” (Cavalcanti,
2017, p. 8), neste artigo realizamos analise e discussao a respeito
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dos desafios da pratica do docente de Geografia da Bahia
considerando as condig¢des de trabalho, o uso das tecnologias e a
formagao docente no contexto pandémico.

Os resultados desta pesquisa foram obtidos por meio de
aplicacao de questiondrio semiestruturado, constitui Banco de
Dados do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao e Ensino de
Geografia (GEPEGEO - UNEB Campus VI), via Google Forms, no ano
de 2020, com professores do Brasil. Entretanto, tendo em vista o
tema de estudo proposto, foi realizado o recorte. E, nesta pesquisa
consta somente de dados referentes aos professores de Geografia
da Bahia (equivale a 98 professores). Destes, 81 profissionais
declararam estar trabalhando durante o Ensino Remoto, enquanto
17 afirmaram nao estarem trabalhando.

O ensino remoto modificou as formas de aprender e ensinar, do mesmo
modo que alterou as estruturas das relagdes profissionais e pessoais. [...]
Todas as alteragdes nas rotinas e nas relagdes profissionais e pessoais
aconteceram nao por escolhas, mas sim por uma necessidade social do
Estado, objetivando minimizar os impactos na satide puiblica, e por isso, ficar
em casa nesse momento passou a ser, também, um ato politico. (CUNHA et
al, 2022, p. 153)

Com a imposi¢do do Ensino Remoto houve um natural
estranhamento e desconforto, ja que muitos profissionais se viram
em uma situacao de se preocupar em viver e vencer uma pandemia,
ao mesmo tempo que eram convocados ao trabalho docente. Neste
sentido, foi questionado aos professores a respeito das dificuldades
com o ensino remoto. Conforme € apresentado no grafico a seguir,
5 professores nao responderam ao questionamento, 9 disseram nao
ter encontrado dificuldades, 27 professores tiveram muitas
dificuldades e 57 docentes identificaram algumas dificuldades.
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Grafico 01- incidéncia de dificuldades em desenvolver o ensino remoto na
pandemia

N&o responderam
Néo
Sim, muitas dificuldades

Sim, algumas dificuldades

0 10 20 30 40 50 60
Fonte: Banco de Dados do GEPEGEO/UNEB, 2020.

A fim de identificar as possiveis causas do numero
significativo de docentes terem apontado dificuldades, outras
questdes foram selecionadas para também serem discutidas a
seguir. Para tanto, ao serem questionados a respeito das estratégias
educacionais recorridas para exercer e/ou aprimorar a atividade
docente durante a pandemia, conforme apresenta o grafico a
seguir, é notério que langaram mao de diferentes instrumentos.
Sendo os materiais digitais com recorréncia, recursos estes que
demandam habilidades especificas em manuseio da interface
digital bem como dedica¢dao de maior tempo para o preparo, envio
e orientacOes as familias e estudantes.

Grafico 02- estratégias educacionais utilizadas para aprimorar a atividade
docente
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Fonte: Banco de Dados do GEPEGEO/UNEB, 2020.
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A demanda com o novo modelo de Ensino desencadeia outras
preocupagdes, visto que esta ndo deve se limitar somente em
certificar que o contetido chegue ao estudante. E preciso garantir
que o tempo de trabalho do estudante correlacione com as
competéncias e habilidades esperadas para o contexto idade-série.
Lancar mao de metodologias que alcancem as necessidades do
educando ¢é primordial para o desenvolvimento significativo das
habilidades.

Neste contexto de incertezas, acentua a necessidade de suporte
ao bem estar dos professores, pois, conforme ponta Saraiva,
Traversini e Lockmann (2020), a inseguranga, a necessidade de
adaptagao em curto tempo, o trabalho no ambiente familiar, a
ansiedade mediante as condigdes sanitarias e econdmicas frente ao
cenario da pandemia causam nos profissionais da educagao uma
espécie de exaustdao que poderiam ser evitadas ou minimizadas se
houvesse um plano de trabalho desenvolvido e pensado por meio
de decisores curriculares em tempo de confinamento (Morgado;
Sousa; Pacheco, 2020).

Coelho (2012) esboga a respeito da importancia de se pensar
na escola enquanto estrutura fisica e quanto as suas praticas
docentes. Tendo em vista que experiéncias insurgentes, como crises
fundamentais curriculares do século anterior decorreram das
inovagdes tecnoldgicas, conforme aponta Morgado, Sousa e
Pacheco (2020). Nesta perspectiva, o contexto do confinamento
social nos direciona especial atencao as formas de organizagao dos
curriculos, do trabalho docente bem como das relagdes de gestao e
nas praticas, que tém permanecido periféricas, pois nao estao sendo
viabilizadas de forma adequada bem como nao sao fortemente
apoiadas (Candau, 2016).

Ao serem questionados a respeito das estratégias de ensino-
aprendizagem 12 professores ndo responderam a pergunta, 18
mantiveram os contetdos do componente curricular, 21 propdem
novas experiéncias de aprendizagem, 32 optaram por dividir o
tempo com contetudos, orientagdes e outros temas, enquanto 15
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professores propunham apenas estudos a distancia, conforme esta
disposto no grafico abaixo.

Grafico 03- organizagao do tempo de trabalho com os estudantes
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Fonte: Banco de Dados do GEPEGEO/UNEB, 2020.

Nota-se que houve um ntimero significativo de professores que
recorreram a novas experiéncias de aprendizagem, assim como em
organizar o tempo de forma que nao apenas apresente os contetdos
do componente curricular, mas também oriente e lhes apresentem
novos temas. Freire (1996) chama a nossa atengao para a necessidade
do professor reinventar as praticas pedagdgicas, pois é fazendo,
buscando, reprocurando, indagando, intervindo que educa e se
educa. Devendo, portanto, estar sempre atento ao desenvolvimento
do processo de ensino e aprendizagem para que a ciéncia geografica
contribua na interpretacao e compreensao do mundo.

Para tanto, no contexto da pandemia, com o isolamento fisico,
e diante das orientagdes dos documentos oficiais (Decreto Estadual
n®. 19.549 de 18 de margo de 2020"), os professores se viram diante
de ferramentas que nao faziam parte da rotina de trabalho.

Assim, ao serem questionados a respeito do uso das
ferramentas nas aulas virtuais 12 professores nao responderam, 17
professores responderam que ja possuia experiéncia com este
modelo, 21 optaram por participar de cursos a distancia, 2
professores declararam nao conseguir se adaptar ao modelo
remoto de ensino, 30 docentes buscaram ajuda com outras pessoas,
e apenas 16 declararam ter recebido apoio da escola para reinventar
as aulas, conforme grafico a seguir.
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Grafico 04 - analise da utilizacao de ferramentas pedagogicas nas aulas em
regime remoto
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Fonte: Banco de Dados do GEPEGEO/UNEB, 2020.

Diante dos dados apresentados até aqui, é possivel notar que
as dificuldades apontadas no primeiro grafico desta pesquisa sao
identificadas nos graficos subsequentes, onde apresentam as
condi¢des de trabalho, no que tange ao contexto e apoio das
instituigdes, bem como a formagdo para o ensino remoto como
possiveis impasses para a efetivagao do ensino-aprendizagem no
contexto da pandemia.

O deslumbre com a expansdo do setor tecnologico tende a
levar a conclusdao de que é possivel resolver os problemas
educacionais com tais ferramentas. No entanto, conforme aponta
Habowski e Conte (2019), a tecnologia isoladamente nao ¢é
potencial para a resolu¢do magica dos problemas da educagdo. No
entanto, aliada as praticas sociais podem contribuir na construcao
do conhecimento. Reconhece também que é um desafio aos
professores pois € preciso saber utilizar as ferramentas e saber
orientar os estudantes na producao de significados com o uso das
tecnologias.

O professor que nao passou pelo processo formativo para o
uso das tecnologias na educacao tende a se esforcar mais para
preparar as aulas e consequentemente demandard mais tempo para
programar aulas mais atrativas, interferindo na qualidade de vida
do profissional que ja se vé preocupado com outras questdes como
o tempo dedicado a si e a familia.

Stinghen (2016) chama a atengdo para a necessidade de
implementagao da formagao e atualizagao docente de tal modo que
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a tecnologia seja aliada, incluida no curriculo escolar, e nao seja
apenas uma ferramenta periférica. Devendo estar presente na
criagdo de inovagdes que faga uso da competéncia digital.

AS CONDICOES DE TRABALHO NO CONTEXTO
PANDEMICO

O ser moderno se configura na busca pelo progresso,
marcado por muitas transformagoes que em virtude da dinamica
acelerada. No ambito da educacao, reflete em mazelas sociais no
contexto  educacional. = Especificamente  neste  estudo,
considerando o contexto pandémico da Covid-19, trataremos
neste topico a respeito das condigdes de trabalho impostas ao
profissional docente.

Os professores tiveram que, diante dos desafios em lecionar
confinado em suas residéncias, reinventando alternativas, e
buscando alternativas para que a educagdo nao parasse,
reinventou a educagao nos modos de ensinar e de aprender
(Morais; Conte, 2020).

Magalhdes et all (2021) pontua uma série de questdes
acarretada pela pandemia no cerne do Ensino Remoto Emergencial.

O ensino remoto que se tem tentado implementar de forma desastrosa pelas
secretarias de educagao estaduais e municipais, através de plataformas
inacessiveis tanto para os professores (em termos técnicos e recursos
financeiros, devido a toda estrutura necessaria) quanto para os alunos, que
vivem, em sua maioria esmagadora, nos estratos mais precarios da
sociedade, é nada mais, nada menos do que o EaD. Mas esse modelo nunca
foi pensado para o Ensino Fundamental, justamente pelas particularidades
que esse tipo de ensino envolve (Magalhaes et all, 2021, p. 340).

A questao posta aqui, apesar de também contemplar, nao esta
em debater os problemas do EAD. Mas, em fomentar as discussoes
acerca das condicoes de trabalho nas quais o profissional docente
foi submetido sem sequer ter sido ouvido, conforme aponta
Magalhaes et all (2021),
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[...] o que chama nossa atencao e nos estarrece é o fato de observarmos que,
passados mais de seis messes de isolamento social, mais de 150 dias de
escolas fechadas, em nenhum momento os atores mais importantes desse
processo foram ouvidos ou sequer consultados. Os professores jamais foram
escutados ou indagados por qualquer das autoridades governamentais ou
pela midia, a quem s¢ interessa a promogdo e o uso midiatico de uma
situagdo tao grave como a enfrentada neste momento (p. 342).

Entretanto, foram eles, os professores, que sentiram na prética,
sem que tivessem a menor chance de digerir o que estava
acontecendo e muito menos em opinar. Transformaram suas casas
em estudios, aprenderam a lidar com o ambiente virtual como sala
de aula em tempo recorde.

Este novo modelo acarretou em cobrangas que resultaram no
aumento da carga horaria e até mesmo aumento do numero de
professores acometidos por doencas vinculadas ao estresse
emocional, conforme afirma Magalhaes et all (2021).

A carga horaria dos professores agora nao s6 aumentou como nao ha mais
uma rotina, um horéario certo de trabalho. A todo momento sao
surpreendidos com novas demandas e exigéncias das secretarias de
educacao que cobram dos gestores e estes, por sua vez, sao obrigados a
repassar a pressao aos professores (Magalhaes ef all, 2021, p. 341).

Ao serem questionados sobre a carga horaria de trabalho 6
professores optaram por nao responder, 15 professores disseram
nao ter ocorrido aumento da carga hordria de trabalho, 40
professores apontaram ter aumentado muito e 37 professores
tiveram aumento da carga horaria de trabalho de modo razoavel,
conforme grafico a seguir.
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Grafico 05 — quantitativo de professores que tiveram aumento de carga horaria
durante a pandemia
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Fonte: Banco de Dados do GEPEGEO/UNEB, 2020.

O aumento da carga hordria de trabalho foi atribuido pelos
professores em decorréncia, principalmente, do planejamento/
preparo das aulas com novos recursos/ferramentas (38), da
escrita/respostas a e-mails/WhatsApp/SMS (34) e da participagao
em cursos de formagao a distancia (20), conforme é apresentado no
grafico a seguir.

Magalhaes et all (2021) apresenta que ao entrevistar
professores, foi pontuado o desagaste e cansago docente associado
ao aumento da carga hordria de trabalho como resultante de estar
disponivel em trés turnos de trabalho para sanar as duvidas dos
estudantes.

Na visao dos docentes, trata-se de uma exaustdo devido, principalmente, a
facilidade que os alunos possuem de comunicagao com professores(as) por
meio da internet, com destaque para o uso abusivo de WhatsApp. Segundo
relatos, alguns docentes foram obrigados pela escola a aderirem ao uso dessa
ferramenta, disponibilizando o niimero pessoal para a escola, alunos e
familiares (p. 142).

Daniel Mill e Fernando Rocha Fidalgo (2007) apud Magalhaes
(2021), analisam o trabalho EAD como de potencial risco em perda
da privacidade e sobrecarga de trabalho.
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Grafico 06 — motivo do aumento da carga horaria
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Fonte: Banco de Dados do GEPEGEO/UNEB, 2020.

Magalhaes et all (2021) nos convida a reflexao a respeito da
dinamica de trabalho do profissional docente quando afirma que
nao sao estranhas as degradantes condi¢des de trabalho a que sao
submetidos, como os baixos saldrios e as jornadas inesgotaveis.
Acrescenta:

Nao sao apenas narrativas os casos de doengas ocupacionais, as
“outubrites”, os burnouts... Nao sdo ntiimeros ou matérias de jornal os
colegas demitidos, precarizados, perseguidos e humilhados... Nao sao
hipéteses a privatizagdo das escolas e universidades publicas ou o
engolfamento desses espagos por empresas internacionais de tecnologias
aplicadas a educagao ou grupos empresariais de interesse. Nao sao cendrios
de futuro, mas vivéncias de fato as telas de computadores e celulares
incessantemente ligadas, a exposi¢do permanente, a pressao sem alivio...
Ninguém aqui ouviu falar, mas — e esse € um ponto central — viveu e vive a
conjuntura repleta de paradoxos e nao-linearidades convergidos e
adensados, de subito, pela pandemia. Como em outros semelhantes
momentos historicos, esses homens e mulheres trabalhadores docentes,
aturdidos pelo medo e pela duvida, fortalecidos ou nao por seus grupos e
coletivos moveram-se e movem-se (p. 12).

Sem duavida, as TDIC’s revolucionaram o acesso ao
conhecimento, forneceu novas ferramentas ao docente. Entretanto,
as exigéncias também aumentaram, em que lhes fossem fornecido
uma promogao de emancipagao do professor para o uso de tais
ferramentas no contexto do ensino remoto.

Para a execugao das atividades apontadas no grafico 06, 85
professores sinalizaram, ao serem questionados sobre a
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disponibilidade de ferramentas, que nao receberam equipamentos
por parte da gestao escolar. Apenas 4 dos professores apontaram
terem recebido. Enquanto 9 professores nao responderam. Quanto
a disponibilidade de internet os valores nao se alteram de forma
significativa. 86 profissionais apontam que ndo receberam
auxilio/suporte com internet, 2 docentes afirmaram ter recebido, e
10 professores nao responderam.

Grafico 07 - disponibilizagao de equipamentos por parte da gestao escolar
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Fonte: Banco de Dados do GEPEGEO/UNEB, 2020.

Ainda sobre o suporte ao professor, 89 sinalizaram nado terem
recebido qualquer tipo de incentivo para arcar com os novos custos
gerados pela pandemia para a compra de equipamentos
tecnologicos ou aumento e melhoria da qualidade de internet.
Enquanto 9 optaram por nao responder.

Grafico 08 — incentivo financeiro ou aumento salarial
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Fonte: Banco de Dados do GEPEGEO/UNEB, 2020.

Além das questoes evidenciadas até aqui, € crucial salientar
que dos 98 professores de Geografia que participaram da pesquisa,
31 tém filhos em idade escolar. Destes, 30 estavam em aula remota,
e 28 acompanhavam os filhos nas atividades escolares.
Fomentando um dos temas debatidos ao longo das ultimas
décadas, a precarizagao do trabalho docente.
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No contexto da pandemia da Covid-19, a intensificagao do
trabalho docente, as jornadas exaustivas de trabalho, a
transformacado do lar em ambiente de trabalho (agora de um modo
bem mais solido, pois devido a sobrecarga ja levavam muitas
atividades para finalizar em casa, passaram a realizar todas as
atividades.) dentre outras questoes foram bastantes evidenciadas e
debatidas. Neste sentido, um paréntese deve ser aberto para tratar
das professoras, conforme sinaliza Magalhaes et all (2021)

No que concerne, especificamente, ao labor das professoras, chama a atengao
as dificuldades enfrentadas para a conciliagdo entre espago de trabalho e
espago doméstico. Na visdo das docentes, nao ha limites entre as atribui¢des
de docente e mae, considerando, sobretudo, aquelas que tém filhos
pequenos em idade escolar também submetidos as aulas de modo virtual,
constituindo tripla responsabilidade, ou seja, ser mae, professora e dona de
casa (Magalhaes et all, 2021, p. 143-144).

Na concepcao de Silva, Cordeiro e Pereira (2002), a
repercussao das inimeras questdes que envolvem a pratica docente
implica de modo efetivo na qualidade de vida deste profissional.

Para o professor da educacao basica que, por via de regra, vive uma rotina
de trabalho exaustiva, excesso de carga horaria, baixos saldrios, precarizagao
do trabalho, cobrangas desmedidas, gera esgotamento profissional e, todo
esse contexto, repercute na sua qualidade de vida (Silva; Cordeiro; Pereira,
2022, p. 235).

Também foi perguntado sobre possuir equipamentos e
dominio em informatica suficientes para ministrar aulas. 35
profissionais alegaram possuir, 59 afirmaram nado terem
equipamentos e dominio, enquanto 4 optaram por nao responder.
Evidenciando, assim, um contexto de pratica docente em que os
professores foram submetidos a um modelo de trabalho em
ambiente diferente do que, até entao, era entendido como sala de
aula e equipamentos dos quais um numero significativo nao
possuia os equipamentos e dominio suficientes para lecionar.

Os estudos referentes a formagao docente é um assunto
muito debatido no cendrio educacional, pois estd atrelado as
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constantes mudangas demandadas no contexto social e no
cotidiano da escola, resultando em alteracbes nas relacOes
envolvendo a comunidade escolar. Neste sentido, temos o Ensino
Remoto Emergencial como demanda principal neste estudo, visto
que foi o modelo de ensino apresentado no Brasil no periodo de
marg¢o de 2020 a dezembro de 2021. Para este modelo ndo havia
uma referéncia. Diante desta realidade, de mudanga repentina no
modelo de ensino, faz-se necessdrio ressignificar as estratégias e
possibilidades da formagao docente.

Nesta perspectiva, os processos formativos que legitimam a
profissionalizagdo docente, neste do docente em Geografia,
tornam-se objetos de estudos. Autores como Cavalcanti (2017);
Novoa (1992; 2004) e Pimenta (2012) compreendem que a
identidade do professor de Geografia estd vinculada a sua
formagao docente, tanto na identidade quanto no desempenho
profissional. A formacdo inicial fomenta o docente enquanto
profissional pesquisador, sendo o estudo uma pratica recorrente
para desenvolver potencialidades e habilidades.

A complexidade do contexto atual quando se trata da
formacao profissional de professores é cada vez maior. Atrelando
esta as responsabilidades crescentes a escolarizagdo e aos
professores. As atribui¢des decorrem das mudangas provocadas
pela revolugao mididtica, mudangas no mundo do trabalho, e
alteragOes na organizagao familiar. Cabendo ao profissional a busca
pelo aperfeicoamento, tendo em vista o enfrentamento destes e de
outros desafios.

Conforme aponta Noévoa (1992, p. 91) “As praticas e as
formagdes tomam como referéncia as dimensdes coletivas as quais
contribuem para a emancipagao profissional e para a consolidagao
de uma profissao que é autonoma na produgao dos seus saberes e
dos seus valores”. Assim, é possivel compreender que a formagao
inicial dever ser repensada, para que os saberes e praticas
educativas sejam fomentadas mediante o entendimento de que
estas sao fundamentais a melhoria da qualidade do ensino. Assim
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como a dimensao da formagao continuada € necessdria para a
consolidacao do fazer pedagogico.

Sendo, portanto, o apoio das institui¢des educacionais, sejam
elas publicas ou privadas, imprescindiveis. Pois, a formacao do
professor € um processo de transformacao individual, onde saber,
saber fazer e saber ser sao indissociaveis (Novoa, 2004).

Entretanto, ao serem questionados a respeito da formagao para
o ensino remoto antes do inicio das aulas, 24 professores de
Geografia sinalizaram terem passado por processo formativo,
enquanto 65 afirmaram que nao tiveram acesso a cursos para o
ensino remoto, e 9 ndo responderam. Dos profissionais que
afirmaram terem recebido formacdo disponibilizada pela
instituicao/secretaria, apenas 8  afirmaram ter  sido
satisfatoria/suficiente para o ensino remoto.

Conforme aponta Cavalcanti (2017, p. 26) o conhecimento
geografico demanda “[...] conhecer e refletir sobre sua estrutura
analitica (principios, categorias, conceitos, teorias) sobre a trajetdria
desse ramo do conhecimento, e sobre suas principais formulagoes
e seus avangos atuais”. A compreensao de que a experiéncia e o
conhecimento pedagdgico se complementam e devem compor a
formagao docente é reiterado por Pimenta (2012, p. 26) quando
afirma que “[...] para saber ensinar ndo bastam a experiéncia e os
conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os saberes
pedagogicos e didaticos”.

A formacgao é imprescindivel para que o docente compreenda
os contextos da realidade dos seus estudantes. E, a partir de entao
estejam envolvidos, estudantes e professores, na capacidade de
debater tematicas intrinsecas a sua realidade. O processo formativo
pode resultar em beneficios para o trabalho docente,
proporcionando a superacao de dificuldades no cotidiano escolar.

APONTAMENTOS

As andlises realizadas, considerando o objetivo desta pesquisa,
aponta para contribuigdes significativas mediante a compreensao
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de impactos provocados pela pandemia da Covid-19 no fazer
pedagogico do professor de Geografia, pois problematiza o
contexto no qual a pratica esta inserida bem como desnuda outras
questdes imbricadas que requerem ainda mais aprofundamento e
pesquisas, como, a exemplo, produ¢dao de conhecimento na area
das TDIC’s, formagao inicial e continuada para as novas demandas
da pratica docente, condi¢des de trabalho e ubiquidade.

Percebeu-se que a maioria dos professores sentiram
dificuldades para ministrar aulas no ensino remoto, precisou
buscar ajuda de outras pessoas e de cursos visando facilitar o uso
das tecnologias, nao recebeu incentivo financeiro/internet e/ou
aparelhos por parte da gestao/secretaria para ministrar as aulas. No
entanto, buscaram alternativas lancando mao de diversos recursos
fazendo uso de plataformas digitais para que fossem concretizadas
o direito de acesso ao ensino.

Além disso, foi possivel notar que houve alteragao na carga
horaria de trabalho da maioria dos profissionais. Diante do
exposto, percebe-se que além de um ritmo de trabalho intenso, a
jornada de trabalho também foi longa, mesmo nao havendo
incentivo financeiro sequer para a aquisicao de internet ou
aparelhos/ferramentas.

REFERENCIAS

BAHIA. Decreto de n°® 19.549, de 18 de marco de 2020. Disponivel
em: http://www .legislabahia.ba.gov.br/documentos/decreto-no-
19549-de-18-de-marco-de-2020. Acesso em 22 de jun. 2021.
CANDAU, V. M. F. Cotidiano escolar e priticas interculturais. Cadernos
de Pesquisa v.46 n.161 p.802-820 jul./set. 2016. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/198053143455 Acesso em: 18 de mar 2023.
CAVALCANTI L. de S. O trabalho do professor de Geografia e
tensOes entre demandas da formagao e do Cotidiano Escolar. In:
ASCENCAOQ, V. de O. R. et. al. (orgs.). Conhecimentos da Geografia:
percurso de formagao docente praticas na Educagao Basica. Belo

229



Horizonte: IGC, 2017. Disponivel em: https://www.igc.ufmg.br
/wp-content/uploads/2022/06/livroXIIENPEG.pdf Acesso em: 14
de dez. 2022.

COELHO, P. M. F. Os Nativos Digitais e as Novas Competéncias
Tecnoldgicas. Texto Livre Linguagem e Tecnologia, Belo Horizonte
v. 5, n. 2, 2012. Disponivel em: http://periodicos.letras.ufmg.br/
index.php/textolivre. Acesso em: 02 abr. 2023.

CUNHA, A.L.S,; COSTA, G. B. A, AMORIM, J. S.; SANTOS, I. G.
A. A escola invadiu a vida e a vida tomou a escola: A intensificagdo
do trabalho da mulher professora na pandemia. In: BERTONI, L.
M. et al. Vulnerabilidades em tempos de pandemia. Brasilia — DEF:
Tecbhnoplitik, 2022.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. Colecao Leitura. 252 ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2002.
Disponivel =~ em:  https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/50
19418/mod_resource/content/1/Pedagogia%20da%20Autonomia%
20-%20livro%20completo.pdf Acesso em: 4 de jan. 2023.
FRIGOTTO, G. Fundamentos cientificos e técnicos da relagao
trabalho e educagao no Brasil de hoje. In: LIMA, ]J.C.F.; NEVES,
LMW. (orgs.). Fundamentos da educagio escolar do Brasil
contempordneo. Rio de Janeiro: Editora FIOCRUZ, 2006. ISBN: 978-
85-7541-612-9.  Disponivel em: https://books.scielo.org/id/
jcv4/pdf/lima-9788575416129.pdf . Acesso em: 16 de nov. 2022.
HABOWSKI, A. C.; CONTE, E. (Re)pensar as tecnologias na educagio
a partir da teoria critica. Sao Paulo: Pimenta Cultural, 2019. 157p.
Disponivel ~em:  https://www.pimentacultural.com/repensar-
educacao. Acesso em: 12 de abr. de 2023.

MAGALHAES, ]J. E. P; LIMA, C. G. de; COSTA, C. F. da;
FRIGOTTO, G.; MOREIRA, V. de M. V.; NEPOMUCENGO, V. L. da
C. (Org.). Trabalho Docente Sob Fogo Cruzado - Volume II
Laboratorio de Politicas Publicas da Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (LPP/UER]), Rio de Janeiro, 2021. Disponivel em:
https://www.rets.epsjv.fiocruz.br/sites/default/files/arquivos/bibli
oteca/ebook_-trabalho-docente-sob-fogo-cruzado-2-final.pdf
Acesso em 20 jan. 2023.

230


https://www.igc.ufmg.br/
https://www.igc.ufmg.br/
http://periodicos.letras.ufmg.br/
http://periodicos.letras.ufmg.br/
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/50
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/50
https://books.scielo.org/id/
https://books.scielo.org/id/

MORAIS, T. M, CONTE, E. Os processos de ensino e de
aprendizagem sob o ponto de vista construtivista. In: FELICETTI,
V. L.; PEREIRA, M. A. de C. (Orgs.). De Canoas a Manaus nas dguas
da educagdo: inquietagdes docentes. Canoas, RS: Ed. Unilasalle, 2020.
MORGADQO, J. C; SOUSA, J; PACHECO, ]. A. Transformagcoes
educativas em tempos de pandemia: do confinamento social ao
isolamento curricular. Praxis educativa, vol. 15, €2016197, 2020.
Disponivel em: https://www.redalyc.org/journal/894/894
62860066/html/ Acesso em 16 de nov. 2022.

NOVOA, A. (Org.) Os professores e sua formacio. Lisboa: Dom
Quixote, 1992.

PIMENTA, S. G. Formacao de professores: identidade e saberes da
docéncia. In: PIMENTA, S. G. (Org.) Saberes pedagogicos e
atividade docente. Sao Paulo: Cortez, 2012, p.15-34.

SAMPAIO, A. V. O. et. al.. O ensino de Geografia no contexto
pandémico: a inser¢ao das TDICS. In: SAMPAIO, A. V. O. et. al.
(0rgs.). O ensino de Geografia em pauta. Curitiba: CRV, 2022.
SAMPAIO, A. V. O.; OLIVEIRA, L. A. de; SANTOS, M. F. Ensino e
aprendizagem de Geografia: formacao e praticas docentes. Revista
da FAEEBA: Educagao e Contemporaneidade, Salvador, v. 29, n.
59, p. 360-376, jul. 2020. Disponivel em http://educa.fcc.org.br/sc
ielo.php?script=sci_arttext&pid=50104-70432020000300360&Ing=
pt&nrm=iso. Acesso em 14 jan. 2023. Epub 19-Jul-2021.
SARAIVA, K; TRAVERSINI, C; LOCKMANN, K. A educagio em
tempos de Covid-19: ensino remoto e exaustao docente. Ponta
Grossa: Praxis Educativa, v. 15, p.1-24, ago. 2020.

SILVA, A. de O.; CORDEIRO, C. P. C. S;; PEREIRA, V. S. A
importancia do lazer para a qualidade de vida do professor da
educacao basica. In: CARDOSO, B. L. C., NUNES, C. P,;
FAGUNDES, H. P. P. (orgs.) Qualidade de vida e saiide de profissionais
da educacio. Sao Carlos: Pedro & Joao Editores, 2022.

STINGHEN, R. S. Tecnologias na educagdo: dificuldades encontradas
para utiliza-la no ambiente escolar. UFSC. Florianopolis, 2016.
Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/1234
56789/169794/TCC_Stinghen.pdf Acesso em: 22 de jan. 2023.

231


https://www.redalyc.org/journal/894/894
https://www.redalyc.org/journal/894/894
http://educa.fcc.org.br/sc
http://educa.fcc.org.br/sc
https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/1234
https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/1234




CONTRIBUICOES DA PRATICA INTERDISCIPLINAR NO
PROCESSO ENSINO APRENDIZAGEM DA EDUCACAO
INFANTIL

Gisselle Keylla da Silva Cruz
Wilson da Silva Santos

INTRODUCAO

Esse texto origina-se do resultado de uma pesquisa feita para
conclusao do Mestrado Profissional em Ensino, Linguagem e
Sociedade (PPGELS) da Universidade do Estado da Bahia (UNEB)
na linha de pesquisa II — Ensino, Saberes E Praticas Educativas,
realizada na Unidade de Educagao Infantil Daisy Franca Barreira
de Alencar em Caetité-BA, sob a orientacao do Prof® Dr Wilson da
Silva Santos. Trago um recorte da pesquisa, apresentando os
resultados do estudo tedrico sobre as contribuicdes da Pratica
Interdisciplinar do ensino da Educacao Infantil.

O atual cenario educacional, na Educag¢do Infantil,
principalmente no que se refere as suas reformulagdes de politicas
educacionais a exemplo da nova BNCC, tem gerado profundas
pesquisas, debates e reflexdes, especialmente nas linhas de
pesquisas que se refere a “Infancia e Educagao Infantil”. Este novo
contexto requer dos profissionais que atuam nesta fase da
educacdo, estudo e atualizagao de suas praticas. Considera-se a
exigéncia das politicas atuais que indicam um olhar diferenciado a
infancia, ao priorizar a construcdo de um curriculo pensado e
estruturado em prol do desenvolvimento integral da crianca.

A Educagao Infantil é a primeira etapa da Educagao Basica. E
oferecida em creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como
espagos institucionais nao domésticos, constituindo
estabelecimentos educacionais ptblicos ou privados que educam e
cuidam de criangas de zero a cinco anos de idade, no periodo
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diurno, em jornada integral ou parcial. Normalmente, sao espacos
regulados e supervisionados por 6rgao competente do sistema de
ensino e submetidos a controle social, conforme aborda a atual
legislagao brasileira (BRASIL, 2010).

Sabe-se que, na Educagao Infantil, a fronteira das disciplinas
nao ¢é evidente para as criangas. Quando se deparam e entram em
contato com o objeto de estudo, as relagdes interdisciplinares
acontecem naturalmente, porém ¢ imprescindivel que o professor
se atente ao modo como situa esses objetos, a fim de nao impor ou
salientar demasiadamente as fronteiras disciplinares. Precisamos
conhecer melhor o significado da interdisciplinaridade e propiciar
estratégias para uma aprendizagem significativa, levando-se em
conta o desenvolvimento integral da crianca que ¢é objetivo
primordial da Educacdo Infantil.

A interdisciplinaridade visa garantir a constru¢ao de um
conhecimento globalizante, fazendo com que as disciplinas
dialoguem organica e epistemologicamente entre si. Para isso, sera
preciso, como propoe Fazenda (1999a), “uma postura
interdisciplinar”, que nada mais ¢ do que uma atitude de busca, de
inclusao e de sintonia diante do conhecimento. Assim, faz uma
breve sintese de suas discussdes sobre pressupostos de
interdisciplinaridade, apresentando o seguinte conceito:

Interdisciplinaridade é wuma nova atitude diante da questao do
conhecimento, de abertura a compreensao de aspectos ocultos do ato de
aprender e do aparentemente expressos, colocando-os em questao. Exige,
portanto, na pratica uma profunda imersdo no trabalho cotidiano.
(FAZENDA, 2002, p. 11)

Ser interdisciplinar exige mudanca para assumir o trabalho de
formacao além de uma experiéncia entre quatro paredes de uma
sala de aula. Precisamos conhecer o significado da
interdisciplinaridade e buscar formas de realizar essa pratica para
que a sala de aula deixe de ser um espago restrito apenas a
transmissao de contetidos, mas um espago aberto para a troca de
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ideias entre professores e alunos, alunos e alunos e professores e
professores.

EDUCACAO INFANTIL E INTERDISCIPLINARIDADE NA
BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é o documento
que apresenta um conjunto de competéncias gerais que deverao ser
desenvolvidas por todos os educandos ao longo da Educacdo
Basica. A implantacao da base deveria ocorrer até o dia 31 de
dezembro de 2020. Logo no inicio do documento, na introdugao, a
BNCC é conceituada da seguinte forma:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacao Basica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educagao (PNE). (BRASIL, 2018, p. 7)

Sendo assim, por ser a BNCC de carater normativo, as escolas
deverao fazer adequagdes em suas propostas curriculares e
pedagogicas, assegurando que as mesmas estejam em consonancia
com esse documento. Nesse sentido, a BNCC se diferencia dos
Referenciais Curriculares Nacionais, pois estes nao tinham o
carater de obrigatoriedade. Trata-se, portanto, de um referencial
obrigatdrio que deve ser adotado no curriculo de todas as redes de
ensino e institui¢des escolares.

No capitulo trés da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
encontra-se a parte que versa sobre uma série de nogoes,
habilidades e atitudes que todas as criangas que fazem parte da
Educacao Infantil tém o direito de aprender. Esses elementos sdao
apresentados = como  objetivos para  aprendizagem e
desenvolvimento e devem ser adotados por todas as escolas do
pais, sejam elas publicas ou privadas.
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A grande alteracao proposta pela BNCC na Educagao Infantil
estd na defini¢ao de seis direitos fundamentais para as criangas de
zero a cinco anos: conviver, brincar, participar, explorar, expressar
e conhecer-se. Esses direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
na primeira etapa da Educagdo Bésica, estardo de acordo com os
eixos estruturantes da Educacao Infantil, interagdes e brincadeira,
e deverao ser garantidos para que as criangas tenham condicoes de
aprender e se desenvolver.

Outra novidade é a mudanca no curriculo da Educacao
infantil; este nao estard mais estruturado pelos sete eixos
(Movimento; Musica; Artes Visuais; Linguagem Oral e Escrita;
Natureza e Sociedade; Matematica; e Identidade e autonomia), mas
por um conjunto de praticas em um arranjo composto pelos cinco
campos de experiéncias: O eu, o outro e o nos; Corpo, gestos e
movimentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento
e imaginacdo; Espagos, tempos, quantidades, relagdes e
transformacoes.

Em cada um desses campos sao estipulados os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento dispostos em trés grupos, por
faixa etdria: bebés (0 a 1 ano e 6 meses), criangas bem pequenas (1
ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses), criangas pequenas (4 anos a 5
anos e 11 meses). Assim, “os campos de experiéncias constituem um
arranjo curricular que acolhe as situagoes e as experiéncias concretas
da vida cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-os aos
conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural” (BRASIL,
2018, p. 38). Ratifica, entdao, que para a nova base as criancas nao
serdo mais apenas receptoras das mensagens disseminadas pelos
adultos, mas também sdo capazes de produzir cultura.

A nova Base estipula cinco campos de experiéncia
fundamentais para o desenvolvimento das criangas. Logo, o
trabalho divido pelos sete eixos, como acontecia até pouco tempo
na Educacgao Infantil , foi totalmente reestruturado. Por exemplo,
o campo de experiéncia Corpo, gestos e movimentos nao abarca
somente os contetidos do eixo Natureza e sociedade e do eixo
Movimento como alguns podem pensar, os contetdos estao
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interligados e complementares a todos os outros campos de
experiéncia. Sendo assim, percebemos que com a nova proposta
da BNCC teriamos um carater mais interdisciplinar do que
anterior estrutura em eixos. O professor Paulo Fochi,
Coordenador do Observatoério da Cultura Infantil (OBECI) e um
dos quatro consultores e redatores para a construgao do
documento da Base Nacional Comum Curricular para a Educacao
Infantil (MEC) nos alerta:

Nao podemos confundir os campos de experiéncia com a tradi¢do de
organizacao do curriculo por disciplinas, como estamos acostumados. Nao
se trata de dar novo nome a uma velha forma de fragmentar o conhecimento.
Organizar o curriculo com esse arranjo curricular nao significa distribuir os
cinco campos em dias da semana, quadro de horario ou conjunto de
atividades. Também os campos de experiéncia nao podem ser reduzidos a
um conjunto de objetivos. Muito pelo contrario, é preciso considera-los a
partir dos textos (ou ementas, como temos chamado) que explicitam os
elementos culturais, cientificos, sociais, ambientais e tecnologicos do
patrimdnio que a humanidade ja sistematizou e, assim, toma-los como uma
circunscrigao conceitual para os adultos e as criancas se movimentarem.
(FOCHI 2020, p. 69).

A nova BNCC (BRASIL, 2018) explicita que a Educagao Basica
deve se atentar para a formagao e para o desenvolvimento global
humano, propor o rompimento com as visdes reducionistas e
privilegiar a dimensao intelectual e afetiva, o que significa uma
visdo plural, singular e integral da crianca. Dessa forma, ela afirma
a educacgao integral, que, independente da jornada escolar, devera
promover a aprendizagem sintonizada com as necessidades, as
possibilidades e os interesses dos alunos, para lidar com os desafios
da sociedade contemporanea. Dessa forma,

a BNCC propde a superagao da fragmentagao radicalmente disciplinar do
conhecimento, o estimulo a sua aplicagao na vida real, a importancia do
contexto para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante
em sua aprendizagem e na construgao de seu projeto de vida. (BRASIL, 2018,
p. 14-15)
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Ao assumir o compromisso com a educacao integral
independentemente da jornada escolar e ao propor a superagao da
fragmentagao radicalmente disciplinar do conhecimento, a BNCC traz
o indicativo de que é preciso superar a fragmentacao dos saberes.

Nesse sentido, como ja apontava Kramer (1991), a proposta da
BNCC alinha com o seu pensamento de que, para que haja o pleno
desenvolvimento psicoldgico infantil, os aspectos do ponto de vista
afetivo, cognitivo, linguistico e o da psicomotricidade devem estar
presentes simultaneamente na atividade infantil, que é global e
indivisivel. A autora discorre sobre a importancia de se oferecer as
criangas um ambiente que proporcione a manifestagao e ampliagao
dos seus interesses e conhecimentos, de modo a favorecer o
desenvolvimento e o maior conhecimento do mundo fisico e social
(da lingua, da matematica, das ciéncias naturais e das ciéncias
sociais), eixos basicos da fun¢ao pedagodgica da pré-escola.

Se a crianga aprende de forma global e indivisivel como aponta
Kramer, logo os os chamados campos de experiéncia, também
deverao  ser trabalhados de forma integral, sem
compartimentagoes. Neste sentido, podemos assinalar que houve
um avango no que tange a interdisciplinaridade na Educagao
Infantil no texto da BNCC.

Para Libaneo (2006), na escola pluridisciplinar, como a que
conhecemos hoje, as disciplinas sao justapostas ou isoladas entre si;
muitas vezes, ndo ha uma conexdao entre os dominios do
conhecimento. O ensino das disciplinas segue uma ordem ldgica,
horarios inflexiveis, sem ponderar as diferencas de aprendizagem
entre os alunos. Ou seja, “critica-se a organizacao disciplinar
porque ela lida com o conhecimento de forma estanque, fechada,
fragmentada, por isso, poe dificuldades ao conhecimento
interdisciplinar” (LIBANEO, 2006, p. 30-31). Ressalta-se que a
nogao de interdisciplinaridade ¢, em alguns momentos, conhecida
apenas como interagao entre duas ou mais disciplinas; o que deve
ser analisado. O ponto central da interdisciplinaridade, segundo
Japiassu (1976 apud LIBANEO, 2006, p. 31), é “o fato de ela
conseguir incorporar resultados de vdrias especialidades,
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tomando-lhes empréstimo, esquemas conceituais de andlise,
instrumentos e técnicas metodoldgicas a fim de fazé-los integrar,
depois de havé-los comparados e julgados”. Portanto, nao se trata
apenas de uma simples ligacdo entre as disciplinas, mas o ato de
ligar o conhecimento cientifico a uma cognigao pratica.

Ainda em conformidade com Libaneo (2006), a organizagao do
curriculo por disciplinas escolares nao seria o maior problema, mas
essa forma de organizagao provoca um habito de restringir o ensino
a exposicao oral dos contetidos sem levar em conta o transcurso de
investigacao e a aplicabilidade desses conteidos na resolugao de
problemas e situagdes do dia a dia. Para o autor citado, uma
mudanca de atitude perante o rigor da ordenacao disciplinar
requer a compreensao da pratica interdisciplinar em trés sentidos:
como atitude; como forma de organizacdo administrativa e
pedagogica; como pratica curricular.

Para suplantar a fragmentacdo e a compartimentacao dos
saberes para uma compreensao melhor da realidade, precisamos
de uma atitude interdisciplinar, tal como propde Fazenda:

Interdisciplinaridade é uma nova atitude diante da questdo do
conhecimento, de abertura a compreensao de aspectos ocultos do ato de
aprender e do aparentemente expressos, colocando-os em questao. Exige,
portanto, na pratica uma profunda imersdo no trabalho cotidiano.
(FAZENDA, 2002, p. 11)

Para a autora, ndo significa somente quebrar as barreiras entre
as disciplinas, mas também romper as barreiras entre todas as
pessoas envolvidas no processo educativo através da partilha de
experiéncias e o reconhecimento da limitacdo do seu saber. E
necessario didlogo para que haja uma construgao coletiva do
conhecimento.

Na organizagdo escolar também se efetiva a atitude
interdisciplinar. Para Libaneo (2006), ela se exprime através da
produgao coletiva do projeto politico pedagdgico e nas praticas de
ordenacao e gestao da escola. A integracao entre os professores das
varias disciplinas ¢ fundamental para garantir a unidade do
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trabalho educativo. Na pratica curricular, essa unidade se efetiva
em reunides de disciplinas, nas quais os contetidos possibilitem
tratamento pedagogico-interdisciplinar a partir dos temas
geradores e que permitam, por conseguinte, a compreensao mais
globalizante da realidade. Certamente os alunos aprenderao a ter
maior flexibilidade de raciocinio e perceberdao com mais acuidade
os fendmenos naturais, sociais, culturais, politicos e econdmicos em
suas relacOes causais. “A atitude interdisciplinar requer uma
mudanga conceitual no pensamento e na pratica docente, pois seus
alunos nao conseguirdo pensar interdisciplinarmente se o professor
lhes oferecer um saber fragmentado e descontextualizado”
(LIBANEO, 2006, p. 34).

Apesar de considerar um grande retrocesso o fato de que
algumas questdes, como a diversidade, infancias do campo e
criangas indigenas, antes referendadas na Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil (2010), ndo aparecerem em
nenhum momento na atual BNCC, assim como o silenciamento da
sexualidade infantil, podemos concluir que em relacdo a
interdisciplinaridade tivemos, sim, alguns avangos, uma vez que
essa pratica nao foi pontuada de forma tao direta nos documentos
anteriores. Acreditamos que, se os professores adotarem uma
postura interdisciplinar, como a que foi e estd sendo discutida entre
varios tedricos importantes das areas de Filosofia, Linguistica,
Didatica, Curriculo, Educagao Infantil etc., poderemos até rechagar
a omissdo dessas tematicas inclusivas, ao trazermos a tona sua
discussao, mediante a abordagem dos contetidos com base nas
experiéncias das criangas, como sao propostos na propria Base.

O estudo sobre interdisciplinaridade na Educagao Infantil e o
que a BNCC apresenta sobre o assunto sao importantes para que
todos os que atuam nessa etapa de ensino possam reconhecer a
necessidade de assumir o compromisso com a educagao integral
das criangas, independentemente da jornada escolar, e superar a
fragmentacao dos saberes, ja que a separacao de contetidos por
disciplina ndo esta condizente com uma pratica pedagdgica em seu
sentido pleno.
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INTERDISCIPLINARIDADE E EDUCACAO INFANTIL

Cremos que na leitura dos paragrafos anteriores, ja foi possivel
perceber a importancia de se tomar conhecimento dos estudos
sobre interdisciplinaridade. Essa reflexdo epistemoldgica
possibilitou avangos na compreensdao no que acreditamos ser o
melhor caminho para atender as exigéncias sociais e educacionais
das criangas de 0 a 6 anos. Para a efetivacdo das propostas
interdisciplinares, € necessario que os envolvidos neste processo
compreendam conceitualmente o termo, e assim nao haja
equivocos conceituais e atitudinais no desenvolvimento de praticas
educativas voltadas a tais pretensoes. O desafio, agora, é analisar
como a proposta interdisciplinar podera contribuir de fato para a
Educacao Infantil.

Partiremos entao da premissa, de acordo as ideias do médico
educador Belga Ovide Decroly (apud LOPES, 2015, p. 24), de que
“as criangas pequenas nao conseguem relacionar fatos isolados, é
através do todo que elas conseguem redescobrir as condicdes e
adaptar-se a elas”. Essa razao, por si so, ja seria suficiente para
pautar a nossa discussao em torno da necessidade de integracao
dos eixos na Educagdo Infantil. No entanto, ainda ha que se
considerar que, segundo o mesmo autor, o conhecimento e
interesses infantis estdo sempre associados, e sao eles que ditam
eficientemente o trabalho interdisciplinar da Educagao Infantil.

A partir do ato de comer, por exemplo, surge o estudo da
alimentacao, a origem e classificagao dos alimentos, os pregos,
quem os produz, onde sdo preparados, e de acordo com a
curiosidade das criangas e o desenvolvimento, surgiam as nog¢des
de geografia, ciéncias, historia, higiene, calculo, redagao e desenho.
[...] Para Decroly, a sala de aula esta por toda parte: na cozinha, no
museu, no campo, na oficina, na fazenda, na loja, na excursao, nas
viagens. A observagao nao ocorre em uma licdo, em um momento
particular da técnica educativa, mas deve ser considerada como
uma atitude, chamando a aten¢do do aluno em todo tempo.
(DECROLY apud LOPES, 2015, p. 24).
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Nesse sentido, pode ser traduzida na assercao de Decroly a
organizacdo do trabalho na educacdao Infantil com vistas ao
desenvolvimento integral da crianga, ndo podem ser resolvidos
com uma unica disciplina do conhecimento ou de forma
fragmentada em um unico espago, mas em atitudes que podem
ocorrer em varios momentos, nos mais diversos lugares.

As consequéncias da proposta interdisciplinar apontam para a
melhora no desenvolvimento das criangas na realizagao de suas
atividades e na definicdo do seu papel a ser desempenhado na
sociedade; na medida em que terdao mais oportunidades em
conhecer 0 mundo como um todo, em seus iniimeros aspectos,
conseguirao se situar melhor no mundo, criticando e
compreendendo as inumerdveis informagdes que as atingem
cotidianamente. Vale lembrar que um dos pressupostos da
interdisciplinaridade ndao € a negacdo da especificidade, mas o
reconhecimento de que o especifico demanda a busca de sua
complementagao.

Na sala de aula, reunido de multiplas, diferentes, diversas e
complexas realidades de praticas sociais, as culturas das criangas
chegam até o professor espontaneamente, através de intimeras
produgdes cotidianas, revelando-nos muito daquilo que para ele é
significativo. Na “roda de conversa”, nas brincadeiras no patio, no
desempenho dos papéis assumidos durante os jogos simbdlicos,
nos seus desenhos, ao selecionar uma figura de revista, um livro de
historia ou uma musica, na sua recusa insistente por participar de
determinadas atividades ou pela preferéncia em relagao a outras;
nas histérias que contam, reais ou inventadas etc.,, nas mais
diferentes linguagens em que se expressam, elas remetem as suas
culturas. Cabe ao professor estar atento e sensivel para capta-las,
reconhecé-las, saber lé-las, levantando hipodteses sobres elas,
relacionando-as entre si e as demais manifestagdes do grupo,
interagindo ele também com a sua cultura junto a elas. Por meio do
didlogo através dessa ‘escuta sensivel” devera o docente
vislumbrar o que ¢ significativo para as criangas.
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Martins e Tavares (2015) discorrem sobre a escuta sensivel e
em seu estudo apresentam escuta sensivel como uma necessidade
de trazer para a sala de aula a atitude interdisciplinar, de maneira
que cada docente consiga, em seu modo de ser, o agir de modo
interdisciplinar:

A escuta sensivel como estratégia interdisciplinar e ao mesmo
tempo psicopedagogica é um dos pilares de grande importancia no
processo de aprendizagem, pois por meio dela a comunicagao se
estabelece em sala de aula de maneira muito mais agradavel,
compreensiva, acolhedora e plena. A comunicagdo se estabelece a
partir da escuta, sobretudo, por parte daquele que ensina.
(MARTINS; TAVARES, 2015, p. 22)

Nesse sentido, o professor que quiser tornar a aprendizagem
significativa para as criancas terd que se dispor a investigar o
universo simbolico de cada uma delas, buscar respostas indicativas
de suas significa¢Oes e a partir delas estabelecer estratégias que vao
ao encontro da demanda das criangas, construindo a partir dai um
trabalho interdisciplinar. Dessa forma, a escuta sensivel, quando
adotada, na pratica interdisciplinar do docente, como contribuinte
na aprendizagem do aluno, amplia o olhar do educador frente as
necessidades de seus educandos.

Lopes (2015), em uma analise do fragmento do RECNE], fala
sobre os projetos, como uma possibilidade de integrar os
conteudos, conhecimentos e procedimentos, sendo muito usados
na Educacao Infantil e explicitados de forma positiva no trabalho
interdisciplinar,

[...] um dos ganhos de se trabalhar com projetos é de possibilitar as criangas
que a partir de um assunto relacionado com um dos eixos do trabalho,
possam estabelecer multiplas rela¢des, ampliando suas ideias sobre um
assunto especifico, buscando complementa¢des com conhecimentos
pertinentes aos diferentes eixos. (BRASIL, 1998, p. 57)

Lopes (2015) aponta para a existéncia de alguns problemas ou

questdes cuja compreensao e resolugao exigem conhecimento e
procedimentos diversos, provenientes de diferentes areas do
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conhecimento, quando os problemas sociais exigem um trabalho
inter-relacionado entre as disciplinas/contetidos. Reconhece-se a
interdicisplinaridade como fundamental e o uso de projetos como
uma possibilidade.

Na perspectiva de esclarecer sobre a defini¢ao do que seja um
projeto interdisciplinar, é Fazenda que mais se aproxima:

Um pensar nessa dire¢do, exige um projeto em que causa e intengao
coincidam, um projeto interdisciplinar de trabalho ou de ensino consegue
captar a profundidade das relacdes conscientes entre pessoas e entre pessoas
e coisas. Nesse sentido precisa ser um projeto que nao se oriente apenas para
produgzir, mas surja espontaneamente, no suceder diario da vida, de um ato
de vontade. Nesse sentido, ele nunca podera ser imposto, mas devera surgir
de uma proposi¢ao, de um ato de vontade frente a um projeto que procura
conhecer melhor. No projeto interdisciplinar nao se ensina, nem se aprende,
vive-se e exerce-se. A responsabilidade individual é a marca do projeto
interdisciplinar, mas essa responsabilidade esta imbuida do envolvimento,
envolvimento esse que diz respeito ao projeto em si, as institui¢des a ele
pertencentes. [...] Num projeto interdisciplinar, comumente encontramo-nos
com multiplas barreiras: de ordem material, pessoal, institucional e
gnosioldgica. Entretanto, tais barreiras poderao ser transpostas pelo desejo
de criar, de inovar, de ir além. O que caracteriza a atitude interdisciplinar é
a ousadia da busca, da pesquisa: é a transformacdo da inseguranga num
exercicio do pensar, num construir. (FAZENDA, 1999, p. 17-18)

Nesse ponto de vista, a construgdo de um projeto
interdisciplinar devera ser estabelecida a partir das demandas das
proprias criangas, como adesdo, desinteresse, descobertas,
dificuldades, ansiedades, conflitos e limitagdes frente aos objetos
que desafiam conhecer, indices reveladores das relagdes e
possibilidades de cada uma delas e dos envolvidos no processo. E
necessario investirmos nessa organizacao, a fim de alcangarmos a
autonomia, construirmos vinculos, o que possibilitard o
desempenho das potencialidades e aprofundamento na producao

do conhecimento. Como bem pontua Fazenda:

[...] Um projeto interdisciplinar pressupde a presenca de projetos pessoais
de vida [...]
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[...] O processo de desvelamento de um projeto pessoal é lento, exige uma
espera adequada [...]
[...] necessario é se fazer uma leitura do eu, para chegar a uma leitura do nds

[...]

[...] é possivel a vivéncia de um perceber-se ator ou autor de uma histéria de
vida e de escola e, nesse movimento, perceber-se, para poder tornar-se
interdisciplinar [...] (FAZENDA, 1991, p. 14)

Seguindo esse mesmo entendimento, Barbosa e Horn (2008, p.
85) enunciam que o educador, ao utilizar a pedagogia de projetos,
inova a sua pratica reduzindo as chances de fragmentagao e
isolamento e acaba criando um espaco para cooperagao, criacao e
participagao de todos os envolvidos no processo. Os projetos
propiciam a criagao, a escuta e um olhar atento, ou seja, desenvolve
a capacidade de observar, de escutar do educador para com seu
grupo, o reconhecimento de quais sao os interesses e necessidades
na edificagdo do conhecimento. “O professor pode repensar a sua
pratica, atualizar-se e transformar a compreensao do mundo pelo
estudo continuo e coletivo sobre diferentes temas” (BARBOSA,;
HORN, 2008, p. 86). Dessa maneira, o professor repensa sua pratica
continuamente e a modifica, além de mediar as condutas das
criangas com o conhecimento.

Ainda em conformidade com Barbosa e Horn (2008 p. 87),
através do trabalho de projeto com as criangas € possivel partir das
experiéncias delas com o0s passeios, visitas, observagdes,
dramatizagdes, experimentos, construcao de textos coletivos etc., a
partir do concreto para o abstrato, “passar do concreto ao simbolico
e ao tedrico e, através da linguagem...”, perpassando pelas diferentes
linguagens, como a musical, visual, verbal, corporal, escrita,
matematica, tecnoldgica, entre outras. As criangas juntamente com o
professor vao documentando e registrando suas constatagdes no
decorrer dos estudos e mostrando os resultados aos pais e toda a
comunidade educativa suas aprendizagens e descobertas.

O trabalho na Educagdo Infantil com projetos considera a
crianga como protagonista de suas aprendizagens, um ser capaz de
pensar, questionar, duvidar, buscar solu¢des, tentando
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compreender o mundo em sua volta. Elas aprendem muito ao
trabalhar com projetos, pois desenvolvem diferentes habilidades e
competéncias como: questionamento, hipdtese, organizagao, o
experimento, a davida, a pesquisa, confirmacdo, interpretagao,
formulagdao de conceitos, mudanga de rumos, ampliacdo de
conhecimentos até chegarem ao desvelamento do novo. (ROJAS et
Al., 2013, P. 16069)

Ao serem protagonistas da aprendizagem, as criangas,
juntamente com os professores, pais e toda comunidade educativa,
tornam-se pesquisadores e juntos vivenciam experiéncias tinicas.
Além disso, os projetos podem sensibilizar a comunidade escolar
na constru¢do de ag¢des que sirvam de respostas para alguma
problemaética que estejam vivenciando.

Vimos, entao, que o trabalho com a pedagogia de projetos
abole a artificialidade da escola, ela se aproxima da vida real do
aluno e estimula a sua iniciativa, criatividade, cooperagao e
corresponsabilidade. O trabalho com projetos na escola é,
certamente, a melhor forma de assegurar a integragao de contetidos
almejada pelo curriculo interdisciplinar. O projeto surge de um
contexto, de uma necessidade apresentada pelo préprio grupo, de
uma tentativa na resolucdao de algum problema e é composto por
uma série de atividades planejadas e delineadas espontaneamente
na busca de um objetivo comum.

O trabalho com projetos deve contemplar parcerias significativas entre
familia do grupo se criangas e a escola, pois multiplas maos vao se unir para
escrever a histdria, que é coletiva. Essa nova forma de organizar o
conhecimento escolar agrega sujeitos em torno de um objetivo comum, um
tema do projeto e as questdes que o mobiliza, que valoriza todas as
contribui¢des do grupo e respeita a diversidade, principalmente ao atuar na
zona proximal de cada um. Cada individuo aprende a aprender em seu
tempo e a seu modo, tanto educadores, quanto educandos e suas familias,
criando uma comunidade “aprendente”: um grupo que se abre e vivencia
novas experiéncias. (PROENCA, 2018, p. 81)

Uma outra questdo importante a ser considerada quando
falamos de interdisciplinaridade na Educagao infantil, além do
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trabalho com projetos, refere-se aos espagos. Como dito
anteriormente, qualquer tempo e espaco podem representar um
lugar e hora de descobertas e aprendizagem na Educagao Infantil,
pois a todo momento surgem interesses mobilizadores das
criangas. No entanto, o espago da sala de aula podera se revelar um
espaco interdisciplinar ou nao, a depender do modo como ele é
organizado, como bem nos mostra Rojas et al. (2013),

As salas de Educacao Infantil sdao ambientes ricos de
aprendizagens e relagdes com a constru¢ao do conhecimento.
Desde sua organizagdo com cantinhos dos jogos, de leitura,
casinha, da roda, como a propria rotina estabelecida pelo professor
junto com as criangas no primeiro dia de aula revela uma pratica
interdisciplinar, quando o educador tem clareza e conhecimento
desse assunto. Nesse sentido educador e educando trabalham e
aprendem juntos durante o tempo que passam nas institui¢des de
Educacéao Infantil.

O espago da sala de aula deve ser um lugar onde compartilha
nao s6 conhecimentos, mas emogoes, afetos, seguranga, diferengas
sejam elas étnicas, culturais ou sociais, que favorecam as diferentes
linguagens que a crianga precisa desenvolver: a linguagem oral,
escrita, plastica, musical, matematica, entre outras. Todas estas
linguagens encontram-se interligadas, e devem ser trabalhadas na
Educacao Infantil, buscando dessa forma o desenvolvimento pleno,
no aspecto fisico, intelectual, sdcio afetivo e psicomotor da crianga.
(ROJAS et al., 2013, p. 16067)

Rojas afirma que, ao se projetar uma escola, € preciso respeitar
o espago interdisciplinar, e que organizagao e distribui¢ao dos
espacos sdao importantes. Nao podemos admitir a construgao de
modelos prontos, mas respeitar os processos, a roda de circulagao,
por exemplo, deve vir de uma realidade existente. Ela ainda
expressa que:

A construcao interdisciplinar ocorre por meio do olhar do
educador atento e sensivel a todos os elementos que estdao postos
em uma sala de aula para o desenvolvimento do processo de
aprendizagem. O modo como organizamos materiais e moveis, e a
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forma como criangas e adulto ocupam esse espago, e como
interagem com ele sdo reveladores de uma concepgao pedagdgica.
(ROJAS; SOUZA; CINTRA, 2008, P. 24)

Diante dessa  consideracdo, vemos que espagos
interdisciplinares requerem ser planejados para as criangas, de
modo a proporcionar multiplicidade de experiéncias e contato com
todas as linguagens, o tempo todo. Sem abrir mao, é claro, dos
cuidados com seguranca e saude.

Sao muitos os desafios para se efetivar a interdicisplinaridade
na Educacgdo Infantil e ter um espago interdisciplinar ¢ muito
importante, no entanto, ndo ¢ suficiente; para além dos espagos,
precisamos de um educador com atitude interdisciplinar, que
tenha compreensao e conhecimento global da realidade, nao
resumindo s6 a sala de aula, mas aquele que “ultrapassa os limites
do saber escolar e se fortalece na medida em que ganha amplitude
da vida social” (BARBOSA, 1991, p. 65). Dessa forma, o professor
evidencia novas perspectivas de organizagao do saber.

E preciso ressaltar que o educador em um ambiente de praticas
interdisciplinares da Educagao infantil requer um comportamento
peculiar. Nao devera ser um expositor de contetido, mas um
orientador e instigador das criangas em suas descobertas. Necessita
pensar constantemente sobre sua pratica, pois faz-se necessdria
uma autoandlise de todo trabalho e comprometimento com a
educagao das criangas, porquanto trata-se de um ato muito
desafiador, no entanto, essa necessidade, apesar de laboriosa, ndo
deve impedir a realizacao de tal pratica. Com bem aponta Periotto:

A interdisciplinaridade requer um professor reflexivo, que busque uma
acao-reflexdo-agao, mantenha uma visao humana do ensino e que utilize
estratégias e ferramentas favorecedoras aos caminhos académicos, com
indicativo seguro de propostas de apreensao do conhecimento dos alunos
nas disciplinas do curriculo. (PERIOTTO, 2015, P. 69)

Esta cautela com o cotidiano profissional poe o individuo no
centro de sua pratica, atribuindo a educacao e a formagao docente

248



um sentido mais humano. Fazenda (2003, p. 64), corroborando com
esse pensamento, assevera:

Uma proposta de interdisciplinaridade no ensino procura reconduzir o
professor e sua dignidade de cidaddo que age e decide, pois é na agao desse
professor que se encontra a possibilidade da redefinicio de novos
pressupostos tedricos em Educagao. Sediando seu saber, o educador podera
explicar, legitimar, negar e modificar a agdo do Estado, condicionando sua
agao aos impasses da sociedade contemporanea.

O professor interdisciplinar caracteriza-se, antes de tudo, pela
sua constante inovagao na maneira de ensinar, almeja a formagao
de um ser completo e dedica-se para isso, planeja as aulas com o
objetivo de que o aluno seja parte ativa delas. Procura sempre
manter o didlogo com os demais professores, no intuito de saber se
as aulas possuem algum assunto analogo, pois acredita que a aula
torna-se muito mais rica se elaborada englobando os diversos
conhecimentos e rejeitando a fragmentacgao do saber. O professor
interdisciplinar vé o conhecimento de forma globalizante, sem
menosprezar as singularidades de cada disciplina, para
desenvolver um trabalho dialogico entre elas.

CONSIDERACOES FINAIS

O desafio é trazer para a Educagao Infantil atitudes cada vez
mais interdisciplinares, para além dos documentos que regem essa
etapa do ensino atualmente apontarem para essa pratica. Vimos
que as criangas aprendem de maneira global e integrada, que a
escuta sensivel deve ser uma constante para que o docente consiga
ouvir as criangas e construir novas experiéncias, sendo relevante
deixar que elas sejam as protagonistas de sua aprendizagem, pois
pensar nos tempos e espagos € requisito importante para o modo
de ser e agir interdisciplinar, e o trabalho com projetos ¢ uma forma
de despertar o desejo de aprender de toda comunidade educativa,
de modo que o professor deve repensar a sua pratica
constantemente, a fim de tornar o ensino cada vez mais humano.
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Muitos sdao os caminhos da interdisciplinaridade, procuramos
pontuar alguns. Certamente, nao trazemos aqui a
interdicisplinaridade como a tnica forma de trabalho, ou entdo a
Unica que pode resolver todos os problemas educacionais
existentes, apenas tentamos trazer 0s  pressupostos
interdisciplinares e analisd-los mostrando seus intimeros
beneficios. “Fica o desafio aos educares, no sentido de que se
esforcem por assumir uma atitude interdisciplinar que, associada
ao empenho por mudar no exercicio da pratica, acreditamos ha de
tornar o trabalho educacional mais significativo e mais produtivo”
(LUCK, 1994, p. 89).

REFERENCIAS

BARBOSA, Derly. A conquista do educador popular e a
interdisciplinaridade do conhecimento. Sao Paulo: Cortez, 1991
BARBOSA, Maria Carmem Silveira; HORN, Maria da Graga
Souza. Projetos pedagogicos na Educac¢ao Infantil. Porto Alegre:
Artmed, 2008.

BRASIL. Ministério da Educacdo.Base Nacional Comum
Curricular: Educacao € a base. Brasilia: MEC-SEB, 2018. Disponivel
em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_publica
cao.pdf. Acesso em: 31 mar. 2019.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educagao Basica.
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacido Infantil.
Brasilia: MEC/SEB, 2010.

FAZENDA, Ivani C. A. (Org.) Interdisciplinaridade. Diciondrio
em construcao. 2. ed. Sao Paulo: Cortez, 2002.

FAZENDA, Ivani C. A. (Org.) Interdisciplinaridade. Dicionario
em construcgdo. 2. ed. Sao Paulo: Cortez, 2002

FAZENDA, Ivani C. A. (Org.). Praticas interdisciplinares na
escola. 6. ed. Sao Paulo: Cortez, 1999.

FOCHI, Paulo Sérgio. Crianca, curriculo e campos de
experiéncias: notas reflexivas. Conjectura: Filos. Educ., Caxias do

250


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_publica
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_publica

Sul, RS, 52 - 72, v. 25, Dossié, 2020. Disponivel: http://www.
ucs.br/etc/ revistas/index.php/conjectura. Acesso em: abr. 2020.
KRAMER, Sonia (Org.). Com a pré-escola nas maos. 3. ed. Sao
Paulo: Editora Atica, 1991.

LIBANEO, José Carlos. Adeus Professor, Adeus Professora?
Novas exigéncias educacionais e profissao docente. 13. ed. Sao
Paulo: Cortez, 2006.

LOPES, Ariane. Integracdo e Interdisciplinaridade na educacio
infantil: um olhar sobre a teoria e a pratica.l. ed. Curitiba: Appris, 2015.
LUCK, Heloisa. Pedagogia interdisciplinar: fundamentos tedrico-
metodoldgicos. Petrdpolis. RJ: Vozes, 1994.

MARTINS, Eledir da Cruz; TAVARES, Dirce Encarnacion. Escuta
sensivel-Pratica docente interdisciplinar no Ensino Médio. Revista
Interdisciplinaridade, (GEPI) - Educacao: Curriculo — Linha de
Pesquisa: Interdisciplinaridade. Sao Paulo, v.1, n.6, - abr. 2015,
FAZENDA, Ivani C. A. (Org.). Praticas interdisciplinares na escola.
6. ed. Sao Paulo: Cortez, 1999. p. 18-27.

PERIOTTO, Maria Sueli. Didatica, Pratica de Ensino e Direitos
Humanos? Revista Interdisciplinaridade, (GEPI) — Educacao:
Curriculo - Linha de Pesquisa: Interdisciplinaridade. Sao Paulo, v.
1, n. 6, abr. 2015, p. 67-70.

PROENCA, Maria Alice. Pratica docente: a abordagem de Reggio
Emilia e o trabalho com projetos e portfolios e redes formativas. 1.
ed. Sao Paulo: Panda Educacao, 2018. 160pp.

ROJAS, Jucimara et al. Interdisciplinaridade e Pesquisa: um
encontro de saberes necessarios a pratica pedagdgica na educacao
infantil. 2013, p. 16057. Disponivel em: https://educere.bruc
.com.br/CD2013/pd£/13835_6825.pdf. Acesso em: 12 jun. 2020.
ROJAS, Jucimara Silva.,; SOUZA, Marques Regina Aparecida.
Dinamica do trabalho e a organizacao do Espaco na Educacao
Infantil. Cuiaba: Ed. UFMT, 2008.

251


http://www/
https://educere.bruc/
https://educere.bruc/




AS IMPLICACOES NO ENSINO DE ORTOGRAFIA PARA
ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL

Lucélia Lobo Teixeiral
Eliana Marcia dos Santos Carvalho?

INTRODUCAO

Este constructo integra-se a pesquisa intitulada “O portugués
que ndo se vé: As implicagoes no ensino de ortografia para o aluno com
deficiéncia visual” vinculada ao Programa de Mestrado Profissional
da UNEB, Campus VI, em Caetité — Bahia, no Programa de Pos-
Graduagao em Ensino, Linguagem e Sociedade (PPGELS), na Linha
de Pesquisa 2 — Ensino, Saberes e Praticas Educativas, e sugere,
entdo, uma ressignificagdo na pratica pedagdgica no processo de
ensino e aprendizagem deste aluno, de maneira que possibilite a
construgao de praticas de ensino inclusivas.

Assim, dialogamos com teorias que concebem a ortografia
como objeto de conhecimento a ser estudado por meio de um
ensino reflexivo, sistemdtico e numa perspectiva da
sociolinguistica educacional, descrevendo pressupostos para o
planejamento de estratégias de ensino adequadas aos alunos com
deficiéncia visual, sobretudo aqueles que sao alfabetizados e
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usudrios do sistema Braille. O texto estrutura-se em topicos com a
finalidade de constituir aspectos essenciais para ter-se a consciéncia
de que para este aluno nao precisa de um curriculo novo, mas sim,
de adaptagdes que atendem as suas especificidades e o seu perfil
para realizar o planejamento das aulas, respeitando, assim, as
potencialidades, as dificuldades individuais e as limitagdes visuais.
Entende-se, entao, que o curriculo deve ser o mesmo dos demais
alunos da sala, sendo que para atender esse aluno serd preciso
tornar acessivel as atividades, logo, o professor tera que utilizar
diversos materiais para auxiliar o aprendizado.

Contudo, essas ressignificagdes curriculares, relativas ao
processo de ensino e aprendizagem do aluno com deficiéncia, sao
necessarias para responder adequadamente as  suas
especificidades, com vista a aperfeicoar a sua participagao em todas
as atividades na sala de aula.

A LINGUA

A linguagem surgiu nas mais diversas formas, nos momentos
em que os seres humanos perceberam a necessidade de se
comunicarem. Assim, por meio da pintura, da musica, da
literatura, entre outras formas de expressao, a humanidade
organiza sua comunica¢do tornando a linguagem e a vida
indissocidveis. A linguagem é, portanto, fruto do grupo social, e,
por meio deste, ela se constitui e ganha significado. E pela posse,
pelo uso da linguagem que a humanidade produz toda a sua
cultura. E para tanto, ela necessita de um instrumento: a lingua.

Ao conceber a linguagem como uma atividade essencialmente
social decorre-se que ela sofre condicionamento da realidade social
em que se insere e com isso acarreta reflexos significativos e
pertinentes no seu processo de aquisi¢ao e ensino. De acordo com
Tasca e Poersch (1990, p. 30), nessa relagdao entre linguagem e
sociedade ha alguns aspectos sociolinguisticos, que definem a sua
formagao que realga seu carater maledvel e diversificado, como
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“variedades linguisticas, distanciamento do codigo escrito do cédigo
oral, influéncia do nivel sdcio-econdmico-cultural na aquisi¢ao do
cddigo oral e na aprendizagem do cddigo escrito, interferéncias de
linguas de contato, relacdo entre norma-padrao e erro”.

Além desses aspectos sociolinguisticos é preciso que o
professor de Lingua Materna atente-se para o aluno com
deficiéncia visual com sua realidade linguistica e com as limitagoes
impostas pela auséncia da visao que implicam diretamente no seu
processo ensino e aprendizagem. O seu ensino deve-se centrar no
desenvolvimento do aluno em habilidades que facam com que ele
tenha capacidade de usar um maior nimero de recursos da lingua
para adequar-se, com sentido, em cada situagao de linguagem nas
mais diversas relagdes humanas.

Desse modo, estudos apos Saussure e Bakhtin vém
concebendo a lingua em seu uso real e consideram as relagdes entre
0s aspectos sociais, culturais e a producgdo linguistica como
determinantes na sua composicdo. A vista disso, surge a
Sociolinguistica, para a qual “a lingua ¢ uma instituigao social e,
portanto, ndao pode ser estudada como uma estrutura autonoma,
independente do contexto situacional, da cultura e da historia das
pessoas que a utilizam como meio de comunica¢ao” (Cezario;
Votre, 2015, p. 141).

Entende-se, entdo, que as situagdes de linguagem partilhadas
pelos sujeitos, em determinado contexto em que se inserem,
resultam o modo como eles utilizam a lingua. Sdo os tragos comuns,
como a escolaridade, o sexo, a religiao, o trabalho, a idade que
determinam semelhangas e caracteristicas proprias daquele grupo
de fala. Ao considerar a lingua como uma estrutura maledvel,
pertencente ao contexto social e que apresenta tanto variagdes
quanto elementos comuns, permite-nos compreender o quanto se
faz necessario o trabalho com a lingua em sala de aula, no qual sejam
abordadas situagdes concretas de comunicagao, em que os alunos
possam se apropriar das diversas possibilidades de falar e escrever.

Adotando esta linha de estudo, em seu livro Educacdo em lingua
materna: a sociolinguistica na sala de aula, a sociolinguista brasileira
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Stella Maris Bortoni-Ricardo pontua que as criangas chegam a
escola sabendo formular sentengas bem elaboradas, mas precisam
de recursos comunicativos “para poder atender as convengdes
sociais, que definem o uso linguistico adequado a cada género
textual, a cada tarefa comunicativa, a cada tipo de intera¢ao”
(Bortoni-Ricardo, 2004, p. 75). A sociolinguista acrescenta que:

é papel da escola, portanto, facilitar a ampliagdo da competéncia comunicativa dos
alunos, permitindo-lhes apropriarem-se dos recursos comunicativos
necessarios para se desempenharem bem, e com seguranca, nas mais
distintas tarefas linguisticas (Bortoni-Ricardo, 2004, p. 75, grifo da autora).

E é papel da escola, também, respeitar ndo somente as
variantes linguisticas, as dificuldades dos alunos em relagao a
adequacgao do texto escrito a norma-padrao/dominio da ortografia
oficial, bem como as especificidades de aluno que tenha uma
deficiéncia. E mesmo nesse contexto diverso, devem-se criar
condi¢Oes para que haja contato com outras variantes linguisticas,
e com isso possibilitar a aprendizagem da lingua portuguesa
padrao, ja que o seu sistema de escrita baseia-se numa convengao
ortografica que exige a forma convencionada e registrada nos
dicionarios.

E para que o aprendizado de ortografia do aluno com
deficiéncia visual seja tal como para aquele aluno que vé,
possibilidades outras devem ser adotadas com uma atitude lacida
diante das adequagdes as especificidades deste aluno por parte do
professor.

ENSINO E ORTOGRAFIA

Com a universalizacdo da educacao basica, a inser¢dao de
alunos com deficiéncia nas escolas se concretizou e possibilitou
caminhos para que este publico ndo seja mais estigmatizado ou que
permaneca fora do processo educativo. Assim, nestes tultimos
tempos, muitas discussdes em defesa de uma educagdo equitativa
e de qualidade para todos vém se firmando em diversos
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documentos ja referenciados aqui como Acordos, Leis e Decretos,
no ambito nacional e internacional, que somam aos dispositivos da
Constituicdo. E que, portanto, garantem a efetivagao de direitos e o
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia.

E importante ressaltar, entdo, a Declaracao de Salamanca, de
1994, que concebe a organizagao da escola, tanto no aspecto
estrutural quanto pedagogico, como um dos pilares para

a construcao de sistemas educacionais inclusivos, que
asseguram o direito de todos aprenderem juntos sem nenhum tipo
de discriminagdo independente de etnia, género e condig¢do social.
A presenca de um aluno com deficiéncia visual na escola comum e
o seu direito a educagdo precisam ser respeitados, € necessario que
toda a comunidade escolar compreenda o que significa ser uma
pessoa com deficiéncia, e valorize suas potencialidades e nao suas
limitagOes.

Diante desse contexto, o processo de inclusdo dos alunos com
deficiéncia na sala de aula deve ter o ato de ensinar como uma
“disponibilidade para o outro e para rever-se, vontade de
aprender, de pensar, de enfrentar problemas e situagdes com
conhecimentos e critérios” (Masini, 2007, p. 30). Dessa maneira, no
ensino de ortografia para o aluno com deficiéncia visual € preciso
conceber solugdes metodoldgicas, com materiais didaticos
adaptados e estratégias nao visuais capazes de fomentar mudangas
importantes no processo de ensino e aprendizagem da lingua
portuguesa que nao se ve.

Sabemos que a escrita nao € vista como um cdédigo que deve
ser decifrado e, sim, como um sistema de representagao que se
efetiva por meio da linguagem, nas diferentes situagdes em que ela
se realiza. Nesse sentido, a escola deve propor atividades acessiveis
e organizadas nas diferentes praticas de linguagem para que os
alunos com deficiéncia visual tenham sentido em aprender.

A ortografia é importante para todas as pessoas, seja com
deficiéncia ou ndo, ja que a sua aprendizagem é um dos elementos
que permite a participagdo no mundo das letras. A Lingua
Portuguesa possui uma complexidade na sua composigao escrita e
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oral que traz diversas dificuldades para os seus usudrios
possibilitando a ocorréncia de erros. Dessa forma, o dominio da
escrita padrao do nosso idioma é um aspecto social importante
para que os usudrios da lingua estejam em iguais condi¢Oes nas
suas praticas discursivas, seja oral ou escrita.

No entanto, nao se deve fazer do ensino da escrita ortografica
um fim em si mesmo, é fundamental que o processo de ensino e
aprendizagem deva estar envolvido em praticas de reflexao que
permitam aos alunos ampliarem suas capacidades de uso da
lingua/linguagens, em leitura e em produgao, isto é, em praticas
situadas de linguagem. E neste espacgo de definig¢ao, o professor nao
deve mais ter a ortografia como um objeto de avaliagao, de
verificacdo, preocupando-se em saber se o aluno esta apenas
escrevendo corretamente.

Segundo Silva, Morais e Melo (2007), a ortografia constitui, em
si, um objeto de conhecimento e acrescenta que ¢ uma convengao
social, assim, a crianga ndo tem como descobri-la sozinha, que seria
preciso um ensino sistematico. Por conseguinte,

defendemos, [...], que a ortografia é uma conven¢ao, uma invencao histdrica
necessaria para suprir limita¢des da notagao alfabética e que constitui em si
um objeto de conhecimento, o que, em nossa concepcao, exige que seja
ensinada de modo sistematico na escola (Silva; Morais; Melo, 2007, p. 26).

O “ensinar” ortografia requer mecanismos compartilhados e
desse modo o aluno ndo permanece sozinho na descoberta
ortografica. E essencial que o professor de lingua portuguesa
avance em sua compreensao sobre como esta organizado esse
objeto de conhecimento, ou seja, situando-se no conhecimento da
estrutura e do funcionamento da lingua, nos mecanismos que
permitem sua aquisi¢cdo, da mesma forma nas adequagdes das
agoes e estratégias pedagdgicas para o aluno com deficiéncia visual.

De acordo com Morais (2001), ha principios que guiam o
trabalho didatico para o ensino de ortografia que podem municiar
o professor nas a¢oes pedagdgicas. Dentre esses principios que sao
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essenciais para o aluno com deficiéncia visual, independente da
faixa etaria, se destacam:

I - A crianga necessita conviver com modelos nos quais apare¢a a norma
ortografica; precisa ter um grande convivio com materiais impressos. Hoje
ja estamos atentos ao fato de que, para apropriar-se da “linguagem que
escreve”, o aluno precisa conviver com bons modelos de textos. Isto ¢, ja
compreendemos que a exposicdo a boas histdrias, lendas, poesias, (e outros
géneros escritos) é uma condigdo essencial para o aprendiz refletir sobre as
caracteristicas desses textos escritos e poder internaliza-los, de modo a
utiliza-las quando produz seus préprios textos. O mesmo pode ser dito com
relagdo a norma ortografica: para internalizar as restri¢des regulares e
irregulares de nossa norma, o aluno precisa ter modelos de escrita correta
sobre os quais possa refletir. E nosso meio, os materiais impressos (livros,
jornais, revistas) sao as fontes escritas que mais seguem a norma ortografica.
III - O professor precisa definir metas ou expectativas para o rendimento
ortografico de seus alunos ao longo da escolaridade. [...] como a ortografia é
tratada entre nés mais como tema de verificagdo que de ensino sistematico,
a maioria das escolas do pais funciona sem planejar o que espera conseguir
na promogao da competéncia ortografica de seus alunos a cada série. E como
quem nao tem metas nao antevé aonde quer chegar, nao planifica sua acao...
pode nao conseguir progressos significativos no rendimento que seus alunos
expressam ao escrever. E preciso, portanto, ter metas sobre a capacidade de
os alunos escreverem segundo a norma (Morais, 2001, p. 61-67).

Nesse sentido, Morais ainda estabelece outros principios
relativos ao encaminhamento das situacdes de ensino-
aprendizagem que devem compor o planejamento e a condugao
das situagoes didaticas e que se ajustam também para o aluno com
deficiéncia visual como:

I.A reflexao sobre a ortografia deve estar presente em todos os momentos
de escrita;
ILE preciso ndo controlar a escrita espontanea dos alunos;
IILE preciso ndo fazer da nomenclatura gramatical um requisito para
aprendizagem de regras (contextuais e morfoldgicas-gramaticais);
IV.E preciso promover sempre a discussio coletiva dos conhecimentos que
as criangas expressam;
V.E preciso fazer o registro escrito das descobertas das criancas — regras,
listas de palavras etc.;
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VI.As atividades podem ser desenvolvidas coletivamente, em pequenos
grupos ou em duplas;

VILLAo definir metas, nao podemos deixar de levar em conta a
heterogeneidade de rendimentos dos alunos (Morais, 2001, p. 72-75).

Essas situagdes de ensino-aprendizagem devem primar pela
importancia do “ensino de ortografia” para todo e qualquer aluno,
uma vez que o seu sistema nao reflete com perfeicao a realidade
oral da lingua e suas mudancgas e, que a sua padronizagdo € para a
forma grafica e ndo para a fala. Logo, o ensino da lingua portuguesa
padrao, tanto na modalidade escrita quanto na falada, para o aluno
com deficiéncia visual, precisa da-lhe acesso a forma de linguagem
mais empregada nas publica¢des que circulam no pais.

Os erros persistentes de correspondéncia letra-som nas
escritas do aluno com deficiéncia visual precisam ser considerados
pelo professor e estes devem procurar conhecer o sistema
fonologico da lingua para explicar os problemas de ortografia. No
entanto, esses erros, primeiramente, precisam ser vistos como
desvios que sdo conduzidos ndo somente pelo perfil
sociolinguistico, como também pela limitagdo visual ou mesmo
pela falta de praticas inclusivas no ensino de lingua.

Marcos Bagno trata da questio do erro em seu livro
Preconceito linguistico, ele diz que uma elevada quantidade
daquilo que classificamos como “erros de portugués” nada mais é
do que simplesmente desvio da ortografia oficial (Bagno, 2015, p.
175). De forma muito contundente, Bagno afirma que

ninguém comete erro ao falar sua lingua materna, assim como ninguém
comete erros ao andar ou respirar. Sé se erra naquilo que é aprendido,
naquilo que constitui um saber secundario, obtido por meio de treinamento,
pratica e memorizagao: erra- se ao tocar piano, erra-se ao falar/escrever uma
lingua estrangeira, erra-se ao escrever, porque a escrita é um aprendizado
secundario (Bagno, 2015, p. 177).

Nesse entendimento sobre o ensino de ortografia de maneira
sistematica e reflexiva, Bagno e Morais coadunam que a escrita “é
o resultado de um saber aprendido, treinado e o usuario da lingua
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escrita, na verdade, faz uma tentativa de acerto ao grafar uma
mensagem, organizando-a de acordo com seu perfil
sociolinguistico” (Bagno, 2015, p. 179).

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a
construgao do conhecimento das relagdes fonografémicas em uma
lingua especifica, pode se dar em dois anos. Porém, este processo
basico (alfabetizagao) é complementado por outro, bem mais longo,
que seria a ortografizagao, que complementa o conhecimento da
ortografia da nossa lingua portuguesa (Brasil, 2018, p. 91). Ha,
portanto, uma complexidade nesse processo longo de construgao
de um conjunto de conhecimentos sobre o funcionamento
fonolégico da lingua pelo aluno, pois esse processo de
ortografiza¢ao, em sua completude, pode tomar até mais do que os
anos iniciais do Ensino Fundamental, necessitando, entao, de acao
pedagogica fundamentada e atuante.

Dessa maneira, compreende-se que dominar o sistema de
escrita do portugués do Brasil ndo € uma tarefa simples e requer
que este ensino seja estruturado e fortemente preocupado com a
construcao de capacidades linguisticas. E na construgao desses
conhecimentos, a BNCC aponta que a agao pedagdgica deve
considerar que

ha trés relagdes muito importantes) as relacdes entre a variedade de lingua
oral falada e a lingua escrita (perspectiva sociolinguistica); b) os tipos de
relagdes fonoortograficas do portugués do Brasil; e c) a estrutura da silaba
do portugués do Brasil (perspectiva fonoldgica) (Brasil, 2018, p. 91).

Evidentemente, os processos de alfabetizagao e ortografizagao
para o aluno com deficiéncia visual terdo uma maior complexidade
ja que se devem estabelecer praticas de ensino que possa conceber
a aprendizagem significativa fundamentada numa abordagem
multissensorial associada as vivéncias e as habilidades no uso de
recursos assistivos desse aluno.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento de estratégias
inclusivas para esses alunos passa por uma mediacao afetiva do
material adaptado, do wuso de material concreto, da
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narracao/descricdao de imagens adaptadas. Dentro da concepcao
dessa metodologia, a visdo, o tato, o olfato e o paladar deixam de
ser capacidades isoladas, pois promovem a captacdo de um maior
numero de informagdes por meio de todos os sentidos que um
individuo possa por em funcionamento.

E importante o professor redefinir os contetidos de leitura e de
escrita observando que se trata nao mais de ensinar a lingua, suas
regras e suas partes isoladamente, mas de incorporar a¢gdes com a
utilizagao sensorial e a perspectiva pessoal do aluno. Para o aluno
com deficiéncia visual é necessario aprender o sistema de escrita e
seu funcionamento, e essa aprendizagem pode ocorrer em situagdes
mais proximas das situacdes reais e com o uso de textos de verdade.
A aprendizagem significativa para esse aluno da-se pela interagao
entre o conhecimento e o conhecimento prévio do aluno,
considerando as limitag¢des pelo ato de ver e que toda sua trajetoria
escolar, na maioria das vezes, baseou-se em estratégias visuais.

Nas situacoes de aprendizagem da lingua, em que se utilizam
a diversidade textual, o importante é que os alunos percebam que
cada texto com seu tecer de palavras tem uma razao para existir,
cumpre uma fungao social e se estrutura dentro de uma convengao
ortografica. E, dependendo da situacdo em que é produzido e para
quem esta enderegado, o texto cumprird sua fungao de maneiras
diferentes. A melhor forma de ensinar aos alunos com deficiéncia
visual a linguagem escrita ¢ favorecendo sua participacao em
situagOes de leitura ou escrita de textos que lhe facam sentido. A
leitura aqui € posta como ancora para o processo de sistematizacao
da escrita, mesmo porque é essencial que o aluno com deficiéncia
visual toque as palavras, faca a leitura tatil. Dessa forma, o
professor do ensino comum em planejamento com o professor do
atendimento educacional especializado-AEE deve articular a
adaptagao de textos, podendo também escolher livros ja impressos
em Braille que se adaptam a proposta de ensino.

Cada professor do ensino comum tem a sua realidade dentro
da escola e cada escola tem uma realidade. Em vista disso, por meio
da sua liberdade intelectual e de catedra, poderd adequar o
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planejamento as suas necessidades e as especificidades de cada
aluno com deficiéncia visual. E relevante destacar que o professor
do ensino comum precisara ter o apoio do AEE.

RESSIGNIFICACAO NO ENSINO DE ORTOGRAFIA:
TRABALHO COLABORATIVO

Os livros didaticos, em sua maioria, trazem uma concepgao de
ensino da ortografia compreendida como um objeto de
conhecimento que deve ser incorporado pela escola, mediante
reflexao sobre a regularidade e irregularidades das regras
ortograficas da lingua com base em uma progressao didatica entre
0s anos escolares. No entanto, diante de dificuldades ortograficas
acentuadas e nao atenuadas daquele aluno com deficiéncia visual,
o professor daquela etapa escolar, em que se encontra este aluno,
podera diagnosticar os erros ortograficos e buscar solugdes
compativeis as necessidades de aprendizagem do aluno alinhadas
a proposta curricular.

Nesse contexto interventivo, Morais (2001) considera que no
ensino de lingua portuguesa o aprendiz nao deve ver as atividades
de ler e escrever estranhas a ele, em que as aulas de portugués
sejam sempre cobrangas de escrita correta, decorebas de termos
gramaticais e preenchimento de lacunas, sendo esta ultima
inadequada por ter apelo visual. A ressignificagao do ensino de
ortografia se da na aproximacao dos usos em que os aprendizes
fazem da linguagem, e ainda defende que

o ensino de ortografia [...] é apenas uma estratégia a mais para avangarmos
na perspectiva de formar leitores e produtores de textos reais. Creio que
quando ajudamos o aluno a internalizar a norma ortografica como um objeto
de conhecimento, como uma faceta da lingua que ele pode desvelar a partir
da reflexao, estamos contribuindo para democratizar o acesso ao mundo da
escrita. Estamos ajudando o aluno ndo sé a internalizar conhecimentos que
lhe permitirdo comunicar- se melhor (e deixar de ser alvo de
discriminagdes), mas também ampliar os sentidos que ele pode estabelecer
quando interage com a linguagem escrita- e especificamente com as
palavras. Veja, na pratica, que é possivel ter sucesso nessa luta para que a
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maioria de nossos alunos viva uma relacdo prazerosa com os textos e as
palavras, tornando-os como objetos de curiosidade, de descoberta e
recriagao (Morais, 2001, p. 126-127).

Dessa maneira, para melhor intervir e potencializar o
aprendizado dos alunos com deficiéncia visual no processo de
aquisi¢ao da escrita das palavras com suas letras e seus sons, ao
mesmo tempo em que se dedicam ao conhecimento das praticas
sociais da escrita, deve dar- se por meio do uso de géneros textuais e
exercicios de consciéncia fonoldgica vinculados a uma abordagem
multissensorial centrados nas vivéncias e no contexto social do aluno.
Para planejar estratégias educacionais diferenciadas para o aluno com
deficiéncia visual hd a necessidade de se atentar para algumas
intervengdes que favorecem avangos, como:

e A transformacao da sala de aula em um ambiente rico em
textos no formato Braille (Cartazes, mural, textos informativos e
instrutivos) permite que o aluno se sinta instigado a aprender a ler
e compreender o funcionamento da escrita;

e Considerar o contexto de uso da leitura e da escrita é
fundamental para que o aluno construa uma atitude favoravel a
aprendizagem do sistema de escrita;

e Participacdo em atividades de leitura e escrita, que tenha
atividades simples, como ler textos curtos a médios como conto,
entrevista, carta etc. os quais podem ser rapidamente transcritos
para o Braille. E, assim, tentar compartilhar informagoes valiosas
sobre a escrita das palavras;

e Possibilitar para o aluno a escrita segundo as prdprias
hipdteses;

e Trabalho em dupla: o aluno vidente favorece de modo
consideravel, com o compartilhamento do entendimento e com a
soletragao dentro do conhecimento que os mesmos sabem sobre os
sons associados as letras. Por exemplo, os recursos que pode
utilizar enquanto escreve: um aluno que ainda nao considera o
emprego do “C” pode aprender com outro quando esse lhe diz,
numa compreensao simples, que a palavra MARCO escreve com o
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mesmo “C” da palavra MACA. Avalie se a dupla é de fato
produtiva ou se hd a necessidade de mudar parcerias que nao
funcionaram bem;

e Utilizar de atividades que favorecem a reflexdo sobre o
sistema de escrita. Por exemplo, textos j4 memorizados em que o
aluno possa escrever sozinho, como situagdes de escrita que
envolve cantigas, parlendas, musicas, poemas etc. Os alunos ja
sabendo do texto de memdria, poderao dedicar sua atencao as
questdes de escrita. Saber um texto de memoria nao significa saber
sua forma escrita letra por letra. Lembrando que essa memorizacgao
se faz pelo uso que fazem desses textos em situagoes significativas.

e No processo ensino e aprendizagem o texto deve ser usado
de forma criativa e contextualizado. A pratica do estudo de
palavras/ortografia com a leitura de textos e a leitura
multissensorial promove, de maneira adequada, a busca pelo
conhecimento da escrita e favorece uma participagao mais ativa do
aluno. Isso motiva o seu interesse e o faz atentar-se para a
importancia da escrita correta das palavras.

E nesse espago definido de aprendizagem tem-se o
aprendizado da consciéncia fonologica. Uma importante
habilidade para aprendizagem da lingua escrita, ja que se trata de
uma habilidade metalinguistica que consiste em tomar consciéncia
de qualquer unidade fonoldgica da lingua falada. O éxito desta
aprendizagem implica que o aprendiz seja capaz de reconhecer os
componentes sonoros de sua linguagem, e, assim, entender a
associacao que existe entre as letras (grafemas) e os sons da fala
(fonemas), sendo este um desafio para a maioria dos aprendizes. E
necessario que o aprendiz estabeleca a correspondéncia entre
cddigo escrito e codigo oral. A capacidade de segmentar fonema, a
manipulacao de silabas e a construcao de rimas fazem com que
ocorra o despertar da consciéncia fonologica, que se compreenda
que as palavras sao constituidas por unidades menores, as quais se
combinam entre si dando origem a outras palavras. Este processo
de codificagdo, decodificagdo, comparagao e reconhecimento
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permite que a escrita seja processada, e para que isto ocorra
necessita-se de treinamento especifico.

Dessa forma, a agao pedagodgica, principalmente para o
aprendiz com deficiéncia visual em fase inicial, pode-se
fundamentar num trabalho didrio com rimas, com a capacidade de
ouvir, com a identificagao de frases e palavras, com o manejo de
silabas e fonemas, ja que possibilitam uma intervencao preventiva
para alcangar uma melhor capacidade na identificacao de letras, na
analise fonoldgica e na leitura de palavras isoladas. No entanto, o
aluno que vé aprende que a palavra oral € uma cadeia sonora
independente de seu significado e passivel de ser segmentada em
pequenas unidades e que cada uma dessas pequenas unidades
sonoras da palavra é representada e facilmente identificada por
formas visuais especificas — que sao as letras. Desse modo, para o
aluno com deficiéncia visual, as formas visuais precisam de
adaptacdo em Braille e com a leitura tatil o processo se completa.

Todavia, o aluno com deficiéncia visual adquire a consciéncia
fonolégica de maneira particular, combinando a informacao
recebida por meio da leitura auditiva com pouca exposigao a leitura
tatil, muitas vezes. Diante disso, o treinamento se dara pela
percepcao tatil e da auditiva com mediagao do professor com muita
pratica e repeticio. E necessirio que o professor busque
alternativas, pois o aluno com deficiéncia visual tem o dominio da
lingua falada, entao pode-se elaborar atividades simples, ladicas e
comumente realizadas em sala de aula, de forma estruturada e
respeitando o grau de dificuldade exigido para cada habilidade.
Antes de elaborar as atividades, o professor precisa pensar sobre as
sub-habilidades da consciéncia fonoldgica: rimas e aliteragdes;
consciéncia de palavras; consciéncia sildbica; consciéncia fonémica.

Nesse sentido, a importancia do desenvolvimento linguistico
no processo de alfabetizacdo permeia pelo dominio de um amplo
vocabulario, pois este se faz importante para a leitura, quer no nivel
de decifragdo, quer no nivel da compreensao e, desse modo, o
professor ao incorporar as palavras pertencentes ao mundo do aluno
com deficiéncia visual possibilitard ganhos no entendimento
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fonologico. Isto, no nivel da decifragdo permitirda que o aluno
encontre rapidamente a forma fonoldgica de uma palavra escrita em
Braille, ou seja, o aluno pode ler CA-SA-CO, mas, se esta palavra
pertencer ao seu vocabuldrio, ele imediatamente emparelha esta
forma ortografica com a forma fonoldgica conhecida, e lera
corretamente CASACO. E no nivel da compreensao leitora, tem-se
entao a importancia de ampliar o conhecimento do vocabuldrio, pois
a falta comprometera toda compreensao de um texto, por exemplo.
Contudo, possuir um amplo vocabuldrio talvez ndo seja suficiente e,
dessa forma, sera preciso que o aluno saiba as combinagdes possiveis
e permitidas pela sua lingua, o bom dominio de competéncias no
nivel morfossintatico implicara também no bom desenvolvimento
linguistico.

Nessa perspectiva Simoes (2006) considera que um caminho
didatico adequado seria aceitar as grafias de base fonética,
assentadas nas falas dos alunos, ja que

[...] as grafias “pseudofonéticas” da primeira fase da escrita escolar sao um
porto de passagem natural que, bem trabalhadas, podem resultar numa base
promissora para a futura aquisi¢ao das formas dicionarizadas, pois, durante
a exploragdo daquelas, é possivel desenvolverem-se muitas atividades
voltadas a pesquisa das formas, do que resultara do dominio desejado. Além
do mais, ha muito que se ressalta a importancia da explora¢ao do universo
imediato da crianga como ponto de partida para as aprendizagens em geral.
Assim, tomar as formas graficas emergentes da fala original da crianga como
elementos deflagradores do processo de aquisi¢do da escrita parece-nos o
procedimento mais adequado, pois, além de prestigiar o desempenho
linguistico na variante transmitida (ou transferida-cf. Silva Neto, 1956:72-
73), vai-se fazendo um paralelo entre o que se fala, o que se escreve/o que se
1¢, isto é: entre os diferentes modos de dizer algo oralmente ou por escrito
etc. (Simdes, 2006, p. 58).

Além dessas consideragoes, € preciso que se adote nas agoes
pedagdgicas uma perspectiva processual para aprendizagem do
aluno com deficiéncia visual, onde as fases de planejamento,
aplicagdo e avaliagio devem assegurar um sentido integral as
variaveis metodoldgicas que caracterizam as unidades de
intervengao pedagogica. Também as condicionantes do contexto
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educativo, como as especificidades de cada aluno, o processo de
planejamento entre os professores, o tempo habil para as adaptagdes,
entre outras, que possam assumir uma posi¢ao de relevancia.

E importante ressaltar que tais sugestdes podem ser
construidas em colaboragao tanto com o professor de AEE quanto
com o aluno, assim, as expectativas de aprendizagem serdo
firmemente parte de um todo construido por todos. Dessa maneira,
as expectativas de aprendizagem devem ser situadas com base na
aplicabilidade das estratégias educacionais diferenciadas,
observando se o trabalho colaborativo e a construc¢ao das propostas
com as adaptagdes compativeis com as necessidades educacionais
especificas do aluno cumprem a fun¢ao de mediacgao e se, de fato,
permitiram auxiliar o professor durante o processo de construcao
do conhecimento, integrando num ciclo completo de ensino.

Para atender este ciclo de ensino inclusivo, algumas
estratégias de ensino aliadas a utilizagao dos recursos assistivos,
sdo capazes de promover o desempenho do aluno com deficiéncia
visual e deve-se considerar que um diagnostico facilita o trabalho
do professor na assimilacao dos diferentes ritmos de aprendizagem
desse aluno. O uso desses recursos em sala de aula é obrigatorio,
devendo o professor exigir do aluno, mas a habilidade do aluno e
a disponibilidade desses recursos sao primordiais. Tais recursos
nao tém por finalidade substituir o acompanhamento do professor,
mas auxilid-lo na mediagao eficiente do conhecimento, ajudando a
otimizar o tempo em sala de aula, inserindo este aluno no processo
educativo e, consequentemente, melhorando sua qualidade no
exercicio da docéncia.

Para tanto, as ilustragdes a seguir apresentam alguns desses
recursos assistivos para alunos com deficiéncia visual:
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DISPOSITIVOS PARA AUMENTAR A FUNCAO TATIL

Figura 03 — Reglete e Puncéo Figura 04 - Maquina Braille

- BAni 5
Fonte: Prado (2017)%. Fonte: FenixDV".

Figura 05 — Soroban Figura 06 — Bengala
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Fonte: Carnauba (2018)°.
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Fonte: Blog Direct Borrachas (2019)”

RECURSOS DE AUXILIOS AUDITIVOS

Figura 07 — Livro Falado e Gravado Figura 08 — Audiolivro
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Fonte: Jane Austen em Portugués Fonte: Pref. Mun. de Extrema - MG
(2009)¢ (2020)

-
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RECURSOS ELETRONICOS

Figura 09 — Calculadoras que falam Figura 10 - Computadores com
sistema de voz

Ve J

Fonte: Sganzerla e Geller (2018).3 Fonte: Amaral (2019)

MATERIAL ESPECIALIZADO E/OU ADAPTADO

Figura 11 — Thermoform Figura 12 — Livros e Revistas em

Braille

AM
¢ N -
X, R a ‘;‘

Fonte: Prefeitura de Canoas (RS)> Fonte: Catraca Livre k2016)6

Figura 13 — Material para treinamento Figura 14 — Material adaptado em
tatil relevo

3 Disponivel em: https://www.researchgate.net/profile/Maria-Sganzerla/
publication/327924830_Tecnologias_Assistivas_e_Educacao_Matematica_um_
Estudo_Envolvendo_Alunos_com_Deficiencia_Visual_no_AEE/links/5c1cffle
458515a4c7efc08a/Tecnologias-ssistivas-e-ducacao-Matematica-um-Estudo-
Envolvendo-Alunos-com-Deficiencia-Visual-no-AEE.pdf. Acesso em: 31 jan.2021.
4 Disponivel em: https://www.camarainclusao.com.br/noticias/enem-2019-exclui-
ferramentas-de- acessibilidade- para-cegos/. Acesso em: 31 jan. 2021.

5 Disponivel em: https://www.canoas.rs.gov.br/nappb-canoas-rs/. Acesso em: 31
jan. 2021.

¢ CATRACA LIVRE. Curso de braille on-line e gratuito oferecido pela USP. 17
agosto 2016. 1 fotografia. Disponivel em: https://catracalivre.com.br/educacao/
curso-de-braille-on-line-e-gratuito-oferecido-pela-usp/. Acesso em: 31 junho 2021
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Fonte: Arquivo pessoal da Fonte: Arquivo pessoal da
pesquisadora. pesquisadora

E importante ressaltar que os recursos assistivos transformam
a pratica de um professor e estreitam o relacionamento entre
professor e aluno, que passam a compartilhar a mesma realidade.
Em consequéncia, tais recursos possibilitam que as aulas de muitos
professores ganhem significagdo para o aluno com deficiéncia
visual, podendo apresentar os contetidos a ele, por meio de
estratégias contextualizadas e, assim, envolver a todos.

Conhecer o aluno com deficiéncia visual é uma parte
importante do trabalho do professor, ja& que torna mais facil o
entendimento acerca de quando e como intervir no seu processo de
aprendizagem. Nesse aspecto, o trabalho, em parceria com o
professor da educagao especial, tem muito a contribuir, ajudando o
corpo docente a identificar, de maneira individual, quais os
recursos, quais as areas de atendimento educacional especializado
que o aluno tem melhor habilidade e em quais outras estd em
desenvolvimento. Por conseguinte, fica mais simples perceber
quando é necessario mudar a estratégia de ensino, reconhecer no
aluno a sua melhor condi¢ao e incentivar quando tiver maior
dificuldade.

Contudo, o trabalho colaborativo aqui exposto se estabelece na
(re) construg¢do de uma escola que seja um local de crescimento
individual e colaborativo entre os professores e que se alinham as
demais relagdes ali constituidas com buscas ao aperfeicoamento
profissional de todos. A escola pela diversidade se constréi numa
rede de apoio que colabore com os professores para atender a
diversidade dos alunos e esta deve oferecer instancias e recursos
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para que os professores possam dialogar sobre suas praticas, trocar
experiéncias ou construir variadas estratégias de ensino como
forma de enriquecer sua teoria e praxis e promover o
desenvolvimento profissional.

Cumpre destacar que essa rede de apoio pressupde
necessariamente o fortalecimento do Servico de Itinerancia*”** do
professor da Educagao Especial como o professor do ensino comum
e ndo a parceria nos moldes do coensino, ja que este requer uma
maior complexidade, como define Mendes, Vilaronga e Zerbato
(2018). Por conseguinte,

o ensino colaborativo ou coensino é um dos moldes de prestacao de servigo
de apoio no qual um professor comum e um professor especializado
dividem a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar o ensino dado a
um grupo heterogéneo de estudantes. Tal modelo emergiu como alternativa
aos modelos de sala de recursos, classes especiais ou escolas especiais,
especificamente para responder as demandas das praticas de inclusao
escolar de estudantes do publico-alvo da Educagao Especial, pois uma vez
que o aluno deve ser inserido numa classe comum, todos os recursos dos
quais ele pode se beneficiar tém que ir junto com ele para o contexto de sala
de aula, incluindo entre eles o professor especializado (Mendes; Vilaronga;
Zerbato, 2018, p. 46).

714 Esta agao esta relacionada ao Apoio Pedagdgico Especializado realizado por
professor com formagao especifica e pelo Técnico da Educagao Especial25 que se
desloca do seu local de trabalho (Sala de Recursos Multifuncionais ou do Centro
de Apoio Pedagoégico Especializado) para prestar atendimento ao estudante e/ou
ao docente da classe publico-alvo da Educagao Especial. Este servigo tem como
proposito orientar procedimentos metodoldgicos e/ou o uso de recursos e
equipamentos especificos que promovam o acesso ao curriculo comum, além de
articular a¢des de apoio a escola regular com vistas ao sucesso do estudante.
Caracteriza-se como um servigo de orientagao e supervisao pedagdgica, realizado
por meio de acompanhamentos periddicos que variam em funcdo das
necessidades dos estudantes e das escolas regulares que nao possuem Sala de
Recursos Multifuncionais. A itinerancia realizada pelo professor especializado ou
pelo Técnico de Educagdo Inclusiva podera ocorrer em diversas unidades de
ensino; por isso, esses profissionais deverdo apresentar um relatério e o
instrumento de registro das escolas atendidas com assinatura e carimbo do gestor
que lhe recebeu, ao final de cada més, a direcdo da escola onde esta lotado.
(Bahia,2017, p.51-52)
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Ademais, Mendes, Vilaronga e Zerbato (2018) apontam que este
modelo de servico de apoio a inclusao implica mudangas, isto €,

[..] o coensino pressupde mudanga na organizagdo escolar, como
contratagao de professores de Educagao Especial em ntimero suficiente para
oferecer suporte na classe comum, a formacgao de equipes colaborativas, a
inserc¢ao dos recursos materiais necessarios na classe comum e a melhoria na
qualidade do ensino para todos (Mendes; Viralona; Zerbato, 2018, p. 26).

A cultura de colaboragao deve caracterizar a escola para que a
diversidade de alunos presente se sinta parte desse todo que lhe
compreende e busca atender as suas especificidades. Para a
efetivagdo de um trabalho colaborativo, alguns dispositivos sao
necessarios, como: reciprocidade entre o0s professores;
comprometimento compartilhado na pratica; valorizagao dos
saberes individuais, da autonomia e da responsabilizagao de cada
um na sua area de atuagao; mais didlogo entre gestao, coordenagao
pedagogica para promover espacos e tempo adequados para o
planejamento entre os professores; articulacao no planejamento para
possibilitar adaptagdes necessarias em tempo hébil; além das trocas
de ideias e recursos. Sendo imprescindivel a reflexdo critica e
conjunta acerca do como ensinar; entender a atuagao de cada um, ou
seja, 0 que compete ao professor do ensino comum e o que compete
ao professor do AEE no contexto de apoio a escola comum.

De acordo com as Diretrizes da Educacao Especial da Bahia
(2017), as atribuicoes do professor de AEE sao definidas na
Resolugao CNE/CEB n® 4, de 2 de outubro de 2009, em seu artigo
n? 13. Diante disso,

o professor de AEE é um profissional que atua sobre as peculiaridades de
certos alunos, provendo recursos, meios, equipamentos, linguagens e
conhecimentos que os poiam no acesso e participagdo no ensino comum.
Cabe a ele:

o Identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos
alunos publico-alvo da Educacao Especial;

¢ Orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;
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que

e Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participacao;

¢ Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos
e de acessibilidade na sala de aula comum, bem como em outros ambientes
da escola;

o Estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando
a disponibilizagdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagao dos alunos nas
atividades escolares;

e Realizar itinerancia, sempre que necessario (Bahia, 2017, p. 88).

Quanto ao professor da classe comum, as Diretrizes versam

é o professor responsavel pelo ensino das areas de conhecimento, ou seja,
ministra os contetdos do programa curricular, favorecendo a aprendizagem
e o desenvolvimento de todos os estudantes. Quando o docente ministra
aulas em turmas que apresentam matricula também do estudante ptblico-
alvo da Educacdo Inclusiva sao acrescidas aquelas atribuicdes estabelecidas
no Estatuto do Magistério as seguintes:

e Atuar de forma integrada com o coordenador pedagdgico e o professor
especializado em Educagao Especial/inclusiva para a definicdo de
metodologias que viabilizem o acesso do estudante com deficiéncia,
Transtorno Global do Desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao ao
curriculo e a sua interagdo com os colegas;

¢ Organizar, em conjunto com o professor especializado em AEE e com o
coordenador pedagdgico, as atividades de sala de aula, de modo que o
curriculo seja acessivel a todos os estudantes, inclusive aqueles que sao
publico-alvo da Educacdo Especial, valorizando, na agdo pedagogica, as
habilidades e as potencialidades de cada educando;

¢ Desenvolver o seu fazer pedagdgico em articulagdo com os professores
especializados e técnicos de Educagao Especial, ndo atribuindo a esses
profissionais de apoio a total responsabilidade do processo de ensino e
aprendizagem. A responsabilidade é de todos;

eParticipar de cursos e/ou eventos da area da Educa¢ao Especial (Bahia,
2017, p. 86).

Tomando-se por base essas atribui¢des, o professor do ensino

comum precisa, especificamente, diante do aluno com deficiéncia
visual, ter outras a¢des no seu cotidiano como:
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e Dispensar a mesma atencao que aos demais alunos da
turma;

e O apoio deve estar em consonancia com as especificidades
da deficiéncia do aluno;

e Comunicar frequentemente com o professor do ensino
especial, informando-o dos progressos do aluno, bem como dos
problemas que o mesmo possa ter;

e Fornecer, ao professor do AEE, o material de estudo do
aluno (livros, capitulos, textos, imagens, avalia¢des, entre outros)
que necessita transcrever para o Braille, ou adaptar de modo que
os alunos possam compreendé-los.

As benesses que podem ser construidas com o trabalho
colaborativo, certamente beneficiardo o aluno com deficiéncia
visual, j4 que possibilita o respeito a diversidade e ao
enfrentamento de desafios como segregacao, isolamento na sala de
aula e negacao do direito ao conhecimento. Um trabalho feito em
equipe provavelmente conduz a um aperfeigoamento significativo,
uma vez que o trabalho conjunto implica e cria uma independéncia
mais forte, uma responsabilidade compartilhada, um
comprometimento e um aperfeicoamento coletivo por meio de uma
cultura colaboradora, como afirma Fullan e Hargreaves (2000). Em
face disso,

as culturas colaborativas cram e mantém ambientes de trabalho de maior
satisfagao e produtividade. Através do fortalecimento de seus professores e
da redugdo de incertezas de seu trabalho que, de outro modo, seriam
enfrenadas isoladamente, provoca-se o aumento de bons resultados dos seus
alunos. Essas culturas facilitam o compromisso com a mudanga e com o
aperfeicoamento criam comunidades de professores que nao mais
desenvolvem relagdes de dependéncia com a mudanca imposta
externamente, as quais o isolamento e a incerteza tendem a encorajar.
Enfrentar a mudanga ndo é mais uma escolha entre a aceita¢ao entusiasmada
e carente de critica e a rejeicdo sem analise. Os professores desenvolvem a
confianga coletiva para reagir de maneira critica, selecionando e adaptando
aqueles elementos que auxiliardo seu proéprio contexto de trabalho,
rejeitando aqueles que nao serdo positivos Fullan; Hargreaves, 2000, p.68).
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O processo educacional que torna a escola em um ambiente
aprendente e que adota um enfoque interdisciplinar permite que
cada professor com seu conhecimento, enriquegam uns aos outros.
A interdisciplinaridade provoca a maneira de pensar e de atuar dos
professores e uma disposicao favoravel a integracao dos pontos de
vistas especificos, proprios, nas diferentes atuagdes destes. Cada
profissional contribui com seu saber e sua pratica especifica para
resolver colaborativamente problemas, entraves ou situagoes que
possam dificultar o processo de ensino e aprendizagem do aluno
com deficiéncia.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste construto, com base nos aportes tedricos
referenciados foi possivel refletir sobre como a ortografia é importante
para todas as pessoas, seja com deficiéncia ou nao, jA que a sua
aprendizagem é um dos elementos que permite a participagao no
mundo letrado. Assim, entendemos que esta premissa fundamenta-se
tanto na importancia que a escrita assume nas praticas sociais,
culturais e escolares quanto no reconhecimento das evidéncias de que
muitos alunos com deficiéncia visual apresentam prejuizos nessa area,
isso porque na maioria das vezes hd o uso de estratégias visuais e
auséncia de material escrito em Braille.

O professor precisa ter uma postura investigativa que postule
o ensino de ortografia numa constante pesquisa, para que nao faga
desse ensino um fim em si mesmo. E fundamental que o processo
de ensino e aprendizagem deva estar envolvido em praticas de
reflexao que permitam aos alunos expandirem suas capacidades de
uso da lingua/linguagens tanto em leitura e em produgao quanto
em praticas centradas em linguagem.

A inclusao possui um poder que nos faz repensar o pensado,
que nos faz rever-se em nossas posi¢oes e nos faz envolver em
diferentes veredas para que possamos humanamente reconhecer o
direito do outro em aprender. Assim, tornar o ensino de ortografia
acessivel ao aluno com deficiéncia visual é também afirmar que
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todos os alunos importam, e que fatores que levam aos desvios
ortograficos oriundos de processos fonologicos, da diversidade
linguistica do aluno ou decorrentes da propria natureza arbitraria
do sistema de convengdes da escrita, bem como do pouco contato
com as praticas letradas escritas se agravam acentuadamente com
a limitacgao visual.

Logo, o planejamento assume papel fundamental no
desenvolvimento de metodologias e estas devem ser diferenciadas
para o aluno com deficiéncia visual. Isto porque precisa aproximar-
se das especificidades do aluno e promover a sua participagao nas
aulas. Nesse sentido, o professor deve primar por uma
aprendizagem significativa, por meio de atividades acessiveis e
organizadas nas diferentes praticas de linguagem, para que os
alunos com deficiéncia visual tenham sentido em aprender. O
objetivo maior é possibilitar que todos os nossos alunos tornem-se
leitores e escritores competentes, e, para isto, o professor precisa se
comprometer com a constru¢do de uma pratica pedagogica
inclusiva.
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POR UMA PEDAGOGIA ANTIHETEROSSEXISTA: OS
ATRAVESSAMENTOS NA FORMACAO DOCENTE E UMA
PERSPECTIVA DE TRANSGRESSAO

Harllen Eric Benevides de Castro!
Staela Rodrigues Porto dos Santos?
Ana Luiza Salgado Cunha 3

PARA COMECAR

A manutengao instrutiva de wuma formagao docente
estruturada por uma pedagogia heterossexista é uma realidade no
Brasil que vem fundamentando logicas e mecanismos de controle e
segregacao de toda e qualquer expressao da Diversidade Sexual
dentro dos espagos educativos, sobretudo naqueles considerados
formais, como a escola. Estes profissionais que, a0 promoverem
discussdes dentro destes espagos, reproduzem suas crengas,
valores, ideias e interesses heterossexistas fundamentados por
perspectivas Cisheteronormativas e Bindrias de Género alicercadas
em saberes biomédicos e religiosos (Judaico-Cristao), moralmente
construidos e tomados como absolutos, que contrariam a
Diversidade Sexual socio-humana (Torres, 2010).

Consequentemente, aqueles de quem se espera a mediagao de
um processo libertador e emancipador para os sujeitos inseridos a
tal ambiente — como postulado por Freire (2009) — acabam por fazer
o0 avesso, ferindo os direitos e a dignidade humana daqueles que
desobedecem tais normas hegemonicas e instaurando um fazer que
busca padronizar e conformar, ou como salienta Louro (2022),
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educar corpos indesejados socialmente — como o de pessoas
Lésbicas, Gays, Bissexuais, Transexuais, Travestis, Queer,
Intersexuais, Assexuais, Pansexuais, Nao-binarios e demais
categorias representadas pelo “+” na sigla LGBTQIAPN+.

Diante disso, apontamos a emergéncia de questionar e
(trans)gredir o modelo de educacao Heterossexista presente nas
escolas, bem como a formagao docente ainda pautada por esta
logica segregacionista — uma vez que os educadores e a escola
teriam um papel central para a quebra de estigmas relacionados a
comunidade LGBTQIAPN+ propagas nos ambientes educacionais
e fora deles.

Isto posto, este texto objetiva realizar algumas notas sobre a
urgente necessidade do desenvolvimento de uma pedagogia
antiheterossexista?, isto é, de uma formacao docente que garanta os
direitos de sujeitos com performances de identidade de género e/ou
orientacbes  sexuais desobedientes a uma  educacao
Cisheteronormativa e higienista. Para tal, este estudo utilizou do
método de Revisao de Literatura, que, conforme Brizola e Fantin
(2016), possibilita o levantamento de bibliografias diversificadas
por parte dos pesquisadores sobre a problematica pesquisada.
Neste caso, o problema estudado estd direcionado ao
atravessamento do Heterossexismo na formacao docente.

Desse modo, realizou-se um processo de busca de artigos
sobre a tematica a partir do cruzamento de algumas palavras-
chave, a saber: formacgao docente and heterossexismo; educacgao and
LGBQIAPN+fobia; escola and heterossexismo; educacao and
diversidade sexual. A partir deste, foram considerados materiais
nacionais encontrados nas seguintes bases de dados: Google
Académico e Scielo. Ademais, para uma melhor fundamentagao
das discussoes aqui elucidadas e do corpus tedrico, foram utilizados

* Por pedagogia antiheterossexista entendemos um modelo de educagao que vise
a (trans)gressao da ideia de que somente a performance cisheterossexual é normal
e aceitdvel nos espagos educacionais e para além deles. Para que,
consequentemente, seja desenvolvido um contexto onde todas as pessoas possam
ser e existir tendo suas singularidades respeitadas e afirmadas.
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também livros que abordavam o tema e, ainda, buscas manuais
foram executadas no decorrer do processo de escrita.

Como um convite ao didlogo, o presente texto preza por uma
discussao introdutodria sobre o dilema da formacgao docente e de seu
truncado (des)encontro com a realidade escolar, passando a
reflexdes sobre os muitos atravessamentos cotidianos na formacao
docente, com foco na Diversidade Sexual, culminado em reflexdes
iniciais sobre a constru¢cago de um modelo de educagao
antiheterossexista, capaz de romper com as normas que aprisionam
as multiplas existéncias presentes na escola, numa perspectiva
pedagogica de transgressao.

A FORMACAO DOCENTE E A REALIDADE ESCOLAR: UM
DILEMA

A formacao de educadores envolve um complexo de
elementos que vao desde o conhecimento tedrico, metodologico e
pratico, passando por aspectos sociais, politicos, historicos e legais,
até questdes curriculares e organizacionais, sem deixar de citar
relagdes sociais e suas transversalidades. Uma andlise constante
das transformagdes em curso na sociedade contemporanea é
essencial para a compreensao ampliada da formacdo docente e sua
direta relagdo com a sociedade em geral. Assim, essa é um processo
crucial para garantir a qualidade da educacdo, pois envolve
preparacao, desenvolvimento continuo e o aprimoramento das
habilidades dos profissionais que atuam na &area. Isto é: uma
formacao eficaz de professores contribui para a melhoria dos
resultados de aprendizagem dos alunos e para o desenvolvimento
da sociedade como um todo.

Num contexto de avango neoliberal, a formagao de professores
tem sido influenciada por uma série de ideias e politicas que
enfatizam a autonomia individual, a competi¢do, a eficiéncia e a
privatizacdo do processo educacional. Como uma abordagem
econdmica, politica e subjetiva que defende a redugao do papel do
Estado na economia e uma maior énfase na iniciativa privada e na
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competicao, o neoliberalismo tem impactado significativamente a
formacao de professores de varias maneiras, orientando-a para o
mercado de trabalho, aumentando a dependéncia de fontes de
financiamento privado, afetando a qualidade e o alcance da
formagao de professores. Traz, além disso, elementos como:

- Competitividade: a formagao docente moldada para
produzir profissionais mais "competitivos" no mercado de
trabalho, com foco em habilidades e competéncias;

- Padronizagao Curricular e Avaliagdao: baseada em testes para
mensurar a eficiéncia e a produtividade;

- Desvalorizagago da Formagao Continuada: foco na
empregabilidade;

- Privatizacao da Educagdo: promogao de escolas privadas e
parcerias publico-privadas;

- Habilidade Técnica: redugao de custos e gestao eficiente;

- Individualizagao e Competigao: dificultando a colaboragao e
o compartilhamento de praticas pedagdgicas dialdgicas;

- Formacao Inicial: adaptada para atender as demandas
imediatas do mercado de trabalho e do sistema de produgao
capitalista.

Com isso, as transformacOes técnico-cientificas, econdmicas e
politicas tém acirrado a compreensao do conhecimento como produto
e das institui¢des de ensino como empresas, provocando sistematicas
reformas educativas que promovem a descentralizagao do sistema
educacional, com um falso discurso de ampliagdo da autonomia das
escolas, enfatizando a mensuragao de resultados, a mercantilizagao da
Educacgao, a individualizacdo da carreira docente e a reducao de
investimentos publicos (Laval, 2004).

A formagao docente esta intrinsecamente ligada a realidade
social em que ocorre. A maneira como professores sao preparados
e como exercem sua profissao é moldada pelas condigdes sociais,
psicoldgicas, culturais e politicas do ambiente em que se formam e
em que trabalham. A relacao entre formacao docente e realidade
social é crucial para entender como os educadores podem atender
melhor as necessidades dos alunos e contribuir para a
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transformacao da sociedade. Segundo Paulo Freire (2015), o
didlogo com a realidade social é ferramenta fundamental para a
constru¢ao do conhecimento e a promogao da reflexao critica,
enriquecendo de forma organica todo processo de ensino e de
aprendizagem. Para isso, uma formacao, inicial e continuada, de
professores, deve estar socialmente referenciada.

Para Laval (2004), numa sociedade que tem como eixo o
mercado como principio fundador, unificador e autoregulador,
assistimos a Globalizagdo como ferramenta de producdo de
exclusao social e, na educagdo, um campo de disputas evidente
entre a formagao para o mundo do trabalho versus uma formagao
para o mercado de trabalho (Laval, 2004). As recentes reformas
educacionais brasileiras que reverberaram em questoes como a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Novo Ensino Médio
(NEM) tém indicado que nesta disputa, o mercado de trabalho esta
vencendo. Para a Educacao, o discurso neoliberal do “aprender a
aprender” tem vilipendiado ndo s6 a autonomia do trabalho
docente, como a autonomia no processo de aprendizagem dos
discentes. Consequentemente, tal modelo econdmico tem
condicionado as institui¢des educacionais fundamentos puramente
utilitaristas e profissionalizantes que sustentam um unico objetivo:
formar mao-de-obra para os setores industriais e comerciais.

Em contraponto, sendo o ensinar, como aponta Freire (2015),
uma especificidade humana, além dos contetidos, didatica e
habilidades de comunicacgado e relagdo social, cabe aos docentes a
compreensao e o reconhecimento de que todo processo educativo
¢ uma forma de intervengao no mundo. Numa compreensao ético-
critica e politica da Educagdo, entendemos a formacao docente
como significativa no desenrolar de todo processo educativo e
escolar de toda uma populagao. Portanto, uma formagao pautada
em principios humanos, dialdgicos e baseados na experiéncia
humana de comunidade envolve, na relacao docente-discente, a
possibilidade de se situar no mundo, ler esse mundo a partir de seu
lugar e do lugar do outro, compreendé-lo e propor formas de torna-
lo mais justo, acessivel e possivel.
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DIVERSIDADE SEXUAL E SEUS ATRAVESSAMENTOS NA
FORMACAO DOCENTE

As formas de expressao de Identidades de Género e Orientagoes
Sexuais se relacionam diretamente com a singularidade da
experiéncia de vida de cada sujeito, e de sua relagao dialética com o
contexto sociohistorico em que esta imerso. Sendo assim, cada um
possui maneiras para elaborar diferentemente a sua compreensao
sobre tais fendmenos ao longo do tempo. Dessa forma, pensar em
expressoes de Identidade de Género e de Orientagdes Sexuais é
também se deparar com a Diversidade Sexual, isto é, com o singular
de cada sujeito (Torres, 2010).

Afirmar que a Diversidade Sexual esta relacionada ao contexto
sociohistorico possibilita no reconhecimento de que, por sermos
sujeitos imersos a uma configuragao social estruturalmente
LGBTQIAPN+fobica e Heterossexista, reproduzimos formas de
preconceito e estigmatizagao que violentam nao somente corpos
LGBTQIAPN+, mas todos aqueles que performam de modo
subversivo ao que se é padronizado pela Cisheteronorma. Tais
ideias sdo fruto de discursos ocidentais, contrarios a Diversidade
Sexual, que definem socialmente o que deve ser aceito ou nao em
relacio aos signos Género e Sexualidade. Os discursos
hegemonicos efetivados pelo cristianismo e pelo saber médico,
pautados por uma logica heterossexista, tentam determinar,
universalizar, que os sujeitos devem agir, pensar e sentir conforme
o que é ditado pela Cisheteronorma (Louro, 2022).

Nesse sentido, a Diversidade Sexual é compreendida como um
desvio, uma desobediéncia ante uma norma, uma moral, ou como
define Butler (2003), uma matriz Heterossexista. Diante disso,
surgem mecanismos de controle sobre a sexualidade sdcio-humana
visando a padronizagao e/ou higienizacao destes corpos desviantes,
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percebidos pela sociedade e pelo CIStema® como defeituosos e
inadmissiveis (Foucault, 2003). E notdrio que tais crencas, guiadas
por essa matriz heterossexista, sao tomadas em muitos dos casos
como saberes absolutos. No entanto, estes nao passariam de ideias
violentas e estigmatizantes, que sustentam a manutenc¢do de um
CIStema e de uma sociedade segregacionista e hostil.

As escolas, por estarem imersas na arena social e as
representacoes Heterossexistas criadas sobre as questoes de
Género e Sexualidade pelo saber médico e religioso, acabam por se
tornaram também institui¢oes de poder que reproduzem violéncias
contra a Diversidade Sexual. Assim, as escolas, bem como o0s
processos educativos, deixam de ser espagos que promovem a
liberdade e emancipagao aos sujeitos desobedientes a
Cisheteronorma e se tornam mecanismos que, como salienta
Foucault (1987), vigiam e punem tais maneiras de existir,
conformando os corpos pautados em perspectivas dominantes de
mundo. Percebe-se, entdo, que, por consequéncia da manutengao
de discursos e praticas pautadas pelo Heterossexismo, os
ambientes escolares nao conseguem modificar suas percepgoes e
formas de lidar com as manifestacdes da Diversidade Sexual em
seus espacos. Diante disso, nota-se a urgente necessidade de
questionar e tensionar tal l6gica neste contexto.

Para que isso ocorra, a participagio dos educadores é
fundamental uma vez que podem promover debates que rompam
ideias heterossexistas na constituicao de conceitos como Identidade
de Género e Orientagdo Sexual nas escolas. Assim, pessoas
LGBTQIAPN+, por exemplo, poderdo expressar suas formas de
existir com maior seguranga nestes ambientes. Mas, para que estes
professores possam ter tal posicionamento, € preciso que
atravessem um processo de formagao pautado por concepgdes

5> Num jogo de palavras unimos o conceito de Sistema como padrao hegemonico
de sociedade a Cisgénero, referindo-se a cisheteronormatividade como padrao
normativo que condicionada os corpos ao logo da histdria.
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Antiheterossexista, romper com ldgicas heterossexistas pautadas
pela ideia Bindria de Género e pela Cisheteronorma.

Diante um modelo de educagdo ainda estruturado por um
regime heterossexista, ou como situa Butler (2022), por uma
heterossexualidade compulsoria — marcada pela construgao de
uma sexualidade determinada pela Cisheteronorma que segrega,
invisibiliza e violenta corpos desobedientes a tal ideal hegemonico
-, pensar numa pratica pedagodgica antiheterossexista nao seria
apenas uma questdo de escolha tedrica e epistemoldgica, mas,
sobretudo, um ato (trans)gressor e politico.

Afirmar uma pedagogia antiheterossexista, como aqui
estamos propondo, é antes de tudo reconhecer o papel e a
responsabilidade da educagao e dos educadores na formagao de
sujeitos historicamente excluidos dos espacos educativos por
consequéncia de ndo performarem suas orientagdes sexuais e/ou
identidades de género conforme os moldes do heterossexismo que
ainda alicercam saberes e praticas violentas nas institui¢does
escolares. E, também, (trans)gredir as amarras e mecanismos da
opressao instaurados pelo CIStema rumo a elaboracao e o
estabelecimento de um ambiente escolar democratico, onde haja a
garantia de direitos e da cidadania para todos.

Ademais, uma educacgao antiheterossexista também implica
numa reformulagao de aspectos relacionados a cultura escolar. Ou
seja, € preciso que essa esteja articulada a nogao de diversidade
sexual e que abandone ideias e fazeres que impliquem no controle
e estilizagdo de corpos de pessoas, sobretudo de sujeitos
LGBTQIAPN+. Desse modo, torna-se de extrema importancia o
reconhecimento de que o ambiente escolar é para todas as pessoas,
e que suas formas de existir devem ser asseguradas e afirmadas em
todo e qualquer contexto. Instaurando, assim, uma educagao que
proporcione a liberdade e nao a limitagdes para o sentido da
formacao e da existéncia humana.

Para além disso, a nocdo de um processo pedagdgico
antiheterossexista implica numa reelaboracdao do curriculo, bem
como das epistemologias trabalhadas pelos educadores nos
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espacos escolares. E preciso romper ideias estigmatizantes que
ainda sao mantidas por alguns pelo simples fato destas serem
condizentes com suas ideologias pessoais, como, por exemplo, a
visdo ultrapassada referente a binarismo de género, ou sobre o
determinismo do fator bioldgico nas performances de género e
sexualidade. Tais concepgoes estabelecem limites, encruzilhadas,
para a educacdo uma vez que renegam, rejeitam, a complexidade
do ser humano e excluem as infinitas possibilidades de ser e existir
diante a subjetividade de cada um.

Contudo, para que esse ato de (trans)gressao politica seja
possivel nas escolas, é de suma importancia que o Estado cumpra
o seu papel e assegure a democracia e a laicidade dentro e fora
destes espagos para que os direitos e a dignidade humana de
pessoas LGBTQIAPN+ e de todas as outras que possuem uma
performance sexual e/ou de género diversa ndo seja sucateada por
ideias moralistas e religiosas, mas sim assegurada como previsto
na Constitui¢ao Federal do Brasil desde o ano de 1988. Somente
assim, a escola, enquanto ambiente formal de educagao, podera ser
um contexto democratico, isto €, que promova a cidadania para
todas que nela se inserem e nao somente a uma parcela
populacional condizente as normas heterossexistas.

UMA PERSPECTIVA PEDAGOGICA DE TRANSGRESSAO

Pensar em formacgao docente é sempre dificil, porque é uma
tematica muito conflituosa, visto que sempre se remete aos anos
em que o aluno passa em um curso de licenciatura na graduacao.
Todavia, € muito mais amplo do que isso, trata-se de um processo
continuo que ndo acaba quando o educando recebe o titulo de
educador e, também, nao esta condicionada as paredes da sala de
aula.

Freire (2020b) outrora refletiu que ninguém nasce feito, vamos
nos fazendo aos poucos a partir da pratica social a qual estamos
inseridos, tal como ocorre na formagao docente. Conforme o autor,
as vezes, ou quase sempre, imaginamos a nossa trajetoria
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profissional como uma referéncia exclusiva dos cursos académicos,
levando a uma compreensao equivocada de que nao tem
importancia a nossa presenca no mundo. Por isso, descolar a
atividade profissional humana dos desejos e sonhos infantis e
corromper a ideia de bem-querer ao mundo, a si e ao outro, o que
nao pode ser compativel com uma educagao para liberdade e para
amorosidade.

As experiéncias ajudam a construir a formagao docente e,
consequentemente, o profissional educador, mesmo que elas nao
sejam advindas de espagos formais. Nesse sentido, faz-se
necessario entender que a educagdo, de acordo Campos (2011), é
um processo sociocultural cujas caracteristicas e problemas
somente podem ser compreendidos quando contextualizados
historicamente, uma vez que se insere em uma sociedade concreta,
alinhando as suas contradi¢des. Cara (2019), por sua vez, afirma
que se trata de uma apropriacao da cultura, tudo que foi e ainda é
criado pelo ser humano para além da natureza. Por esse aspecto, “a
educacao é uma resposta da finitude da infinitude”. Assim, a
educagao € possivel para o sujeito, pois este seria inacabado e
estaria em constante processo de transformagcao pela via da agao-
reflexao humana (Freire, 2020a).

Quando falamos de educacao libertadora, estamos buscando
um cendrio em que todas as formas, jeitos e trejeitos sejam aceitos,
incluidos e democratizados. E para ser um espago onde o
desenvolvimento do conhecimento humano parta da nogao de
incompletude, compreendendo que nunca estard de fato acabado.
Assim sendo, de acordo com Cara (2019), a educacao se concretiza
através de processos educativos, sejam eles sistematizados ou nao,
que se ddo nos diferentes espagos da vida cotidiana. Quanto a
escola, é uma instituicdo que foi criada objetivando socializar
saberes e conhecimentos historicamente acumulados, bem como
construir outros tantos. Portanto, o seu papel é criar condi¢des para
os seus estudantes se apropriarem da cultura e, se assim desejarem,
reinventa-la. Por conseguinte, o aprendizado é a apropriacao desta,
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enquanto o ensino é o trabalho dos educadores, que facilitarao a
assimilacao pelos estudantes (Cara, 2019).

Formacao docente e educagao estao diretamente relacionadas
aos diferentes tipos de saberes, retornando-nos a concepgao de
pratica libertadora idealizada por Freire (2009). Por essa
perspectiva, para alcanga-la, é preciso abordar e discutir sobre a
Diversidade Sexual, pois estamos inseridos em um espago
multiplo, onde ha Lésbicas, Gays, Bissexuais, Transexuais,
Travestis, Queer, Intersexuais, Assexuais, Pansexuais, Nao-
bindrios e demais categorias representadas pelo “+” na sigla
LGBTQIAPN+. Trata-se de pessoas que performam suas
Identidades de Género e Orientagdes Sexuais fora do padrao
Heterossexista, ideia de que, conforme Torres (2010), dita que
somente a cisheterossexual é normal e aceitavel na sociedade.

Retornando as reflexdes de Cara (2019), entendemos que o
direito a educagao é consequentemente o direito das pessoas se
apropriarem da cultura, essa que € parte essencial da condicao
humana e uma necessidade para o pleno usufruto da vida. A vista
disso, o direito a educagao é efetivamente um direito humano e
negar a Diversidade Sexual, negar a existéncia de pessoas
LGBTQIAPNH+, é também negar as ideias libertadoras da educagao.
Ignora-las nesse processo possui, gravemente, a mesma proporcao
do silenciamento social preconceituoso e normativo discutido pela
ideia de diversidade de género.

Género e Sexualidade, segundo Louro (1997), sao construgoes
historicas e sociais que vao possibilitar a elaboracdao das
identidades dos sujeitos. Ao reconhecer Género como uma
categoria, segundo Caetano; Lima; Castro (2019), percebe-se que
algumas pessoas ora sao privilegiadas ora desfavorecidas em
sociedade, sofrendo, em muitas situagdes, violéncia por
expressarem as suas caracteristicas, tais como estupros,
assassinatos e a propria violéncia doméstica. Como salientam
Caetano; Lima; Castro (2019, p. 7), Género “nado é uma ‘ideologia’,
mas, pelo contrario, um fator sociocultural de producgao de
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desigualdades. E este fator sociocultural tem sido a causa de
sofrimentos, mortes e consultorios psiquiatricos lotados”

Isto posto, questiona-se facilmente como a educagao pode
abordar e discutir sobre essas rela¢des de Género e Sexualidade em
uma sociedade, via de regra, Heterossexista, entretanto, respondé-
lo exige um pouco mais de esforgo, uma vez que essa ja é uma pauta
existente. Género e Sexualidade aparecem diariamente nos
curriculos escolares, mesmo que seja nos ocultos, ensinando o que
¢ “ser menina” e “menino” ou planejando atividades direcionadas
individualmente a eles como, por exemplo, bonecas para estas e
futebol para estes. Nesse cendrio, o que falta para a educagao ndo é
introduzir a tematica, mas sim pensa-la e construi-la
democraticamente, educando para o reconhecimento do direito a
diferenca (Caetano; Lima; Castro, 2019, p. 7-8).

Ainda em conformidade com Caetano; Lima; Castro (2019, p.
8), “género é a aprendizagem que acontece nas rela¢des
socialmente produzidas” entre pessoas que aprendem na cultura,
criando-a e reproduzindo-a. Seguindo essa
Cisheteronormatividade, silenciar a diversidade sexual na
educacao, provocara naqueles que se identificam como
LGBTQIAPN+, segundo Oliveira; Oliveira; Miranda (2012),
isolamento, confusao e marginaliza¢do, porque esse padrao social
traz a rejeicao declarada ao que lhe é tido como estranho.

Nos pautamos numa perspectiva pedagogica libertadora que
prioriza a emancipagao e a autonomia dos sujeitos aprendentes,
possibilitando um desenvolvimento livre, protagonizado por
pessoas conscientes de seus lugares no mundo e com sua poténcia
transformadora. Diante disso, é preciso romper as amarras geradas
pelo heterossexismo nas escolas, e, pensar nesse rompimento é
também ir de encontro com a formagao docente — uma vez que sao
os educadores que poderiam promover, juntamente aos demais
sujeitos inseridos na instituicao escolar, debates sobre conceitos
como Género e Sexualidade, para que assim haja uma possivel
quebra de discursos de 6dio e praticas violentas contra identidades
tao diversas. E preciso, entdo, uma formagdo docente
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antiheterossexista, que vise assegurar a experiéncia sexual singular
de cada sujeito, bem como os direitos e dignidade humana para
pessoas LGBTQIAPN+ nos espagos educativos.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do que foi posto, € possivel aferir que o educador e a
escola possuem papéis imprescindiveis no processo educativo
formal, e ainda, que estes atuam, por muitas das vezes,
promovendo a manuten¢ao de um CIStema normativo pautado
pela logica heterossexista. Nessa perspectiva, o binarismo de
género e a matriz heterossexista sao quem determinam como
devem ocorrer as expressoes de género e de sexualidade dos
sujeitos, excluindo e marginalizando, por conseguinte, todos
aqueles que desobedecem a tal ideal hegemonico e segregador.

Por consequéncia disso, aponta-se a necessidade de tensionar
e combater com tais ideias heterossexistas nao somente nos espagos
de educagao formal, mas em todo e qualquer contexto social. Por
isso, propomos uma pedagogia antiheterossexista, visto que, por
meio dela, os educadores e as instituicoes de ensino formal
poderao, pela via da educagao tida como libertadora e
emancipadora, (trans)gredir estigmas e preconceitos contra a
Diversidade Sexual dentro e fora desses ambientes. Promovendo,
por conseguinte, um modelo de educagao que garanta a liberdade,
emancipagdo, consciéncia critica e a agao-reflexao humana para
todas as pessoas de modo democratico.

Por fim, esse trabalho buscou versar sobre o desenvolvimento
de uma formacdo docente que possui como fundamento os
pensamentos antiheterossexistas a fim de contribuir com um
modelo de educagao democratica, que garanta os direitos e a
dignidade humana para todas as pessoas, sobretudo aquelas
desobedientes de género e dissidentes sexuais, de forma equitativa
e igualitaria. Todavia, pela sua complexidade, e ainda, pela
incipiéncia de pesquisas sobre o tema, demarcamos a necessidade
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da manutencao de pesquisas sobre tal modelo pedagogico para o
seu aprimoramento e efetivacao.
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COMO MENINAS E MENINOS COMECAM A LER
/ESCREVER? VER AS PALAVRAS? E POR MEIO DELAS VER
O SEUMUNDO

Magna Melo Viana!
Glauber Barros Alves Costa?

INTRODUCAO

O titulo ja é propositivo, por meio do questionamento sobre o
processo de apropriacao da leitura e escrita, como meninos e
meninas aprendem a ler e a escrever? Vérias respostas poderiam
ser descritas, no olhar de professores e pesquisadores, mas este
estudo busca responder a questao por meio dos dizeres de criangas
e adolescentes.

Assim, este artigo® é resultado de pesquisa que objetivou
investigar os processos de aprendizagem de criancas e adolescentes
em distor¢ao idade -ano e com historicas dificuldades dos anos
iniciais do ensino fundamental ja alfabetizadas, buscando
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compreender como elas apropriaram do sistema de escrita
alfabético, quais estratégias utilizam para aprender a ler e escrever
e quais as praticas de seus professores alfabetizadores
possibilitaram seu processo de alfabetizagao.

Consideramos importante estes relatos fossem citados pelos
sujeitos aprendentes, de modo que € preciso percebé-los como
protagonistas de suas historias de aprendizagens, e entender que
precisamos ouvi-los para compreender como se apropriam da
leitura e da escrita, consequentemente estes dizeres podem
contribuir para que professores possam mobilizar seus
conhecimentos e construir suas praticas.

Trazemos significacdes das trajetdrias de aprendizagens de 11
estudantes do 4° e 5° do ensino fundamental de uma escola publica
do municipio de Guanambi* Caroline, Azizi, Cybelle, Nuno,
Malala, Chapeuzinho Amarelo, Guilherme Augusto, Bucala,
Betina, Ada Batista e Bella® discorrendo como estes aprenderam a
ler e a escrever.

Os caminhos para escuta dos protagonistas desta pesquisa
foram realizados por meio de metodologias participativas que
ocorreram de maio a junho de 2021. Para tanto, utilizou-se como
dois dispositivos produtores de dados desenho conjugado a
oralidade, ou seja, os alunos faziam desenhos, depois comentavam
sobre eles. Ja os grupos focais virtuais, ocorreram através de
discussdes com grupos estudantes pelas plataformas virtuais.
Nestes dispositivos utilizou-se como recurso a contagao da histdria

“Pandemia causada pela Sars-Cov-2 (Severe Acute Respiratory Syndrome
Coronavirus 2), que causa a Covid-19 (Coronavirus Disease 2019) (NAKANO,
ROZA e OLIVEIRA, 2021). O Coronavirus surgiu na cidade de Wuhan, na China,
e proliferou rapidamente em todo o mundo, atingindo a populacéo brasileira em
fevereiro de 2020.

SMunicipio brasileiro, esta distante 796 km de Salvador. Sendo sua populacao
estimada (Censo do IBGE - 2017): 84.014 Habitantes. A area total do Municipio é
de 1.301,80 km2. Informagdes disponiveis em: http://www.guanambi.ba.
gov.br/texto/a_cidade.
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da obra literaria “O menino que aprender a ver” de Ruth Rocha,
para provocar a participagao das criancgas e adolescentes.

A escolha da primeira metodologia, ocorreu, pois ela permite
a crianca falar o que pensa, ou melhor, uma das formas
privilegiadas da crianga, por meio do desenho e da oralidade,
revelar os olhares e as concepgdes sobre seu contexto historico,
social, cultural, pensados, vividos e desejados. As criangas
desenham e comentam nos momentos de sua produgao. Dessa
maneira, os estudos académicos que utilizam seus olhares podem
revelar fendmenos sociais que se encontram obscurecidos, cuja
revelacdo contribuird tanto para as pesquisas quanto para as agoes
politicas que as respeitem (GOBBI, 2009).

Re) criamos a segunda metodologia, de grupo focal presencial
para grupo focal virtual. Em virtude do cendrio da pandemia da
Covid-19°¢ e no contexto educacional de ensino remoto, em que este
método so6 foi possivel ocorrer em grupos, em ambientes virtuais,
via Plataforma Google Meet. Este modo de acontecer este método
apresentou semelhancgas, seja de objetivos e importancia em relacao
ao grupo focal presencial.

Assim, o grupo focal segundo Sarmento e Tomas (2005) trata-
se de uma metodologia participativa, organizado em grupos
pequenos de discussdao, metodologia desenvolvida com criangas
que tenham alguma afinidade ou confianga para se desenvolver
uma conversa com um numero de tdpicos limitados, tendo o
pesquisador o mediador destes encontros grupais. Estas
caracteristicas sao validadas também para o grupo focal virtual.

¢ Nomes ficticios, inspirados nas seguintes literaturas: Guilherme Augusto Aratjo
Fernandes de Mem Fox; Malala, a menina que queria ir para escola de autoria de
Adriana Carranca; A cor de Caroline de autoria Alexandre Rampazo; Nuno e as
coisas incriveis de autoria de André Neves; Bucala a princesa do Quilombo do
Cabula de autoria de Davi Nunes; Azizi: o menino viajante de autoria de
Concei¢ao Evaristo; Chapeuzinho Amarelo de autoria de Chico Buarque; Ada
Batista cientista de autoria de Andrea Beaty; Betina de Nilma Lino Gomes; A
grande fabrica de palavras de autoria de Agnes de Lestrade; e Este livro comeu
meu cao de autoria Richard Byrne.
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A partir destes dispositivos produtores de dados, e dos
protagonismos de criangas e adolescentes desta pesquisa pode-se
compreender como meninos e meninas veem as palavras, para que
por meio delas possam ver o seu mundo, e tantos outros mundos.

RESSIGNIFICACAO DAS APRENDIZAGENS DO
LER/ESCREVER: APROPRIACAO DO SISTEMA DE ESCRITA
ALFABETICO.

Em um dos trechos da encantadora da literatura de Ruth
Rocha “O menino que aprendeu a ver”, tem a seguinte citagao:
“Cada vez que vou para escola pintam nas placas, nos livros, nos
pacotes, nas paredes, as letras que estou aprendendo”. Percebe-se
nesta histéria que Jodo, personagem desta obra literdria, fora
reconhecendo as letras nos objetos e lugares por onde andava,
quando compreendeu que estes grafemas formavam palavras,
aprendeu a ler.

Baseando-se na histéria da aprendizagem deste menino
podemos perceber que no conhecimento das letras, como pratica
necessaria para o processo de alfabetizacao, e saber que além deste
processo, existem outros para apropriacao da leitura e escrita, e que
além desta historia de aprendizagens existem tantas outras, as
quais debrugou este estudo.

A historia “O menino que aprendeu a ver” foi contada pela
pesquisadora nos grupos focais virtuais para estimular os desenhos
e provocar os relatos das aprendizagens das criangas e adolescentes
escudados na pesquisa. Estes alunos ao mencionar seus trajetos de
apropriacdo da leitura e escrita fazem por meio de construgao de
relagdes com a trajetdria do personagem Joao, da narrativa literaria
supracitada.

A relagao do processo de alfabetizacao desses meninos e
meninas na comparagdo com a do personagem Joao, foram
ressignificadas na construcao de diferencgas: alguns alunos (as)
mencionam que as letras foram apresentadas juntas na escola. E as
divergéncias ocorreram pelas estratégias de leitura por eles
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utilizadas, tanto pela silabagao/soletragdo quanto pela leitura
global das palavras; e as aproximagdes se deram por meio da
exploragao das letras individuais na escola.

Relacionamos as estratégias de leitura dessas criangas e
adolescentes com a teoria de dupla rota, que surge no Brasil, com
base nos estudos de Artur Gomes de Morais, em 1986, em que
realizou pesquisa com criangas brasileiras e identificou dois tipos
de estratégias de leitura: a fonologica e a visual, ja apontadas pela
produgao cientifica Internacional com a teoria de dupla rota
(SOARES, 2019). Essa teoria pode ser definida como:

A leitura de palavras, de acordo com o modelo (ou teoria) de dupla rota,
pode ocorrer ou pelo processo de decodificagdo grafema-fonema- rota
fonoldgica ou sublexical-, ou pelo reconhecimento visual direto da
ortografia de palavra conhecida, “arquivada” em um léxico mental que
retine representagdes de palavras familiares- rota lexical, como denominada
visual ortografica. (SOARES, 2019, p. 256)

Essa proposigao tedrica, tanto pode ser usada para pensar a
escrita quanto a leitura, porém torna-se mais pertinente neste
estudo referir-se a pratica da leitura, pois foram mais retratadas nas
falas dos meninos e meninas escutados na pesquisa. De acordo com
a teoria dupla rota, é possivel os alunos lerem pelo trajeto da
decodificagao, ou pela leitura global, por meio do arquivamento
mental das palavras.

Os relatos destes meninos e meninas aproximam destas
concepgoes, especificamente, com base nas falas de Nuno e Bucala,
aprendizagem pela via fonoldgica, por meio do processo de leitura
pela silabacao e soletra¢ao voltadas para a decodificagao, e na fala
de Bella pela rota lexical/visual, baseado na leitura global da
palavra.

Na etapa inicial de alfabetizacdo ¢ muito comum alunos
utilizarem a silabagao/soletragao, a rota fonologica, como foi citado
pelos participantes da pesquisa. Mas, na medida em que palavras
vao sendo arquivadas no seu léxico ortografico, passam a fazer
leituras globais, pela rota lexical. Assim, ambas as rotas sao
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importantes para leitura e escrita de palavras, na verdade elas nao
se contrapoem, mas interagem (SOARES, 2019).

Outro apontamento significativo dos modos de aprender,
citado por uma das criangas escutadas nesta pesquisa, foi feito por
Nuno, que cita e registra sobre a importancia do auxilio dos colegas
para apropriar-se da leitura e escrita. Assim, as interagOes e trocas
entre os pares nas turmas de alfabetizacao sao potencializadores de
aprendizagens.

Figura 1-Representacdo em desenho de Nuno realizando atividade com apoio da
colega.

Fonte: Dados coletados em maio/junho de 2021, pela pesquisadora, acervo da
pesquisa.

O desenho é explicado por Nuno: Este ai representa o que
aprendi, o que me ajudou, eu fui escrevendo no caderno, o pessoal me
ajudando. A crianga aprendia, com base em sua estratégia de escrita,
e com o apoio dos colegas.

Essas significagdes permitem reafirmar que as interacdes
favorecem as aprendizagens da leitura e escrita, é pertinente que
elas ocorram nas turmas de alfabetiza¢do, seja por meio de
atividades coletivas, desde grandes grupos, a pequenos grupos ou
duplas, de modo oportunizar o confronto de ideias e a troca entre
os pares. Pode-se organizar atividades coletivas, por meio de
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brincadeiras, jogos, situagdes problemas, leitura e produgoes
escritas.

Os relatos das criancas e adolescentes permitiram
compreender outros modos de aprendizagens, se deu pelas
atividades de seus professores alfabetizadores e como suas
estratégias de exploragao das unidades menores, palavras, silabas
e letras, que ocorreu de modo sistematizado. Esses percursos sao
sinalizados nas falas de 09 alunos.

Compreendemos que os alunos aprendem quando ocorrem
reflexdes das unidades linguisticas menores e maiores. Nao
estamos falando de métodos (alfabético, silabico, fonico ou
analitico), ou seja, quais unidades devem ser ensinadas primeiro. E
nem referimos as atividades mondtonas e repetitivas, e sim
tratamos de andlise dos elementos que compdem a estrutura das
palavras, o que se denomina como consciéncia metalinguistica.
Segundo Soares (2019, p. 126), “é a reflexao, andlise e controle
intencional das atividades linguisticas que, no uso cotidiano da
lingua, realiza-se de forma automdtica e sem consciéncia dos
processos envolvidos.”

Adentra em uma das dimensdes da consciéncia
metalinguistica, a consciéncia fonoldgica, caracterizada por Morais
(2012) como a capacidade de pensarmos sobre as unidades sonoras
das palavras. Estas habilidades sdao imprescindiveis para o
processo de alfabetizacdo, e sao pontuadas pelas criangas e
adolescentes, deste estudo, suas falas e registros apontam para a
compreensao dos segmentos menores, as silabas e a consciéncia
sildbica como potencializadora de suas aprendizagens.

A consciéncia sildbica é descrita por Soares (2020) como
habilidade que torna a crianga capaz de segmentar a cadeia sonora
das palavras em silabas, sao representadas por conjunto de letras.
A aquisicdo dessa habilidade ¢ retratada nos desenhos e
comentdrios de Malala e Azizi.
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Figura 2-Representa¢ao em desenho de Malala, de sua estratégia utilizada para
leitura.

Fonte: Dados coletados em maio/junho de 2021, pela pesquisadora, acervo da
pesquisa.
O desenho é explicado da seguinte forma: como aprendi a ler foi
juntando as palavras, juntando as letras, fui falando as palavras, eu
consegui ler. O que Malala retrata na sua estratégia € a jungao das

silabas, o que se refere como palavra, conforme percebe no
desenho.

Figura 3-Representacdo em desenho de Azizi, de sua estratégia usada para
leitura e escrita.

Fonte: Dados coletados em maio/junho de 2021, pela pesquisadora, acervo da
pesquisa.
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Explicagao de Azizi sobre seu desenho: Ah! Ei tia, é a estratégia
que usei para aprender. Juntando as silabas para aprender a ler e escrever.

Estes registros representam as estratégias usadas por Malala e
Azizi para aprender a ler e escrever. Ambos compreenderam o
principio alfabético, quando entenderam que as palavras sao
formadas por unidades menores, as silabas que podem ser
representadas por um grupo de letras. Percebe-se nestas
aprendizagens, a apropriacao da consciéncia sildbica, dimensao da
consciéncia fonoldgica. Estes alunos nao descrevem estes conceitos,
mas os seus desenhos retratam perfeitamente estes processos.

Quando o aluno adquire a consciéncia sildbica, d4 um passo
importante para apropriar-se da escrita alfabética. Essa etapa é
descrita por Ferreiro (2000, p. 85) como fonetizagao, “a fonetizagao
da escrita se inicia quando as criangas come¢am a buscar uma
relacdo entre o que se escreve e os aspectos sonoros da fala.”

Esses alunos aprenderam que as palavras sdao formadas por
unidades sildbicas, percebem que as silabas podem se juntar e
formar diversas palavras para que sejam lidas e escritas. Para isso
¢ preciso possibilitar atividades de exploragao, analise, jungao,
separagao, reconhecimento, reescrita, escrita, ou seja, atividades
metalinguisticas.

Essa dindamica ndo deve ser confundida com praticas
cumulativas, repetitivas e mondtonas, mas trata de um modo de
ensino que deve ser planejado, que possibilite trabalho analitico
para levar os alunos a compreender e nao decorar, para isso é
preciso “[...] um ensino sistematico (e prazeroso, reflexivo) das
correspondéncias letra-som nos dois primeiros anos de
escolarizacdo, de modo a ajudar as nossas criangas a estarem
plenamente alfabetizadas” (MORAIS, 2012, p. 79).

Outra atividade metalinguistica ressaltada foi a exploragao do
alfabeto movel, resultado de pratica alfabetizadora que
oportunizou habilidades para compreensao do Sistema alfabético
por uma das adolescentes investigadas, que registra e comenta tal
pratica.
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Figura 4-Representacdao em desenho de Betina exploracao do alfabeto individual.

Fonte: Dados coletados em maio/junho de 2021, pela pesquisadora, acervo da
pesquisa.

Comentario de Betina sobre o desenho: “Foi quando montava o
alfabeto, juntava as silabas. Montando os nomes, com as silabas separadas
me ajudava a ler”. O registro desta menina é bem explicativo, com
base em sua descrigao também escrita, percebe-se que o alfabeto
movel, por ela chamado de alfabeto individual, usado por sua
professora para explorar as letras, silabas e formar palavras,
potencializou suas aprendizagens.

O alfabeto movel possibilita o desenvolvimento de atividades
metalinguisticas para apropriacao da escrita alfabética. Por meio
deste recurso, o aluno pode vivenciar situagoes de escrever com as
letras moveis, assim, escolher, ordenar, quantificar e sequenciar
estes grafemas. As criancas de escritas avangadas podem
consolidar as correspondéncias grafema-fonema (MORALIS, 2012).

Outro exercicio metalinguistico foi retratado no desenho de
Bella, diz respeito a atividade com palavras com lacunas nas silabas
iniciais, a serem descobertas com apoio do desenho. Esta pratica
pode levar o aluno a perceber que as palavras podem iniciar com
as mesmas consoantes, mas os sons diferem de acordo com a vogal
que os acompanham. O desenho desta aluna também é explicado
por meio da escrita.
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Figura 5-Representacao em desenho de Bella das atividades significativas
realizadas nas turmas de alfabetizacao.

L ETNELY
Fonte: Dados coletados em maio/junho de 2021, pela pesquisadora, acervo da
pesquisa.

Essa atividade registrada por Bella trata-se de uma pratica
alfabetizadora que potencializou suas aprendizagens de leitura, de
forma que nao precisou o trabalho com as familias silabicas, mas
por meio deste exercicio analitico, pode permitir a reflexao das
silabas iniciais das palavras, ao observar suas semelhancas e
diferencas, e ainda possibilita compreender que uma mesma letra,
representada por uma consoante no inicio de diferentes palavras,
pode produzir diferentes sonoridades a depender das vogais que
as acompanhem.

As praticas alfabetizadoras que oportunizaram a reflexao da
lingua, ocorreu também por meio de dinamicas brincantes aparece
no registro de Guilherme Augusto, que ressignifica o jogo de
silabas/jogos de linguagem desenvolvido por sua professora,
considerado por ele como uma das atividades que possibilitou
apropriar do sistema de escrita alfabética.
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Figura 6-Representacdo em desenho de Guilherme Augusto do jogo das silabas.

Fonte: Dados coletados em maio/junho de 2021, pela pesquisadora, acervo da
pesquisa.

A aprendizagem do Sistema de Escrita Alfabético apesar de
ser desafiante, ndo precisa e nem deve ser desagradavel e cansativo,
pelo contrario é mais favoravel para o desenvolvimento do aluno,
que se brinque com as palavras, por meio de jogos e brincadeiras.
Segundo Morais (2012), os jogos na etapa de alfabetizagao
garantem motivagao, ludicidade e, principalmente, a compreensao
do sistema alfabético, ou a consolidacao destes principios de modo
prazeroso.

A importancia dos jogos na alfabetizacao também é ressaltada
por Leal, Albuquerque e Leite (2005), sao recursos para brincar com
as palavras, por meio de uma estratégia ladica, desafiadora e
construtiva, de modo que os alunos possam entender a ldgica da
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escrita e consolidar o que eles ja tém apreendido, conduzindo bons
momentos para que os alunos aprendam brincando ou brinquem
aprendendo.

Os jogos de reflexdao de linguagem podem trazer diversas
oportunidades, como: compreensao que as palavras sao formadas
por letras e silabas; jungao das silabas e formacdo de palavras;
reconhecimentos dos sons iniciais, mediais e finais;
reconhecimento de rimas e aliteragoes, leitura e escrita de palavras;
classificagao de palavras em categorias semanticas; ordenagao de
silabas e formagao de palavras; identificagao de palavras dentro de
outras palavras. Assim, diversas atividades podem ser planejadas
de acordo com a hipotese de escrita e as necessidades dos alunos.

E muito importante enfatizar o papel do professor no
desenvolvimento dos jogos de linguagem, nao sao apenas
elaboradores de regras, mas devem ter o papel de acompanhar os
alunos na atividade, problematizar quando necessario e sugerir
outras atividades, embasadas nas dificuldades e avancgos
percebidos. De acordo com Leal, Albuquerque e Leite (2005), é
papel do professor calcular quanto de aprendizagem o indicado
jogo pode promover para determinado aluno, ou seja, o
diagnodstico sobre o que sabe o aluno acerca do que deseja ensinar
¢ fundamental para que programem os jogos que serao
disponibilizados.

Os protagonistas deste estudo revelam dentre outras praticas
potencializadoras de aprendizagens, as vivéncias de leitura,
baseando-se na leitura de livros, dos géneros poesias e historias
infantis, tanto eram propostas de suas professoras alfabetizadoras,
como também estratégias suas usadas para aprender.
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Figura 7-Representacao em desenho de Bucala de sua aprendizagem da leitura,
por meio da historia infantil.

Fonte: Dados coletados em maio/junho de 2021, pela pesquisadora, acervo da
pesquisa.

Comentario de Bucala sobre o desenho: como aprendi a ler, foi
lendo livros de histdrias infantis. O registro além de ser comentado
oralmente, foi tecido explicagao escrita sobre a sua estratégia de
leitura, reafirmando o uso das histdrias infantis.

Outras criangas também tiveram vivéncias com a leitura, seja
na escola como pratica das professoras alfabetizadoras, aparece nos
relatos de Caroline e Ada Batista, ou como uma de suas estratégias
utilizadas para aprender, aparece nos relatos de Nuno, Ada Batista
e Cybelle. Conforme as seguintes falas no quadro abaixo.

Percebe nas falas dessas criangas e adolescente as vivéncias
literarias, os relatos enfatizam a leitura de livros, ao mencionar os
suportes textuais, enfatizam os géneros textuais, a0 mencionar as
historias infantis e poesias. Assim, ressaltamos a importancia de
nos anos iniciais a crianga ser inserida num ambiente favoravel que
possibilite presenciar e participar de situagoes de iniciagao a leitura,
com base na pratica de leitura literdria, mencionada por Soares,

Destaca-se ndo so por esta pratica corresponder de perto ao interesse das
criangas, e possibilitar a ela uma alternativa de lazer e prazer, mas também
por seu valor formativo: para a crianga, a literatura infantil torna o mundo e
a vida compreensiveis, porque revela outros mundos e outras vidas; a
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fantasia, o imagindrio na literatura infantil tém papel e fun¢ao valiosos no
processo de amadurecimento emocional da crianga ao rico acervo de contos
de fadas, fabulas, poemas que fazem parte da cultura de nossas sociedades
ocidentais. (SOARES, 2006, p. 15)

A escola deve oportunizar experiéncias com a literatura diante
de sua poténcia no desenvolvimento das criangas e suas
possibilidades formativas. E preciso que desde cedo, as criancas
sejam incentivadas a ler, tenham contato com as diversas obras
literarias para (ler, folhear, fazer a escolha do livro e observar
imagens), e também possam ter oportunidades de frequentar as
bibliotecas, seja escolar ou publica, de modo que a leitura nao tenha
apenas fins didaticos, mas, sobretudo por prazer, para apreciagao,
descobertas e sedugao de querer conhecer outros lugares e outras
histérias, reconhecimentos de identidades.

A prética literdria, quando vivida significativamente, propicia
a leitura do mundo e a criticidade, conforme cita Abramovich
(2009), ao ler, a crianga tem um caminho de descobertas para
compreensao do mundo, busca entendé-los o mundo dos olhos dos
autores, e das vivéncias dos personagens. Ao ler, a crianga
desenvolve todo um potencial critico. As historias lidas, ou ouvidas
possibilitam pensar, duvidar, perguntar e questionar. Pode sentir
inquietude, cutucada, querendo saber mais e melhor, percebendo
que se pode mudar de opinido.

E possivel fazer uma articulagio da literatura com a
alfabetizagdo, com base nos textos literarios como
potencializadores do pensamento critico, da compreensao de si e
do mundo e do desenvolvimento emocional da crianga. E possivel
também alargar suas contribuicdes para apropriagao da escrita
alfabética e sua consolida¢dao, nao como seu objetivo primeiro, mas
como uma de suas consequéncias,

[...] os textos literdrios favorecem o processo de alfabetizagdo. Eles
promovem o desenvolvimento da consciéncia linguisticas do alfabetizando
e 0 acesso as convengdes da lingua, que abrangem a organicidade dos textos,
os padrodes frasais, as microestruturas, a combina¢ao de fonemas, a relagao
fonema-grafema, o dominio lexical e conceitual. O enriquecimento dos
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vocabularios, a capacidade de elaborar inferéncias, sempre mais complexas,
a relagdes contextuais sdo outros beneficios que advém da familiaridade do
alfabetizando com os textos literarios. (SARAIVA, MELLO, VARELLA,
2001, p. 85)

O objetivo principal da literatura nao é o ensino do sistema
alfabético ou dos conteudos escolares, mas seus efeitos tendem a
provocar o conhecimento e apropriagao de aspectos que compdem a
linguagem escrita. Ao conhecer as convengdes, a organizacao e o
vocabuldrio dos textos lidos nao tira a riqueza nem o encantamento, a
imaginacao e as curiosidades, da descoberta de si e do mundo que a
literatura pode provocar, pelo contrdrio enriquece a pratica literdria,
e, sobretudo, o processo de alfabetizagao.

A literatura oportuniza de maneira ladica e prazerosa a
formacdao do leitor e escritor (COSSON, 2009). Ja que as
experiéncias com essa linguagem possibilitam aos leitores
conhecimentos, compreensdo, informacgdes, repertdrio linguistico,
condi¢des para o desenvolvimento da autonomia do aluno na
leitura e escrita, habilidades fundamentais para o aluno
alfabetizado e letrado.

Na vivéncia de praticas literdrias, os textos literarios podem
ser apreciados, lidos por prazer, nas etapas iniciais do ciclo de
alfabetizacdo. Além do mais, podem ser usadas as historias e as
poesias que possibilitem a escuta sensivel, e despertam as
sensagoes e os sentimentos do leitor, porém nada impede que se
possa brincar com as palavras destas obras literarias, e nessas
brincadeiras, os alunos possam aprender sobre a composi¢ao das
palavras, das rimas, das aliteragoes e das relagoes fonema-grafema,
ampliar o vocabuldrio e desenvolver sua fluéncia leitora. As
narrativas infantis e os poemas que verdadeiramente contribuem
para a alfabetizagao sdo apontadas pela autora, assim,

A literatura de primeirissima qualidade!!! Bela, movente, cutucante, nova,
surpreendente, bem escrita. Mexendo com a emogao, com as sensagdes, com
os poros, mostrando algo de especial ou que passaria despercebido,
invertendo a forma usual de agéncia aproximar a gente se aproximar de
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alguém ou de alguma coisa... Prazerosa, divertida, inusitada, se for a
intenc¢do do autor... Prazerosa, triste, sofrente se for a intengdo do autor...
Prazerosa, gostosa, ladica, brincante, se for a intencdo do autor.
(ABRAMOVICH, 2009, p. 67)

Cabe aos programas responsaveis como Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico (PNLD) e o Programa Nacional
Biblioteca da Escola (PNBE), responsaveis pela distribuicao de
obras literarias de boa qualidade. Cabe a escola e aos professores
possibilitar o manuseio das obras literarias, oportunizando
vivéncias surpreendentes, para além de tarefas escolares, mas para
ser apreciadas e lidas por curiosidade e prazer, em que meninos e
meninas se apaixonem pelos livros, pelas palavras, de modo a ver
a si e o mundo por intermédio da literatura.

As ressignificagdes dos protagonistas deste estudo ao relatar
suas trajetorias de alfabetizagao possibilitaram compreendermos
que aprenderam por meio de atividades que desenvolvem a
consciéncia metalinguistica na andlise de unidades menores,
silabas, letras e palavras, e exploram as relagdes fonema-grafema;
jogos brincantes; vivéncias literdrias na leitura de livros de poesias
e histdrias infantis. Estas atividades foram estratégias usadas pela
crianca para aprender, como praticas de suas professoras
alfabetizadoras.

As aprendizagens das criangas e adolescentes deste estudo sao
ressignificadas, por meio das praticas de alfabetizagdo, das
atividades metalinguisticas e dos jogos de linguagem e pelas
praticas de letramento, ocorridos mediante a leitura de livros
literarios. Estas praticas possibilitam aos alunos compreender o
funcionamento do sistema de escrita alfabético, ver a palavra, e
compreender a funcionalidade da escrita e ver o seu mundo.

Assim, foi considerado como importante nas trajetdérias de
alfabetizagao os processos de alfabetizacao e letramento, ou seja, a
proposta educativa alfaletrar, conceituada por Soares como a “[...]
aprendizagem do sistema alfabético de escrita, e desenvolvimento
de habilidades de uso desse sistema para ler e escrever textos que
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torna a crianca alfabetizada e leitora e produtora de textos”
(SOARES, 2020, p. 288). Sao aprendizagens que defendemos ao
longo deste estudo, sdo comprovadas a pertinéncia e importancia
por pesquisadores brasileiros, aqui citados neste trabalho, e
ressignificadas sua poténcia pelos protagonistas participantes
deste estudo.

CONSIDERACOES FINAIS

O percurso investigativo com criangas e adolescentes mostrou
ser desafiante, principalmente no contexto da pandemia da Covid-
19, exigiu da pesquisadora perfil cientifico voltado para ética,
compromisso, criatividade, dinamicidade, = conhecimentos
tecnoldgicos, paciéncia e amorosidade. Mesmo diante de tantos
empecilhos, este estudo se fez necessario e principalmente, por ser
realizado com os sujeitos aprendentes (as criancas e adolescentes)
0s quais sao os principais informantes de suas historias e suas
trajetdrias de aprendizagens para que pudéssemos compreender o
processo de alfabetizagao pelos seus dizeres.

Assim, o artigo cumpre seu objetivo, responder a questdo
citada no inicio do texto, como meninas e meninos aprendem a ler
e escrever? Na escuta das criancas e adolescentes, podemos
perceber o modo como aprenderam, seus relatos revelaram a
poténcia das atividades metalinguisticas e praticas de letramento
desenvolvidas por meio de atividades que desenvolveram a
consciéncia silabica, analise de unidades menores, silabas, letras e
palavras, e exploram as relacdes fonema-grafema; jogos de
linguagem; vivéncias literdrias na leitura de livros de poesias e
histérias infantis. Estas atividades foram estratégias usadas pelas
criancas para aprender, e também praticas de suas professoras
alfabetizadoras.

Os relatos das criancas e adolescentes ratificam a importancia
de o professor trabalhar com as especificidades do processo de
alfabetizagao, é preciso explorar os elementos linguisticos sons,
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letras, silabas, palavras, de modo analitico, num contexto que se
apresente também a func¢ao social da escrita.

Os protagonistas da pesquisa ainda deixaram explicito que
eles nao aprendem sozinhos, mas por um trabalho direcionado e
mediado pelo professor. Nos dizeres que revelam os diferentes
modos das criancas aprenderem e dos professores ensinarem,
notamos que os métodos, eles sao ferramentas do processo de
ensino e aprendizagem, mas cabe aos professores utilizarem de
acordo as necessidades de seus alunos, sejam praticas tradicionais
ou mais atuais, o foco deve ser no que almejam, ou seja, as
aprendizagens, apropriagao da leitura e escrita.

Os dizeres das criangas e adolescentes ressignificam a poténcia
da alfabetizacao ocorrendo intercalada com o letramento.
Alfaletrar é uma proposta essencial para que meninos e meninas
possam ver a palavra, e por meio delas ver o mundo.
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IMPACTOS DA PANDEMIA SOBRE O TRABALHO
DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL: UMA REVISAO
NARRATIVA DE LITERATURA

Marly Batista Chagas de Oliveira
Antonieta Miguel

INTRODUCAO

A pandemia causada pela COVID-19 impactou o cotidiano de
muitas familias em diferentes contextos: econdmico, sociocultural
e educacional. Afetou de forma transparente e desigual
principalmente os paises com graves problemas sociais, a exemplo
do Brasil. Embora nao fosse esperado que em pleno século XXI
estarlamos passando por um periodo pandémico, vale ressaltar
que, na historia da humanidade outras pandemias e/ou epidemias
ja aconteceram, como por exemplo, a peste bubonica século XIV, a
colera século XIX e a gripe espanhola no século XX.

Segundo a Organizacao Mundial de Saude (OMS), o termo
pandemia significa a dissemina¢do mundial de uma nova doenca e
passa a ser usado quando uma epidemia, surto que afeta uma regiao,
se espalha por diferentes continentes com transmissao sustentada
de pessoa para pessoa.

No Brasil, por conta da pandemia, as aulas presenciais foram
suspensas em mar¢o de 2020, no intuito de frear a disseminagao da
COVID-19. O Ensino Remoto foi uma das alternativas encontradas
por muitos municipios para prosseguir com as atividades
educacionais, a partir das orientagdes da Medida Provisoria n®
934/20 que posteriormente deu origem a Lei 14.040/2020 que
estabeleceu normas educacionais excepcionais para serem
adotadas durante o estado de calamidade publica.

No estado da Bahia, as medidas tempordrias para
enfrentamento do Coronavirus se deu pelo Decreto n® 19.549 de 18
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de margo de 2020, que declara situagdo de emergencia em todo
territério baiano. A partir de entdo, o governo determina a imediata
suspensao das atividades letivas nas unidades de ensino, ptblicas
e particulares.

O Parecer do Conselho Nacional de Educacao CNE/CP n® 5,
de 28 de abril de 2020 dispoe sobre o computo de atividades nao
presenciais para cumprimento da carga hordria minima anual de
800 (oitocentas) horas, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a
qual permite aos estados e municipios e o Distrito Federal
organizarem suas redes de educagao.

Na Bahia, muitos municipios, embora com todas as
dificuldades de infraestrutura, auséncia de aparelhos tecnologicos,
acesso a internet e formacdo de recursos humanos, buscaram
estratégias pedagdgicas, saindo na frente das escolas estaduais que
demoraram um pouco mais para organizar o curriculo. As escolas
particulares foram dageis e ministraram as aulas por meio das
tecnologias digitais de informagao e comunicagao.

Sobre o Ensino Remoto Galvao e Saviani (2021) ressaltam que:

A expressao Ensino Remoto passou a ser usada como alternativa a educagio a
distancia (EAD). Isso porque a EAD ja tem existéncia estabelecida coexistindo
com a educagdo presencial como uma modalidade distinta, oferecida
regularmente. Diferentemente, o “ensino remoto” é posto como um substituto
excepcionalmente adotado neste periodo de pandemia, em que a educacao
presencial se encontra interditada (Galvao e Saviani, 2021, p. 38).

Nesse sentido, os profissionais da Educa¢ao Infantil também
tiveram que reinventar a pratica pedagdgica, pois mesmo sendo
flexivel o cumprimento dos duzentos dias letivos, a recomendagao
do Conselho Nacional de Educagao era que as escolas buscassem
uma aproximagcao virtual dos professores com as familias, de modo
a estreitar vinculos e fazer sugestdes de atividades as criangas e aos
pais ou responsaveis. No contexto da educacao infantil, as solugoes
propostas pelas escolas e redes de ensino deveriam considerar que
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as criangas pequenas aprendem e se desenvolvem brincando
prioritariamente. (Brasil, Lei n® 14.040, de 18 de agosto de 2020).

O objetivo deste texto consiste em analisar os estudos
realizados sobre esta temdtica, especificamente na Educagao
infantil, para identificar o perfil dos docentes, os sentimentos dos
professores na pandemia e as praticas desenvolvidos atraves do
uso das tecnologias.

DELINEAMENTO METODOLOGICO

Esta pesquisa se caracteriza como uma revisao narrativa de
literatura. De acordo com Rother (2007) os artigos de revisao
narrativa sao publicacdes amplas apropriadas para descrever e
discutir o desenvolvimento ou o estado da arte de um determinado
assunto, sob o ponto de vista tedrico ou conceitual.

O corpus documental desta pesquisa sao produgdes cientificas
sobre o trabalho docente na educac¢ao infantil no estado da Bahia.
Foi encontrado durante a busca em periddicos nacionais, seis
artigos publicados no livro Educacdo Infantil em Tempos de Pandemia,
resultado do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao Infantil,
Criangas e Infancias (GEPEICI) da Faculdade de Educacao
(FACED) da Universidade Federal da Bahia (UFBA). Um artigo
sobre o sentido do trabalho docente de pesquisadores da
Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC) e um E-book da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB) totalizando oito
produgdes cientificas.

A primeira etapa baseou-se na defini¢do da pergunta de
pesquisa: Como o trabalho remoto impactou a vida e as condi¢des
de trabalho dos docentes? Nesta dire¢do, a segunda etapa do
estudo consistiu na identificacdo das bases de dados que foram
produgdes cientificas publicadas em periddicos nacionais. Na
terceira etapa foi realizada a defini¢ao dos critérios para a selegao,
a partir do tema Trabalho docente na educacdo infantil no estado da
Bahia, tendo como recorte temporal o contexto da Pandemia da
COVID-19.
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Apbs a realizacao da busca foi iniciada a leitura seletiva dos
textos. De acordo com Gil (2008) leitura seletiva € uma leitura em
que se buscam as partes mais adequadas ao processo de selegao,
em vista de identificar as publicagdes mais pertinentes para a
pesquisa. A sele¢ao resultou na escolha de dois artigos cientificos e
um E-book produzido pelo Observatorio da Infancia (OBEI) da
Universidade do Estado da Bahia, (Teixeira, et al.,2020) por
responderem com maior aproximagao aos objetivos da pesquisa,
ou seja, discutem o perfil dos docentes, as legislagdes que regem a
educacdo infantil e a formagao de professores, as condi¢des do
trabalho docente, os sentimentos que perpassam essas condigoes e
o planejamento escolar durante a pandemia.

O primeiro artigo intitulado O sentido do trabalho docente na
Educacao Infantil em tempos de pandemia da COVID-19, (Moreira, Santos
e Vieira, 2021) publicado na Revista Latino Americana de Estudos
Cientificos da Universidade Estadual de Santa Cruz, reflete sobre o
sentido do trabalho docente na educagao infantil em tempos de
pandemia, a partir da fala de profissionais que atuam em algumas
redes publicas de ensino em municipios do Sul da Bahia.

O segundo artigo traz como tematica Trabalho docente e saiide
mental de professoras e professores da educacdo infantil: potenciais
impactos da pandemia da COVID-19.(Aratjo, Moreira e Soares, 2021)
publicado no livro Educagio Infantil em tempos de pandemia.

O E-book Infincias e Educacdo Infantil em Tempos de Pandemia:
Didlogos de pesquisa organizado pelo Observatorio da Infancia e
Educacao Infantil da Universidade do Estado da Bahia (Teixeira, et
al.,2020) é parte do relatdrio da pesquisa realizada entre julho e
outubro de 2020 em 38 municipios do Territorio Sertao Produtivo
e Velho Chico, nas regides Sudoeste e Oeste da Bahia, com o
objetivo de compreender os impactos da pandemia nas
experiéncias das criangas (0 a 5 anos) e suas familias, assim como
no trabalho docente na Educagao Infantil em 2020.
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O PERFIL DOS DOCENTES

Segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), os docentes da educacao
infantil representam 27% da forga de trabalho da educagao basica
no Brasil. Atuam em creches e pré-escolas. Sao 95% de mulheres,
com idade média de 40 anos. As prefeituras municipais sao o
principal empregador: 72,6% tem vinculo de trabalho com 6rgaos
publicos dos municipios, em geral, da educacdo. (INEP, Censo
Escolar, 2019).

Unindo a ideia de que a mulher professora aproxima mais dos
cuidados maternos, houve um aumento significativo do género
feminino exercendo esta profissao. “Com a argumentacao de
extensao do papel de mae, conseguiriam atingir o ideal de um
trabalho filantropico, ou seja, ndo seria preciso uma boa
remuneracao com o discurso de ser uma missdao digna para
mulheres”. (Pimenta, 2001, p.29). Este pressuposto foi uma
justificativa para o pagamento de baixos saldrios e precarizacao do
trabalho docente.

Com esse pensamento de que o género feminino tinha vocagao
para a docéncia, a sociedade patriarcal cede espago a mulher no
mercado de trabalho, pois era uma profissao desvalorizada, com
baixos saldrios. Nesse contexto, o0 magistério seria uma forma de
ascensao social.

Em decorréncia destes aspectos, as professoras desse nivel de
ensino vivenciam desvalorizacao social e invisibilidade, que sao
mantidas por fatores estruturais da sociedade na qual o feminino
mantém-se subjugado e subordinado ao poder masculino. Aliam-
se a isso as condi¢Oes precdrias de trabalho, os baixos salarios, a
sobrecarga de fungoes (Alvarenga e Silva, 2016). Esta retrospectiva
historica justifica os dados apresentados em pardgrafos anteriores
sobre um maior nimero de mulheres ocuparem o cargo da
docéncia até os dias atuais.

Partindo do pressuposto de um contexto historico, percebe-se
que, a reproducdo de modelos sociais que atribuem a mulher o
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papel de cuidadora perpassa até os dias atuais e tem refletido no
trabalho docente, principalmente na Educacao Infantil, sendo visto
o papel da professora como uma cuidadora, o que justifica um
maior numero de profissionais do sexo feminino exercendo a
profissao. De acordo com Arce (2001) e Santana (2012) com
frequéncia esta atuacao € atrelada a identidade de género, ao “dom
da maternidade”.

Ainda fazendo uma abordagem sobre o papel da mulher na
carreira docente, a autora a seguir destaca que:

Profissionalizar mulheres para o magistério foi um objetivo presente na
Escola Normal da Bahia desde sua criagdo e integrava o processo de
institucionaliza¢do da formacao de professores e da regulacdo dos saberes
especializado, que constituiriam ndo s6 o corpo profissional como a
organizacdo da instrucdo publica. (Miguel, 2022, p.144).

Fazendo um recorte da pesquisa realizada pelo Observatorio
da Infancia que analisou o perfil docente do Territério Velho Chico
e Sertao Produtivo, os indicadores que informam a idade dos
sujeitos professores chamam aten¢ao para o maior numero deles
situado na faixa etdria maior que 50 anos de idade, 22% e o
significativo indice de 17,8% que tem entre 46 e 50 anos.

Tabela 1. Idade

Idade Frequéncia Porcentagem
20-25 anos 3 1,6

26-30 anos 11 5,8

31-34 anos 31 16,2

36-40 anos 35 18,3

41-45 anos 35 18,3

46-50 anos 34 17,8

Mais de 50 anos 42 22,0

Total 191 100%

Fonte: Pesquisa do Observatorio da Infancia e Educacao Infantil da UNEB, 2020.
Esses dados revelam um grupo maduro no que se refere a

idade e posi¢do que ocupa na familia. Uma hipdtese para tal
configuragao etaria seria a demora dos municipios realizar
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concurso publico. Tal dado necessita de uma melhor investigacao
para comprovar ou ndo a inferéncia. (Teixeira, et al.,2020).

Esta hipotese encontra justificativa na medida em que é
perceptivel nas escolas de educagao infantili um aumento
significativo de professores contratados em regime temporario e
que acabam envolvidos nos mecanismos eleitorais usados em
pequenas cidades. Um dado que comprova essa ideia parte de uma
pesquisa realizada com professores de um municipio do semidrido
baiano, maior cidade do interior da Regido Nordeste do Brasil onde
aponta 82,6% de trabalhadoras docentes por contratacao
temporaria. (Aratjo, Moreira e Soares, 2021).

LEGISLACAO, EDUCACAO INFANTIL E FORMACAO DE
PROFESSORES

Se buscarmos na bibliografia da Histéria da Educagdo, é
importante considerar as discussoes referentes a educagao infantil,
que ganham énfase no final da década de 70 e inicio da década de
80 a partir das manifestagdes populares, principalmente
decorrentes do movimento de mulheres. (Brandao, 2006 p.3).
Durante varias décadas, houve diversas transformagdes: a pré-
escola nao tinha carater formal, nao havia professores qualificados
e a mao de obra era muitas das vezes formada por voluntdrios, que
rapidamente desistiam desse trabalho. (Mendonga, 2013).

Sobre a formacgao de professores Gatti et.al, (2019) afirma que:

Formagdo de professores e oferta de escolarizagdo basica sao fatos
relacionados, mas essa relacdo tem dissondncias e desencontros
constataveis. A trajetdria histérica da educagao inicial escolar nos mostra que
essa educacdo demorou a se expandir no Brasil podendo-se observar que
por muito tempo ela atendeu parcela minima da populagao brasileira que
crescia e se espalhava pelo interior do pais. (Gatti, et al.,2019, p.20)

Esse cendrio comega a mudar e a crianga ganha visibilidade a
partir da Constituicao Federal de 1988. Apods esta legislagao, varias
outras surgiram a exemplo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
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1996. Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), 1990. Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacao Infantil (DCNEI), 2010.

A Constituicao Federal de 1988 ressalta o dever do Estado com
a educacdo efetivado mediante a garantia de “atendimento em
creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade”. (Brasil,
1998, cap. I1I, art.208, inc.IV).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao traz no artigo 29. A
educacdo infantil, primeira etapa da educacao basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco)
anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a acao da familia e da comunidade. (Brasil, 1996,
cap. I, art. 29).

O Estatuto da Crianga e do Adolescente determina que creches
e pré-escolas facam parte dos direitos da crianga a educagao (Brasil,
1990, cap. 1V, art.54, inc. IV).

O artigo 4° das Diretrizes Curriculares da Educagao Infantil
ressalta que as propostas pedagodgicas desta primeira etapa da
Educacao Bésica deverdo considerar que a crianga, centro do
planejamento curricular, é sujeito historico e de direitos que nas
interacOes, relagOes e praticas cotidianas que vivencia, constroi
sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi
sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
(Brasil, 2010, art.4°).

Diante de um cendrio com varias legislagdes que asseguram a
crianca o desenvolvimento integral, é preciso que estados e
municipios garantam profissionais capacitados para atender essa
primeira etapa da Educagao Basica. O investimento em Politicas
Publicas de formagao continuada, realizagao de concursos publicos
e investimentos em materiais adequados que atendam as
especificidades da Educagao Infantil.

Em uma pesquisa realizada em estabelecimentos de Educacao
Infantil de um municipio do semiarido baiano, a renda de até um
salario minimo foi referida por 50,5% mostrando tratar-se de
trabalhadores (as) com baixa remuneragao. A inser¢ao na Educacao
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Infantil era recente: 61,2% tinham até trés anos de trabalho nesse
nivel de ensino. Proporcao elevada (88,2%) trabalhava na escola em
que respondeu o questiondrio por até trés anos, o que é coerente
com o pouco tempo na profissao observada, porém adicionada de
mais 27% que tinham até trés anos na Educagao Infantil —isto alerta
sobre possivel rotatividade dos (as) trabalhadores (as). Destaca-se
o alarmante percentual de trabalhadores (as) com vinculo de
trabalho por contratacdo temporaria (82,6%) (Araujo, Moreira e
Soares, 2021).

Esta pesquisa evidencia a falta de investimento em
profissionais para o atendimento na Educagao Infantil. Quando ha
uma rotatividade de professores, dificulta a formacao continuada
desta profissao. Ainda sobre politicas publicas, Aratjo e Carvalho
(2020) ressaltam que, no campo das politicas publicas, observa-se a
emergencia de programas e projetos voltados para o fortalecimento
da formacao tanto a inicial quanto a continuada de professores.

CONDICOES E SENTIMENTOS DO TRABALHO DOCENTE
NA PANDEMIA

Os relatos apresentados a partir das pesquisas analisadas
deixa evidente a dificuldade que os professores da Educacdo
Infantil tiveram para dar sentido ao trabalho docente na Educacao
Infantil durante a pandemia.

Um dos principais desafios enfrentados foi como assegurar o
cuidar e o educar na circunstancia do ensino virtual. Diante desta
problematica, varias outras foram surgindo, a exemplo do uso de
recursos tecnologicos sem formagao adequada ou garantir que essa
aprendizagem a partir das tecnologias seja acessivel a todas as
criancas. Na pesquisa realizada pelo Observatorio da Infancia,
constatou que a maioria dos docentes possui wifi propria e utiliza
a internet diariamente. A pesquisa demonstrou que 93,7% dos
docentes nao receberam redes de dados de internet das institui¢oes
que trabalham. (Teixeira, et al.,2020)).
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Esses dados evidenciam o quanto o professor ou mais
especificamente as professoras de educacdo infantil, assumiram a
responsabilidade do trabalho docente sem o auxilio e apoio do
governo.

Os efeitos da pandemia da COVID-19 para a educacao infantil, associados
as atuais politicas publicas, reverberam-se principalmente no trabalho
docente. Observaram-se uma intensificacdo da precarizacao das condigdes
de trabalho do professor, uma pressao para o uso de equipamentos e de
plataformas digitais sem a garantia de uma formagao em cultura digital, o
corte e/ou a reducao de saldrios, a suspensao de contratos, a demissao em
massa de professores e o adoecimento dos docentes. (Santos e Varandas,
2021, p.35,36).

A impressao deste novo modelo de ensino acarretou uma
forma de precarizacdo do trabalho docente, na medida em que,
professores tiveram que trabalhar em home office, sendo os
recursos tecnologicos e gastos com energia elétrica assumidos pelo
professorado.

Outra agdo do Governo Federal que exemplifica a precarizagao
do trabalho docente no contexto pandémico é a aprovagao da Lei
Complementar n®173, de 27 de maio de 2020. Nesse acordo, estados
e municipios deveriam, entre outras medidas, impor ao servidor
publico a suspensao da contagem do tempo para progressoes
funcionais, congelamento de salarios, vantagens (anuénio, biénios,
triénios) e mudancas de nivel até dezembro de 2021. (Brasil, 2020,
art.8%). Segundo Ferraz e Ferreira (2021):

Sabemos o quanto as reformas educacionais, implantadas ao longo das
ultimas décadas, acentuaram as condi¢des de precarizagao do trabalho de
professores. Os direitos trabalhistas desses profissionais que, até entao,
proporcionavam uma maior estabilidade, estdao sendo duramente atacados.
Além desta situagdo, as reformas colaboram para o surgimento de novas
categorias de profissionais da educagao. Cada vez mais temos um crescente
universo de contratacdo de profissionais temporarios para exercerem a
docéncia sem a garantia efetiva dos direitos trabalhistas, tais como rela¢des
contratuais abusivas, salarios inferiores ao piso e sem nenhuma estabilidade.
(Ferraz e Ferreira, 2021, p.6).
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As consequéncias desta situagao perpassaram os sentimentos
de muitos docentes que disseram estar sobrecarregados 39,3%,
desacreditados 18,3%, mais estressados 17,3%, impotentes e
sozinhos, 16,8%. (Teixeira, et al.,2020).

Tabela 2: Como se sente na pandemia

Sentimento Frequéncia Porcentagem
Sobrecarregado 75 39,3
Desacreditado 35 18,3
Estressado 33 17,3
Impotente 32 16,8
Sozinho 2 16,8
Outro 20 10,5

Fonte: Pesquisa do Observatério da Infancia e Educagao Infantil da UNEB, 2020.

Esses sentimentos também foram apresentados nas falas dos
profissionais de educagdo do Sul da Bahia, que demonstram
preocupacao em ressignificar valores sobre suas vidas e também de
outras pessoas, além da preocupacao em aprender com o novo e
continuar se formando e informando. (Moreira, Santos e Vieira
2021, p.209)

Todos esses sentimentos manifestados durante a pandemia
tém impactado na satide mental dos professores, pois estes tiveram
que mudar a rotina e fazer do lar um ambiente escolar virtual, sem
tempo para o lazer e a familia. Os celulares mantinham conectados
vinte e quatro horas para atender davidas de pais e alunos.

Os impactos psicoldgicos diretamente relacionados a COVID-19, como por
exemplo, os efeitos da quarentena e do isolamento social, a falta de interagao
presencial e de atividades sociais e de lazer, podem ser considerados fatores
primordiais que vem ocasionando risco a saude mental e ao bem estar
emocional dos profissionais da Educagao Infantil. (Moreira, Santos e Vieira,
2021, p.09).

Além do adoecimento mental, um aspecto desse sofrimento,
pouco explorado, se refere a verificacdo da nao aprendizagem e a
dor que esta constatagao causa na professora. A raiz do sentimento
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de solidao, de impoténcia e de fracasso foram situagoes vivenciadas
pelos docentes. A exposigao a tela também foi um risco vivenciados
pela categoria. Na pesquisa realizada pelo Observatdrio da Infancia
(Teixeira, et al.,2020) retrata que 29,3% dos professores de
Educacao Infantil apresentaram problema de visao.

Para além desses fatores, muitas escolas tiveram que enfrentar
o uso do material impresso as criangas que moravam em lugares
distantes sem acesso a internet. Em alguns municipios, professoras
deslocavam até as casas das familias para a entrega desse material,
correndo o risco de serem contaminadas e contaminar os
familiares.

“Na realidade de muitas criangas, o Ensino Remoto resumiu
em um amontoado de tarefas atividades mecdnicas que eram
entregues as familias e devolvidas pela escola.” (Oliveira, 2022).
Varias familias sequer conseguiam acompanhar as atividades.
Algumas por falta de conhecimentos pedagdgicos, outras, por nao
disponibilizarem de tempo, pois embora em meio a pandemia,
precisavam trabalhar para sustentar os filhos. Esta realidade ¢ um
demonstrativo das facetas de um pais que nao investe em politicas
publicas, retratando cada vez mais as desigualdades sociais, com
maior incidéncia na pandemia.

A falta de politicas publicas educacionais no Brasil tem sido um dos maiores
problemas que as escolas tém enfrentado para garantir uma educagao de
qualidade. Mesmo sendo um direito garantido na Constitui¢do Federal
art.205 “A educacao, direito de todos e dever do estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaborac¢do da sociedade, visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho”. Apesar dessa garantia de direitos, as
desigualdades sociais presentes em nosso pais colocam em evidéncia que
uma educagao de qualidade é para poucos. (Oliveira, 2022, p.94).

De acordo com Aratjo (2012) as desigualdades, visiveis e
identificadas, que perpassam pelo sistema educacional brasileiro,
parecem nao servir de parametro para mudar a precaria situacao
da educagao publica no Brasil.
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PLANEJAMENTO ESCOLAR DURANTE A PANDEMIA

Segundo Libaneo (1994, p.22) o planejamento tem grande
importancia por tratar-se de “um processo de racionalizagdo,
organizacdo e coordenacdo da agao docente, articulando a
atividade escolar e a problematica do contexto social”. Planejar é
“antecipar mentalmente uma agao a ser realizada e agir de acordo
com o previsto”. (Vasconcellos, 2019, p.35).

Na Educacao Infantil, o planejamento ¢ direcionado por meio
das interagdes e brincadeiras. Segundo o Referencial Curricular
Nacional da Educagao Infantil (RECENEI):

Brincar é uma das atividades fundamentais para o desenvolvimento da
identidade e da autonomia. O fato de a crianga, desde muito cedo, poder se
comunicar por meio de gestos, sons e mais tarde representar determinado
papel na brincadeira faz com que ela desenvolva sua imagina¢do. Nas
brincadeiras as criangas podem desenvolver algumas capacidades
importantes, tais como a atengdo, a imitagdo, a memoria, a imaginacao.
Amadurecem também algumas capacidades de socializagao, por meio da
interacao e da utilizacdo e experimentagao de regras e papeis sociais. (Brasil,
1998, vol.II, p.22).

Partindo da ideia de que o eixo norteador do planejamento
na educacgdo infantil sao as interagdes e as brincadeiras, eis um dos
maiores desafios do professor, planejar em um cendrio pandémico
de forma que pudesse garantir o brincar e o interagir longe do
ambiente escolar, sem manter contato com seus pares. Como
desenvolver brincadeiras por meio de redes sociais, através de
grupos de whatsapp ou de videoaulas? Como garantir os direitos
de aprendizagem: conviver, brincar, participar, explorar,
conhecer-se? “O periodo pandémico impde o uso de tecnologias
como unica possibilidade das institui¢des de ensino realizarem
suas atividades. Esse quadro nos coloca diante de uma realidade
que requer o exercicio da agao-reflexao-agao”.( Alves, Fernandes
e Silva, 2021, p.04).

Sobre esses desafios Santos e Varanda (2021) afirmam que:
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O maior desafio trazido pela pandemia foi deixar que os professores, em sua
maioria, fizessem sozinhos a tradugdo das orienta¢des e diretrizes para a
Educagao Infantil para a educagao remota, pois os principios e fundamentos
devem ser os mesmos em contextos de excepcionalidade, mas as estratégias
pedagogicas devem ser ajustadas a realidade imposta pela pandemia, com o
uso de ambientes virtuais e ferramentas digitais desconhecidas por quase
todos os professores que nunca tinham tido a experiéncia de exercer a
docéncia remotamente.( Santos e Varandas, 2021, p.36)

Embora em meio aos desafios, varias experiéncias surgiram
entre professores e alunos aproximando-os do convivio escolar e
mantendo o vinculo. Liga¢des, chamadas de video, o bom dia
professora, o registro de brincadeiras em casa realizadas com
familiares, sdo exemplos de que os docentes seguiram firmes e
comprometidos na pratica de educar.

A pesquisa realizada pelo Observatério da Infancia constatou
que 43,5% dos professores consideravam como importante o envio de
atividades de experiéncias, 67,5% apontaram os videos de contagao de
histérias, 66% sugestdes de livros e brincadeiras, 37,2% atividades
xerocadas diversas, 13,1% livro didatico. (Teixeira, et.al., 2020).

Tabela 3. Sobre o tipo de atividades enviadas

Principais mudancas Frequéncia Porcentagem
Sugestdes de experiéncias 83 43,5

Videos de contagado de histérias 129 67,5
Sugestdes de livros e brincadeiras 126 66
Atividades xerocadas diversas 71 37,2

Livro didatico 25 13,1

Fonte: Pesquisa do Observatério da Infancia e Educacao Infantil da UNEB, 2020.

Esses dados evidenciam a preocupagdo e compromisso dos
professores em enviar propostas que atendam os direitos de
aprendizagem da crianga e as especificidades desta primeira etapa
da Educagao Basica, referenciados em documentos normativos que
asseguram essas especificidades, a exemplo dos Referenciais
Curriculares Nacionais da Educacao Infantil. Entretanto, mesmo
com este esfor¢co, a execucao do planejamento ficava fora do

330



controle da professora. Um dos maiores desafios era planejar sem
saber se a atividade foi realizada e como foi realizada.

CONSIDERACOES FINAIS

Nada pode ser intelectualmente um problema, se nao tiver sido, em primeiro
lugar um problema de vida pratica. (Minayo, 2002, p. 17)

A partir do titulo deste artigo intitulado Impactos da pandemia
sobre o trabalho docente na Educacgdo Infantil, nos remete a refletir
sobre os problemas educacionais vividos nos anos de pandemia,
vistos também como problemas da vida pritica de educadores, como
cita Minayo (2015). Essas experiéncias de vida pratica fazem parte
do cotidiano do professor que tem contato dia apds dia com
inimeros desafios em sala de aula. Muitos desses problemas
ganharam visibilidade e foram intensificados durante a pandemia.

Diante de todo um contexto historico, vale salientar que toda
esta problemadtica perpassa o periodo pandémico, visto que, a
auséncia de politicas publicas educacionais tem precarizado o
trabalho docente no Brasil.

Este texto apresenta os resultados de uma andlise de
produgdes académicas realizadas no estado da Bahia sobre o
trabalho docente na educacao infantil em tempos de pandemia.
Foram analisados dois artigos cientificos e um E-book, objetivando
entender o perfil dos docentes, as condi¢des de trabalho e os
sentimentos que perpassam essas condigOes, as legislagdes que
regem a educagao infantil e a formacao de professores, o
planejamento escolar durante a pandemia.

Os resultados demonstraram que a maior parte dos
professores que exercem a docéncia na Educacao Infantil é do sexo
feminino. Deixam evidentes também as condi¢oes de trabalho
docente, na maioria das vezes, precarizado, com maior visibilidade
no cendrio pandémico, impactando inclusive na satde mental de
muitos professores que revelaram estar mais ansiosos e estressados
com a nova forma de conduzir o ensino através das aulas remotas.
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Outro ponto explicito foram as mudancas ocorridas no
planejamento, com o uso das tecnologias digitais da comunicagao,
posto como um desafio, mas também como um momento de
criatividade e persisténcia.

Esse olhar sobre o trabalho docente na pandemia implica em
olhares sobre o trabalho docente na Educacao Infantil em outros
contextos histdricos, visto que, a visibilidade deste profissional da
primeira etapa da educacao basica aconteceu tardiamente no Brasil.
Lutar por politicas publicas que atendam o docente da educagao
infantil e contemple a infancia enquanto sujeitos de direitos é algo
urgente e necessario.
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FORMACAO DOCENTE COMO EIXO ESTRUTURAL
PARA O EXERCICIO DA EDUCACAO INTEGRAL:
UMA ANALISE NOS MUNICIPIOS DO TERRITORIO
SERTAO PRODUTIVO BAIANO

Edna Alves Pereira da Silva!
Marinalva Nunes Fernandes?

INTRODUCAO

O exercicio da docéncia exige conhecimento e habilidades que
sao adquiridos através de experiéncias teorico-praticas, da
interagdo docente-discente e especialmente no processo de
formacao inicial e continuada no qual o professor aprimora o seu
fazer docente (Sousa et al. 2020).

Nos ultimos tempos vdrios autores tém discutido sobre a
formagao docente como pega fundamental para mudar a realidade
das escolas, principalmente a partir das leis 9394/96 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) e lei 13.005/14 —
Lei que aprova o Plano Nacional de Educagao (PNE) que versa,
entre outras questoes sobre a formacgao inicial e continuada dos
professores como forma de melhoria da qualidade da educacao e
da profissionalizagdo do professor, ampliando seu campo de
atuacdo e avango da categoria. De acordo com Romanowski,
Martins e Vosgerau (2017, p.13), “isso implica em mudancas da
participagao coletiva na defini¢ao das politicas educacionais para a
formagao, elevacao da renumeragao, oportunidades de acesso aos
bens culturais e fortalecimento da organizacao da categoria”.

! Doutoranda pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagao em Ciéncias -
PPGECi/UFRGS. Mestra pelo Programa de Pés-Graduagao em Ensino, Linguagem
e Sociedade - PPGELS/UNEB. E-mail: ednaapsilval0@gmail.com.

2 Doutora em Educacdo. Professora do Programa de Pos-Graduagao em Ensino,
Linguagem e Sociedade - PPGELS/UNEB. E-mail: mnfernandes@uneb.br.
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Soma-se a isso, a necessidade de elevar as condi¢Oes materiais e de
organizagao dos trabalhos nas institui¢des escolares.

As formacgoes ofertadas devem pautar-se nas perspectivas de
ampliacao dos conhecimentos dos docentes e trocas de experiéncias
visando uma melhoria e aperfeicoamento do fazer pedagogico, além
de proporcionar uma melhoria significativa no processo de ensino e
aprendizagem do educando. Essas formagoes devem proporcionar,
também, uma reflexao e compreensao sobre a formac¢ao humana na
sua totalidade, isto é, formagao integral do educando.

O presente capitulo estd organizado em duas segdes que
compreendem uma breve abordagem sobre a formacao docente
como eixo basilar o exercicio da pratica e uma reflexao sobre o
Plano Municipal de Educagao e a formagao docente no territorio de
identidade Sertao Produtivo. E temos como objetivo contribuir com
as reflexdes acerca da politica de formagao docente tendo como
horizonte a Educacao Integral, assunto emergente e necessario que
estar em pauta na educagao nacional.

FORMACAO: EIXO BASILAR PARA A PRATICA DOCENTE

Nas ultimas décadas, a educagdo basica tem passado por
mudangas que requerem estudos mais aprofundados e melhor
compreensdo para o aprimoramento do fazer docente. Essas
transformagdes envolvem desde a implanta¢do do ensino de nove
anos (Lei n® 11.274/06), o acesso dos alunos em todas as etapas e
modalidades, a mudanca de jornada de atendimento aos
educandos do tempo parcial para o tempo integral, que é uma
discussdo recorrente porque ndo consegue manter-se e no
momento de pandemia esteve comprometido, além das novas
formas de ensinar e avaliar os educandos, entre outras mudangas.
Essas transformagoes exigem profissionais mais qualificados que
necessitam de formagao permanente e de acordo a modalidade e
etapa de ensino. Cunha defende que,
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[...] a necessidade de estudar o professor e sua formacao é tao permanente
quanto inexoravel é a ideia de processo na sua condi¢do humana, em sua
organiza¢ao social. As mudangas na sociedade definirdo sempre novos
desafios para a educagao dos homens e, como decorréncia, diferentes aportes
no papel e formagao de professores. Esse se coloca como um permanente
desafio para a pesquisa e para a universidade (Cunha, 2013, p. 622).

Esse processo requer mudangas nas universidades e instituigoes
formadoras bem como nos sistemas de ensino no que tange ao
favorecimento e oferta de formagao em servigo do professor, além da
relagdo escola e universidade. Formagao que alia teoria e pratica, que
visa o desenvolvimento profissional do docente, além da valorizagao
mediante incentivos financeiros a partir de titulagdes adquiridas,
flexibilizagao e liberagdes de carga horaria para estudos e
aprimoramentos, conforme prevé a lei federal 11.738/08 que
regulamenta o piso salarial profissional nacional para os profissionais
do magistério publico da educagao basica.

O Plano Nacional de Educacao, vigente até 2024, estabelece
metas que tratam da formagao de professores e/ou profissionais da
educacao, entre elas temos as metas 12, 13, 14, 15 e 16 que tratam
tanto da formacdo inicial, quanto da formacao continuada,
entretanto necessita de politicas publicas consistentes a longo
prazo para que alcancem o proposto em cada meta. E preciso
garantir uma formacao inicial e continuada como politica publica
de reformulagao da educagdo para que de fato desenvolva uma
reforma na educagao basica com vista a garantir um ensino publico
e gratuito de qualidade. (Nunes, et al. 2018).

E necessdrio que a Unido, os estados e os municipios
disponibilizem recursos para a implementacao dos planos decenais
de educagdo com vistas ao cumprimento das metas e estratégias
projetadas, pois como afirma Saviani (apud Sousa et al. 2018, p. 58),
“sem que os recursos financeiros sejam assegurados, o plano nao
passa de uma carta de intengOes, cujas metas jamais poderao ser
realizadas”.

Outro ponto importante no processo de formacao de
professores ¢ atender as demandas existentes devido as
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transformacdes que ocorrem ao longo dos anos, sejam no curriculo,
sejam na organizacdo do ensino. Ainda segundo Nunes: “[...] a
formacdo continuada deve acontecer através de atividades
formativas e cursos que agregam novos saberes e praticas. A oferta
de tais cursos e atividades deve atender as demandas das redes de
ensino e caminham na direcao do processo de valorizagao desses
docentes”. (Nunes, et al. 2018, p. 55-56).

Vale lembrar que, nos tempos atuais, as institui¢oes escolares
tém uma demanda que exige dos profissionais maior envolvimento
em busca da formacgdo profissional, levando em consideragao os
desafios da sociedade contemporanea, e neste espago de educagao
escolarizada que debate sobre a formacao do sujeito emancipado,
omnilateral e a educagao humanizadora, chegando ao processo da
educacao integral e integrada.

Para se ofertar Educacao Integral é imprescindivel a formagao
de professores e demais profissionais que atuam nas escolas, com a
intengao de ampliar o conhecimento e proporcionar a troca de
saberes e experiéncias com o objetivo do aperfeicoamento
pedagogico haja vista a formagao humana. Essas formagoes devem
proporcionar a reflexao tedrica sobre a pratica com a finalidade da
formacao integral do educando. Pois segundo Freire (2017, p. 40),
“é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica”.

Faz-se necessario, além da extensao do tempo de permanéncia
dos educandos no ambiente escolar, preparar as escolas, formar os
docentes, reformular os curriculos com o objetivo de ofertar o
ensino voltado para as artes, os projetos de educagao que envolvam
a cultura e o trabalho, como era almejado por Anisio Teixeira,
juntamente com os pioneiros da Educagao, além de propor
atividades que envolvam todos os educandos. Deve-se propor uma
escola que oferte uma educagdo escolar integrada com os saberes
da comunidade na qual esta inserida além de saberes ligados aos
esportes, a cultura e as artes, sem deixar de lado o
acompanhamento pedagogico, as tecnologias e os direitos
humanos.
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Promover a formagdo continuada dos profissionais da
educagdo na perspectiva da formagao humana integral, entre
outros fatores, ¢ um dos maiores desafios propostos para
implantacdo da Educagao Integral. Visto que “nao ha como pensar
ser possivel organizar a educacao, como conjunto de modo a
contribuir para a transformacao radical do mundo”, sem a
mediacao do Estado, sem a luta e vitdria dos trabalhadores, que
necessitam de todos os tipos de conhecimentos acumulados pela
humanidade ao longo da historia (Tonet, s.d., p. 9).

Mesmo a Educagao Integral e a formacao docente estando
presentes no PNE, nos Planos Estaduais de Educagao (PEEs) e nos
Planos Municipais de Educagao (PMEs), ainda se faz urgente a
elaboracao e implantacao de politicas publicas efetivas que visam
a formacao inicial e continuada dos professores, visando nado
somente a Educagao Integral, mas todas as modalidades, etapas e
concepgOes tedricas necessdrias para o desenvolvimento do
educando no seu processo de formagao como cidadao pleno.

Outro ponto importante a se destacar é que existem muitas
formagoes que sao ofertadas aos professores, que ocorrem de forma
aligeirada através de cursos a distancia e que nao dao conta de
garantir a formagao dos educandos para o seu desenvolvimento
pleno. Nesse sentido, sao necessarias politicas publicas que
garantam formacao efetiva aos professores.

Quem forma se forma e deve ser formado, visto que estamos
em constante processo de transformacao, por isso ¢ fundamental o
processo de formagao docente para que possamos ofertar uma
Educacgao Integral em jornada ampliada, conforme afirma Freire
(2017, p.25): “Quem forma se forma e re-forma ao formar e quem €
formado forma-se e forma ao ser formado”.

3 Texto publicado no blog http://ivotonet.xp3.biz/
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O PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAO E A FORMACAO
DOCENTE NO TERRITORIO DE IDENTIDADE SERTAO
PRODUTIVO

Esta secdo consiste em um recorte dos resultados da
dissertacio de mestrado intitulada “EDUCACAO INTEGRAL
NOS PLANOS MUNICIPAIS DE EDUCACAO DO TERRITORIO
SERTAO PRODUTIVO”, apresentada no ano de 2022 no Programa
de Po6s-Graduagao Ensino, Linguagem e Sociedade - PPGELS da
Universidade do Estado da Bahia — UNEB. A mesma é resultado da
pesquisa que teve como objetivo analisar os Planos Municipais de
Educacdo dos municipios do Territério de Identidade Sertao
Produtivo, identificando suas estratégias para a consecucao da
meta 6 do Plano Nacional de Educacao relativa a ampliagao da
Educagao em Tempo Integral e da sua oferta. Para isso foram
utilizados dois métodos de pesquisa: documental e participante. Os
dados foram analisados utilizando o método de Analise Textual
Discursiva, por meio da fundamentagao tedrica baseada no
materialismo histdrico dialético.

A pesquisa documental foi realizada nos Planos Municipais
de Educacdo dos vinte municipios pertencentes ao territorio,
especialmente a meta em que cita a Educagao Integral. Todos os
planos se encontram no site avozdaeducacao.uneb.br. Ja a
pesquisa participante foi realizada por meio de rodas de conversas
on-line com os Dirigentes Municipais de Educagao de 2015 a 2022 e
com os coordenadores das equipes técnicas de monitoramento e
acompanhamento dos PMEs e através um questiondrio enviado aos
municipios através do aplicativo digital Google Forms.

A partir dos materiais coletados - os Planos Municipais de
Educagao dos vinte municipios, os questiondrios, as gravagoes das
reunides realizadas com os sujeitos da pesquisa, fotos e videos
disponibilizados pelos DMEs -, foi realizada uma anadlise,
utilizando os procedimentos baseados na Andlise Textual
Discursiva (ATD) que preconiza “uma abordagem de andlise de
dados que transita entre as duas formas consagradas de analise de
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pesquisa qualitativa que sdo a andlise de contetido e a andlise de
discurso” (Moraes e Galiazzi, 2006, p. 118).

A ATD nos permite unitarizar, categorizar, compreender e
criar espagos de reconstrugao de fendmenos investigados. Ela é
considerada um conjunto de procedimentos que constitui uma
metodologia aberta e permite o pesquisador construir seus
proprios caminhos, além de propiciar a reconstrucao dos
entendimentos da ciéncia, superando paradigmas (Moraes e
Galiazzi, 2006). Através da referida andlise é possivel desconstruir
e desorganizar os conhecimentos do pesquisador, permitindo
aquisi¢ao de novos conhecimentos, para isso parte da ideia de que
escrita e pensamentos andam juntos, como afirma Moraes, Galiazzi
e Ramos (2013, p. 871): “A ATD funda-se na ideia que escrita e
pensamento andam juntos e que se escreve para pensar”. Pois para
0s “o conhecimento do sujeito precisa ser destruido, desorganizado
ou desconstruido para que novos conhecimentos possam se
constituir” (Moraes, Galiazzi e Ramos, 2013, P. 872-873).

Sendo assim, foi possivel analisar como se encontra o processo
e a importancia dos processos de formagao para se ofertar uma
Educagdao Integral em jornada ampliada nos municipios
pertencentes ao territorio de identidade Sertao Produtivo, que sao
eles: Brumado, Caculé, Caetité, Candiba, Contendas do Sincora,
Dom Basilio, Guanambi, Ibiassucé, Ituagu, Iuiu, Lagoa Real,
Livramento de Nossa Senhora, Malhada de Pedras, Palmas de
Monte Alto, Pindai, Rio do Antbnio, Sebastido Laranjeiras,
Tanhagu, Tanque Novo e Urandi.

Durante as rodas de conversas, os participantes relataram a
dificuldade de entender a dinamica e funcionamento da Educagao
Integral. Porém, ao serem questionados sobre o processo de
formagao continuada existente nas redes, alguns municipios
disseram que ainda nao foi possivel realiza-la. Outros, que
iniciaram o processo formativo pouco antes da pandemia e alguns
que nunca realizaram, entretanto, sabem da real necessidade de
formacao continuada para os profissionais, nao somente em relacao
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a Educacao Integral, mas em todas as tematicas necessarias ao bom
funcionamento das escolas.

O municipio de Brumado implantou a Educagao Integral em
jornada ampliada em toda a rede, entretanto até o momento da
pesquisa ainda nao tinha realizado nenhuma formag¢ao com a
tematica com os profissionais, inclusive com os docentes, como
afirma o participante 02:

Para os profissionais eu até o momento ndo vi nenhum evento, nenhuma
formagao continuada, a que se tem é justamente esse momento com o
coordenador pedagdgico. Durante essas reunides, esses momentos de
planejamento, mas eu nunca vi nenhuma formacao, inclusive ha uns meses
nds nos sentamos com o secretdrio e nos propusemos justamente essa
questao de formagao continuada para os proximos quatro anos. A gente
precisa, né? A educagao ela esta muito mais acelerada, as inovagdes estao
muito mais aceleradas do que antes. Com a pandemia mostrou isso, e af a
gente solicitou, ja foi inclusive inserido 14 no PPA do municipio, a gente
precisa ter suporte, né? Nao é s6 a formagao continuada na escola mais ver
cursos on-line, uma jornada voltada mais para essa questao. Entao, assim, é
um desafio, né! (Participante 02, BRUMADO).

Diferente do municipio de Brumado, o municipio de Caetité,
iniciou o processo de implantagao da Educagdo Integral com a
formacao continuada para os professores em 2019 e planejava
realizar a formacdo com os demais funcionarios, como afirma a
participante 02:

Noés conseguimos implantar a educagdo e comegamos a trazer essa
formagao, essa agao. A formagdo ano passado. No ano passado, dois mil e
dezenove, além de toda essa estrutura nés também estavamos garantindo a
formagao para que houvesse essa estrutura e a intengdo era fazer a
continuidade do processo a formagao com os servidores e com os
professores para que a gente pudesse estruturar melhor aquilo que estava
sendo implantado em dois mil e vinte (Participante 02, CAETITE).

J& o municipio de Urandi relata que se faz necessdrio a
capacitacao e formacao dos funciondrios efetivos, além da melhoria
do espaco fisico para posteriormente a implantagao da Educacdo
Integral em jornada ampliada, pois o participante considera a
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alternativa mais vidvel para a redugao de alunos que causou o
quadro desproporcional de funcionarios efetivos.

Aqui tem uma questao interessante que é porque além do aspecto fisico nds
temos um quadro de funciondrios efetivos ainda grande e com o processo
social de controle de natalidade o niimero de alunos flui muito no municipio
e entdo nos temos com a demanda de pessoal razoavel e necessita agora de
capacitagao, formacao (Participante 01, URANDI).

Propor formagao continuada para todos os profissionais das
escolas existentes nas redes, requer planejamento e investimento,
mas acima de tudo requer a compreensao de que a formacao é um
meio para obter poder por parte da classe trabalhadora, seja para
proporcionar melhor ensino, seja para buscar meios para cumprir
os direitos e deveres dos profissionais da educacao e educandos e
o Estado € o responsavel por proporcionar essa oferta. De acordo
com Magalhaes (2020), Gramsci quando se refere ao Estado
compreende que € um instrumento essencial da expansao do poder
da classe dominante e que mantém os grupos subordinados
desorganizados e fracos como forma de sua expansao.

O Estado é responsavel por ofertar formacgoes aos docentes e
dos demais profissionais das institui¢des de ensino, com vistas ao
aprimoramento do trabalho a ser ofertado. Entretanto, essas
formagdes nem sempre alcangam o objetivo principal de formar os
cidadaos, pois é utilizada meramente como instrumento de
repassar técnicas e conteudo sem ao menos impactar em um
melhor ensino a ser ofertado.

Segundo Magalhaes (2020), a formagao continuada de
professores é uma das duas dimensdes fundamentais relacionadas
com a Educacdo Integral, prosseguida da profissionalizagao dos
docentes e devem envolver tempos e espagos visando a construgao de
saberes, experiéncias e conhecimentos relativos a profissao docente,
abrangendo as metodologias e praticas pedagogicas, o planejamento
e as vdarias maneiras e modos de ensinar e aprender. Pois,

345



A formagao nao é apenas aprender mais, inovar mais, mudar mais ou o que
se quiser acrescentar; pode ser um movimento critico a praticas trabalhistas
como a hierarquia, o abuso de poder, a miséria economica de muitos
professores, o sexismo, a xenofobia, a proletariza¢do, o individualismo etc.,
e promover uma formacdo mais voltada a combater praticas sociais como
exclusao, segregacdo, racismo, intolerancia, etc. (Imbernén, 2009 apud
Magalhaes, 2020, p. 84).

As praticas pedagogicas devem possibilitar a compreensao da
realidade e o acesso ao conteudo mais elaborado por meio do
processo formativo, os docentes vao acumulando saberes e
reflexdes que possibilitam aquisi¢do de instrumentos para ofertar
boas praticas, como afirma Saviani apud Gomes e Caetano (2022, p.
14), “A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos
instrumentos que possibilitem o acesso ao saber elaborado
(ciéncia), bem como o préprio acesso aos rudimentos desse saber”.
Esse conhecimento mais elaborado nos permite apropriar de
saberes necessarios para compreender a realidade e qualquer outro
conhecimento a respeito do saber sistematizado, por isso se faz
necessario a formacao docente. Magalhdes observa que,

[...] tecer discussdes e reflexdes que pontuam a formagao de professores como
dimensdo fundante no contexto das transformagdes ocorridas no cenario
social é, pois, uma forma de potencializar os processos educativos e dar
visibilidade ao que acontece em seus multiplos aspectos, sejam eles positivos
ou negativos, além de evidenciar os meios e os dispositivos pelos quais vém
se erigindo as politicas educacionais nos diferentes espagos/tempos e
momentos em que estamos vivendo (Magalhaes, 2020, p. 82).

O processo de formagao dos docentes deve ser constante,
devido as inovagdes que vao surgindo ao longo dos anos e
principalmente para promover a reflexao critica sobre a pratica
docente. Para Freire “na formagao permanente dos profissionais, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica” (Freire, 2017, p. 40).

Formar para que possamos dialogar com as diferencas
existentes na sociedade, principalmente no contexto atual que
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estamos vivendo. Formar para as incertezas e complexidade da
vida e da propria educagao. Formar para dar sentido a formacgao
humana, promovendo uma Educagao Integral, considerando o
sujeito em toda sua integridade. Para isso faz-se necessdrio, uma
formagao docente que abranja todas as formas de educar e cabe ao
Estado ofertar essa formacao.

Uma “formagdo humana integral perpassa tempos e espagos e
se consolida, na medida em que inimeros propdsitos e principios
estejam envolvidos, para fazer com que o sujeito se transforme a si
e a realidade a sua volta, caracterizando, desse modo, processos
democraticos e emancipatorios, com os quais uma educagdo
integral pode contribuir, pois sao processos que trabalham as
multiplas formas e maneiras de compreensao de si, dos outros e do
mundo que nos cerca. Além, é claro, de permitir o acesso a
oportunidades para muitos, evitando toda e qualquer forma de
exclusao” (Magalhaes, 2020, p. 85).

Estados e Municipios devem proporcionar formagao
continuada aos docentes e aos demais profissionais existentes nas
escolas com vistas a oferta da Educagao Integral. “Formagao
continuada é uma agao que demanda intencionalidade e
direcionamento, sendo fundamental para um processo educativo
que prime pela formag¢do humana em um viés emancipatorio e de
transformacao social” (Magalhaes, 2020, p. 217).

Para Picango (2019, p. 60 e 61), “A formagao continuada,
representa um fator importante na pratica do professor,
contribuindo na qualidade do ensino-aprendizagem”. Entretanto,
a mesma autora afirma que a formagao continuada nao deve ser
ofertada exclusivamente para o professor, “deve contemplar, todos
os profissionais que fazem parte daquele contexto escolar”.

Apesar de que a formacao continuada esta posta nas leis
municipais, através dos Planos Municipais de Educagao, os
municipios ainda ndo se atentaram a sua real importancia e a
necessidade de cumprimento, mesmo ja ultrapassando a metade da
vigéncia dos seus planos decenais, principalmente relacionada a
tematica da Educagdo Integral. Ao serem questionados sobre a

347



formacao continuada nos municipios, a maioria dos participantes
responderam nao té-la realizada, como mostra o grafico abaixo:

Grafico 1- Oferta de formagdo continuada com os profissionais da educa¢do com
a tematica Educacao Integral.

O seu municipio ja realizou alguma formacao continuada com os profissionais da
educacao na tematica Educacao Integral?

22 respostas

® Sim
@® Nao

63,6%

Fonte: dados obtidos através do questionario enviado aos municipios pela
pesquisadora no ano de 2021.

O gréfico acima mostra que a maioria dos municipios nao
realizou nenhuma formagao para os profissionais de educagao
relacionada a tematica Educacao Integral até o momento final dessa
pesquisa . Responderam ao questiondrio 17 (dezessete) municipios.
As 22 (vinte e duas) respostas que aparecem no grafico sao devido
alguns questionarios terem sido respondidos por coordenadores de
PME, DMEs atuais e ex-DMEs, como ¢é o caso de Iuiu, Candiba e
Sebastiao Laranjeiras com duas respostas e Tanhagu com trés
respostas.

Apesar de todos os 20 (vinte) municipios possuirem em seus
planos metas ou estratégias de formagao continuada para docentes
e demais profissionais de educagao, somente 7 (sete) municipios,
de acordo ao questionario aplicado a DMEs e Coordenadores
responsaveis pelo monitoramento e acompanhamentos dos PMEs,
ja ofertaram alguma formagao continuada referente a Educacdo
Integral, sao eles: Livramento de Nossa Senhora, Malhada de
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Pedras, Urandi, Caetité, Palmas de Monte Alto, Lagoa Real e Iuiu.
Ressalta-se que Palmas de Monte Alto, Ibiassucé e Tanhacu
possuem estratégias de formagdo continuada com a temadtica
Educagao Integral em seus respectivos planos decenais, e até o
momento de coleta de dados dessa pesquisa somente Palmas de
Monte Alto cumpriu essa estratégia.

Nao é demais destacar que para que a Educagao Integral em
jornada ampliada possa favorecer a formagao humana integral do
educando, que a formacao inicial e continuada dos profissionais
envolvidos mna escola é wum elemento imprescindivel,
principalmente para os docentes, com vistas a condugao de praticas
pedagogicas que considerem as peculiaridades do ser humano. O
respeito aos saberes existentes na comunidade, também precisa ser
considerado, pois estes oferecem condi¢does para aquisicao de
novos conhecimentos necessdrios a formagdo e aprimoramento
profissional (Oliveira et al, 2018).

CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes aqui abordadas resultam da pesquisa que teve
como objetivo analisar os Planos Municipais de Educagdo dos
municipios do Territério de Identidade Sertao Produtivo,
identificando suas estratégias para a consecuc¢do da meta 6 do
Plano Nacional de Educacao relativa a ampliagao da Educagao em
Tempo Integral e da oferta de Educagao Integral.

Os resultados apontaram que todos os 20 (vinte) municipios
do territdrio tragaram metas e estratégias para que ao longo do
decénio dos seus referidos planos pudessem executar agoes que
proporcionassem a oferta da Educagao Integral. Entretanto,
estamos na véspera para a finalizacao dos planos municipais e a
maioria dos municipios nao conseguiram implantar agdes que
cumprissem a meta tracada e alguns relatam que nao tem
possibilidade de cumprir nesse decénio, ou seja, até 2025, ficando
como proposta para o préoximo plano.
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De acordo com os participantes da pesquisa, a Educagao
Integral é o caminho para a melhoria da aprendizagem dos
educandos, principalmente, apds o periodo de pandemia que os
afastou da sala de aula e do convivio social. No entanto, sem uma
politica publica que invista na requalificacao das instituicoes de
ensino com mais disponibilidade de recursos humanos e materiais
necessarios ao desenvolvimento de atividades que propiciem a
formacao do educando de forma integral e a formagao continuada
de todos os profissionais, principalmente dos docentes, sera dificil
concretizar essa acao.

Vale ressaltar que neste ano de 2023, pela primeira vez na
historia, o governo federal sancionou uma lei referente a Educacao
Integral. A Lei 14.640 de 31 de julho de 2023 que institui o Programa
Escola em Tempo Integral com a finalidade de induzir as redes e
sistemas de ensino a ofertarem matriculas de tempo integral. O
referido programa afirma que “compreendera estratégias de
assisténcia técnica e financeira” (Brasil, 2023). Entretanto, vale
acentuar que a lei nao sinaliza a formagao docente para os
profissionais atuarem nas Escolas de Tempo Integral que criarao
novas matriculas. Além disso, a lei citada acima néo se atentou ao
aumento de repasse para as redes e sistemas que ja vinham
ofertando a Educacdo Integral em jornada ampliada, dificultando
assim, entre outras coisas, a formagao continuada dos docentes que
ja atuam nas redes e sistemas de ensino.
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A FORMACAO CONTINUADA: UMA PROPOSTA A PARTIR
DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Diene Aparecida de Lima Fernandes
Eliana Mércia dos Santos Carvalho

INTRODUCAO

A educagdo passou por uma fase peculiar e desafiadora nos
ultimos tempos, e a maneira que se ensinava precisou ser revista,
incorporando novas estratégias. Entretanto, as desigualdades
educacionais agravaram-se mais, pois ficou perceptivel as
diferencgas existentes entre o ensino privado e o ptblico. Vale uma
ressalva, porque o ensino por sua vez nao € inclusivo. Com essa
disparidade, outros indicadores se afloraram ao mesmo tempo,
como: classe, cor e raga. Contudo, muitas dificuldades surgiram e
junto a isso sabemos que existem pessoas que buscam
intensamente superar cada barreira e dificuldade em prol de uma
sociedade melhor, a saber: gestor, professor, aluno, funciondrio e
sociedade. Todavia, que essas dificuldades nao sejam desconexas
no processo, mas que sejam uma unidade complexa, um sistema
dindmico e ambiente interativo nos quais todos atuam como
agentes de mudancas social, cultural e politica sempre valorizando
suas diversidades.

Saliento que o ano de 2020 ficou para histéria por termos sido
surpreendidos com uma grande desordem politica e
socioecondmica de cunho mundial. Uma catastrofe que causou
mais de 6 milhdes de mortes em todo mundo em virtude de uma
pandemia causada pelo COVID-19.. Muitos setores como:

1 A COVID-19 é uma doenga causada pelo coronavirus, denominado SARS-CoV-
2, que apresenta um espectro clinico variando de infec¢des assintomaticas a
quadros graves. O virus tomou grandes proporg¢des, causando lotagdes de
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economia, politica e satide sofreram danos imensuraveis. E no
campo educacional, especificamente nao foi diferente, em volta de
muitas incertezas de que rumo se tomaria, os docentes foram
requisitados a trabalharem com multitarefas, a desenvolverem
papéis muito além da sua profissao e, ainda, a de se reinventarem
nos processos de ensino e de aprendizagem, rompendo com
antigos paradigmas. Diante disso, ficou perceptivel a necessidade
de reflexdes sobre as eventuais mudangas na pratica educativa
proposta pelo novo cendrio mundial.

Mediante as dificuldades e desafios é sabido que o profissional
passa por anos se profissionalizando na sua formagao inicial e,
portanto, nao adquire técnicas ou estratégias suficientes para
utilizar em sala de aula, afinal a sociedade esta em constante
transformacao e junto a isso o perfil dos estudantes também esta
mudando. Além do mais, surgem novas metodologias de ensino,
as quais podem ser acrescidas ao aperfeicoamento profissional que
provoca desenvolvimento de habilidades e competéncias para
melhorar o processo de ensino-aprendizagem que ocorre dentro do
ambiente escolar.

Para tanto, surge-se uma indagacao a fim de demonstrar aos
envolvidos a necessidade de como a formacao continuada
desenvolvida pelos professores pode oferecer uma educacdo
humanizadora e significativa, que leve seus pares a uma
capacidade de enfrentar os desafios e as adversidades sociais
advindos de cursos de aperfeicoamento e direcionados as reais
necessidades e lacunas vivenciadas no ambiente escolar?

E facil compreender que uma formagio se inicia no seio da
educacao familiar e vai se estendendo até alcangar lugares
diferentes, como a escola, a universidade, entre outros espagos
formadores como os nao formais.

hospitais, mortes e uma velocidade de contagio impressionante, sendo
classificado como pandemia, no dia 11 de margo de 2020, pela Organizacéo
Mundial da Satde (OMS). E para conter o avango exponencial da doenga, o
mundo praticamente "parou", e comegamos a viver em isolamento social em prol
de sobreviver em meio a tanto colapso.
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PERCURSO DA FORMACAO DOCENTE

O processo vertiginoso com o qual as mudangas tecnoldgicas
e sociais se originaram em nivel global exige que os paises sejam
mais competitivos. Assim, o Brasil ndo estd excluido desse
fendmeno, mas, pelo contrdrio, deve se adaptar a ele. Neste
contexto, a chamada “era do conhecimento” e os recursos humanos
vém adquirindo crescente relevancia tornando-se pega-chave para
alcangar o sucesso das organizagdes, que, por sua vez, devem ter o
pessoal necessério e adequado para atingir metas e objetivos.

De acordo com o exposto, um dos passos fundamentais para
manter um recurso humano com as competéncias, habilidades e
conhecimentos necessarios para se adaptar as mudangas no novo
contexto e ser capaz de realizar tarefas atribuidas de forma eficaz e
eficiente, é preciso para tanto se capacitar constantemente, sendo o
treinamento uma estratégia para alcangar um melhor desempenho.
Nesta ordem de ideias, o desenvolvimento de programas de
formagao para o corpo docente é uma agao necessdria, porque o
professor depende em grande parte do sucesso do evento
educacional.

Considera-se necessario, enquanto docentes, buscar a
capacitagao como um estilo de vida, a fim de promover um servigo
educacional de alta qualidade que atinja os objetivos educacionais.
No entanto, o desenvolvimento de programas de formagao para o
corpo docente é uma contribui¢do que ird gerar informagoes
suficientes adaptadas as necessidades individuais, bem como ao
nivel organizacional para realizar o referido programa.

Nessa perspectiva, os critérios anteriores sao compartilhados
em relacdo a formacado ou educagao continuada ou permanente a
partir da compreensao da necessidade de aprofundamento e
atualizacdo do ensino em temadticas particulares que surgem a
partir das transformagdes educacionais nas institui¢des de ensino.
Para que sejam sistematicamente reconstruidas, tais critérios
contribuem para uma maior qualidade no Sistema Nacional de
Educacgao.
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O sistema educacional nacional iniciou sua trajetoria durante
a década de 1990 e inicio do século XXI, considerando que era um
assunto pouco estudado, quando surgiu pela primeira vez um
conceito que rompeu definitivamente com o aparato escolar
anterior: a instrugao é publica. Isso permite, por um lado, o acesso
a educacao para todas as classes sociais e, por outro, gera-se o
interesse em oferecer aos professores uma preparacao de acordo
com suas responsabilidades.

Desta forma, inicia-se uma nova fase que rompe com a anterior
e em que o0s professores recebem formagao inicial e uniforme para
todo o pais em centros criados especificamente para isso e onde
podem adquirir os conhecimentos culturais e as competéncias
pedagdgicas necessarias para o desenvolvimento da sua profissao.

Nesse sentido, estudos desenvolvidos por (Diniz-Pereira,
2015, p. 18) sugerem que:

[...] Para falar da formacao de educadores no Brasil, antes de tudo, é preciso
situar-se um pouco no panorama global, latino-americano e nacional no
atual século XXI, caracterizado pela globalizagio da economia,
informatizacdo e digitalizacdo nas comunicag¢Oes, destruigio ambiental,
constantes e crescentes transformagdes econdmicas, politicas, culturais e
sociais, que em tempos de pandemia, aumentam de uma forma geral e em
particular, tém um impacto crescente, o que exige um didlogo e articulagao
sistemdtica entre os objetivos da sociedade e objetivos educacionais]...].

Para o autor, no Brasil desde o inicio, foi requerida uma
politica educacional em que a formacao de professores e o
aperfeicoamento da preparacao dos professores existentes para que
pudessem assumir as transformagdes educacionais viessem a
ocupar um lugar importante no desenvolvimento educacional. Em
uma nova perspectiva, a preparacdo do corpo docente
desenvolveu-se através de trés vias fundamentais: a formagao
emergente e acelerada de docentes; a continuagao da formagao
regular que, embora nao tenha dado uma resposta massiva, foi a
mais estavel e estratégica; e a utilizagao e requalifica¢do para elevar

356



o nivel cientifico-pedagodgico dos professores em exercicio,
qualificados e nao qualificados.

Da década de 90 aos dias de hoje, a ocasiao é assinalada por
uma descentralizacao das decisdes sobre os atos de formagao do
corpo docente, a partir de necessidades e potencialidades
especificas, por meio da articulagado entre institutos e universidades
privadas e estaduais e as diretorias de ensino, que levou ao inicio
de um trabalho mais integrado com o objetivo de elevar a
qualidade da educagao nos diferentes niveis de ensino e a
preparagao pedagogica desde a formagao continua ou permanente.

Levando em consideragao essa perspectiva, é evidente que a
educacao se transforma, criam-se novas escolas especializadas e a
orientagao profissional passa a fazer parte da politica educacional,
com vistas a efetivacao do Plano de Melhoria do Sistema Nacional
de Educagdo em sua estrutura integral, como a politica do sistema
socialista, e ao sistema, em sua organizagao, planejamento,
contetdo e estrutura, adaptada as exigéncias desse
desenvolvimento para uma verdadeira contribuicao e
concretizagao da formagao das novas geragoes.

A implantagao dos novos programas de aperfeicoamento do
sistema criou necessidades de aperfeicoamento nos professores.
Por isso sdao desenvolvidos semindrios com o objetivo de prepara-
los no contetdo e na metodologia dos novos programas e planos
de estudos para a escola brasileira, pois a qualificagao de muitos
professores se destaca neste momento pela necessidade de se
capacitarem. Isso porque ficou notdria essa realidade apds um
periodo de pandemia em que foram surpreendidos pela falta de
capacitacao principalmente tecnoldgica.

Com isso, o aprimoramento sistematico do modelo
pedagogico de formagao de professores tem levado ao
fortalecimento da atividade de pesquisa cientifica, pois as
transformacgoes educacionais exigem propostas orientadas para a
validagao dos resultados alcancados. As universidades, dessa
forma, tornam-se centros de estudos avangados onde a pesquisa
desempenha um papel fundamental e estd voltada para a solugao
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de problemas pedagogicos profissionais que afetam a formacao
inicial dos profissionais da educagao.

No entanto, nesta fase, observa-se um avango acentuado em
relacao aos fundamentos tedricos e metodoldgicos das atividades
de orientagao profissional, o que possibilita a criagao e organizagao
de comissdes de trabalho em todos os niveis de ensino. Essas
comissoes, para o trabalho profissionalizante nos centros
educacionais, sao formadas por professores, pais do Conselho
Escolar, representantes de organizagbes de massa e outros
membros da comunidade, o que demonstra o vinculo entre a
escola, a familia e a comunidade como os trés fatores que afetam o
trabalho de orientagao profissional, com participagdo na
organizacdo de eventos, conferéncias, visitas vocacionais,
proporcionando especial apoio para tarefas de informacao
profissional, onde a criagao e funcionamento de circulos de
interesse técnico-cientifico desempenham um papel essencial na
resposta a interesses sociais e individuais em sintonia com as
necessidades atuais e futuras do pais.

Dessa forma, o Ensino Superior impoe desafios a formagao
continuada de professores e diretores, o que leva a atencao, de
forma especial, tanto para o corpo docente das universidades
estaduais e privadas, quanto para os professores municipais e os
alunos tutores. De um modo geral, a formagao continua ou
permanente de docentes estd projetada para atingir niveis
qualitativamente superiores, do ponto de vista profissional, o que
permite resolver a atual contradigao entre o nivel profissional e
cientifico do corpo docente que é o desafio de formar profissionais
com base na igualdade de oportunidades para todos nas carreiras.

Tendo em conta estes fundamentos como pano de fundo,
consideramos oportuno analisar a conceptualizagdo de formacao
continua e formagdao permanente, segundo diferentes
investigadores. Nesse sentido, o critério de (Silva, 2011, p. 95) é:

[...] que o conceito de formagao é polissémico tal qual o da educagao,
podendo situar-se em dois polos relativamente distintos: um revelando a
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dimensao do saber e do saber fazer, numa otica valorativa do dominio
profissional e do formando como integrado num sistema complexo de
produgao, que exigem saberes e competéncias especializadas, nas quais e
para os quais € preciso formar; outro enfatizando o desenvolvimento global
do sujeito, redimensiona o saber , o saber fazer e o saber ser numa
perspectiva de construgao integradora de todas as dimensdes constitutivas
do formando, privilegiando a auto-reflexao e a analise no sentido de uma
desestruturagao reestruturacdo continua do sujeito como
multidimensionado [...].

Com efeito, (Silva, 2011) destaca especificamente as dimensoes
que caracterizam a formacao, e revelando nao s6 novas vias de
capacitacdo, mas também novas formas de intervencao
pedagogica. Estd focado no desenvolvimento da inovagao em
projetos globais, tanto em professores e alunos quanto na prépria
instituicdo de ensino. Da mesma forma, os documentos basicos do
Ministério da Educagao no Brasil, baseia e afirma-se que:

[..] A formacdo continuada de professores — por vezes chamada de
treinamento, reciclagem, aperfeicoamento profissional ou capacitagdo — tem
uma historia recente no Brasil. Intensificou-se na década de 1980 e, a
despeito de pautar-se predominantemente por um modelo formal de
formagao, foi assumindo formatos diferenciados em relacdo aos objetivos,
contetdos, tempo de duragao (desde um curso rapido até programas que se
estendam por alguns anos) e modalidades (presencial ou a distancia, direta
ou por meio de multiplicadores) [...] (Brasil, 1999, p.46).

E por isso que a formagao continua desempenha um papel tio
importante, uma vez que a sociedade exige cada vez mais uma
educacao de qualidade. A participagao em cursos de formacgao
continua ou semindrios € uma opg¢ao voluntaria de cada docente,
mas € um recurso necessario que pretende manter os seus
conhecimentos atualizados e desenvolver metodologias educativas
inovadoras e adaptadas a sociedade atual. A formagao continuada
de professores é aquela promovida pelas institui¢des de ensino ou
pelo proprio professor para se aprimorar como profissional
docente. Em correspondéncia, o (Formosinho, 2009, p. 9) em
relacao a finalidade da formacao de professores, expressa que:
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[..] E conceptualizada como a promocdo da aprendizagem dos saberes
profissionais inerentes ao desempenho docente. Esses saberes profissionais
docentes sao saberes tedricos, praticos, atitudinais e deontoldgicos, isto é,
consubstanciam teorias, praticas, relacdes e afetos, valores e normas. Os
saberes profissionais constituem-se, por definicdo, em conhecimentos
mobilizadveis para a acdo docente contextualizada, ou seja, configuram
competéncias profissionais. [...]

Segundo os critérios de (Formosinho, 2009), considera-se que
a sua finalidade favorece o enriquecimento das capacidades e
aptidoes dos docentes para que sejam capazes de gerar maior
desenvolvimento profissional, melhorando a sua produtividade,
otimizando a gestdo de tarefas e, em ultima andlise, agregando
valor a empresa, promovendo conhecimento, mas, também,
competéncias sociais (como a proatividade, empatia, empenho,
autocritica, tolerancia...), além de permitir interagir com o ambiente
de uma forma mais positiva.

Em concordancia a esta ideia, (Prada; Freitas e Freitas, 2010, p.
369) ressaltam que:

Formar-se é um processo de toda a vida; enquanto seres humanos temos a
possibilidade de aprender e, portanto, nos humanizamos permanentemente,
mediante as relages e interacdes que acontecem nos diversos ambientes
culturais nos quais temos relagdes. Deste modo, aprender é mais do que
receber ou obter informagoes e conhecé-las ou compreendé-las é tornar o
aprendizado parte do ser, implicando desenvolver-se com ele. Formar-se é
um processo de aprendizagem que se realiza desenvolvendo-se individual
e coletivamente dentro da cultura, incorporando-a, criando e recriando-a.

Além disso, é um processo sistematico de formagao,
atualizacado e profissionalizagao do professor que permite garantir
o seu dominio disciplinar, pedagdgico e didatico por meio de
cursos, workshops e/ou diplomas, promovendo diversas
experiéncias em que as competéncias sao colocadas em pratica, a
formacao continua no local de trabalho tem demonstrado potencial
para aumentar o comprometimento, a satisfagao no trabalho e a
retengao de funciondrios. Para se manterem competitivas, as
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organizagoes devem se adaptar continuamente a ambientes sociais
e econdmicos em constante mudancga.

Por isso, a constante atualizacdo e aprofundamento do
conhecimento devem ser realizados independente da area de
atuacdo, porque em qualquer profissio € essencial manter-se
atualizado e conhecer as mudangas que o setor em que se atua. Isso
exige que as pessoas mantenham um processo de atualizagao
continuo que lhes permita estar na vanguarda das demandas que
lhes sdao exigidas. Acima de tudo, h4 profissdes que se destacam
pelas constantes investigacoes, inovagdes e mudancas nas leis, que
exigem estar a par de cada variagao que ocorre.

Por sua vez, (Rossi e Hunger, 2013, p.13) destacam que:

[...] a formagao continuada se justifica necessariamente como uma dimensao

que contribui para modificar a profissao do professor, bem como
desenvolver dominios que necessariamente melhorarao sua qualificacao,
além de poder atuar como um nao diagndstico de possiveis problemas
concretos relacionados ao ensino.

Consonante ao pensamento de (Rossi e Hunger, 2013, p. 13) o
autor (Coité, 2012, p. 115), reflete sobre a contribuicdo que a
formacao tem no desenvolvimento do ser tanto na area profissional
e pessoal, por isso ele diz que:

[...] a formagdao continuada pode contribuir significativamente para o
desenvolvimento pessoal e profissional, permitindo aos professores o
desenvolvimento da autonomia para o aprendizado permanente, a reflexao
critica sobre a sua pratica pedagogica e a sua transformagao enquanto
protagonista do seu processo de aprendizagem.

Do mesmo modo, a formagao € concebida como um processo
sistémico e permanente que, como sistema, interage com os fatos e
fendmenos da realidade em mudanga, pois para aprofundar sua
esséncia e alcangar seu aperfeicoamento devem também atingir o
carater de continuidade. A importancia que sempre teve a
determinagao dos conhecimentos e competéncias necessarios para
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um trabalho eficaz e como isso constitui a base para a concepgao de
programas de formagao.

Para a atualizagdo profissional, como em qualquer processo,
segue-se uma sequéncia de etapas, com a qual alguns autores
concordam, sendo a principio detectadas as necessidades do
ambiente e das pessoas, a elaboracdo de programas de
desenvolvimento, sua aplicagao e a avaliacao de seus resultados.

Este processo é concebido como um ciclo continuo que deve
ser qualitativamente superior cada vez mais. Derivado do estudo
realizado por Coité, determina-se um conjunto de ideias
coincidentes, as quais se referem:

v'A conce¢do da formagdo como um processo integral,
continuo e sistémico.

v'A determinacdo das necessidades de formagao como
premissa para o desenho de estratégias e programas.

v'Atencao sistematica a ligagdo entre o cognitivo e o afetivo,
como suporte psicoldgico para a motivagdo para a formagao e
mudanga.

v'A necessidade de que a formacao seja concebida e executada
de forma a provocar mudangas duradouras no desempenho
docente.

Comentando estudos na area da formacao continuada, Coité
sinaliza diferentes conceitos que se relacionam entre si, tais como:
aperfeicoamento, capacitagao, educagao permanente e educagao
ao longo da vida. Afinal, as diferenciacdes devem se atentar as
concepgoes subjacentes e aos respectivos desdobramentos em
cada um.

Uma delas é o seu aperfeicoamento como ser humano, como
uma personalidade adulta capaz de desenvolvimento, tanto em
seus conhecimentos, habilidades e competéncias, quanto em seus
valores, motivagoes, interesses, valor proprio e autodeterminagao.
A outra intencao centra-se na melhoria do seu desempenho
profissional, e essa melhoria revela-se essencialmente na
correspondéncia que atinge entre a sua formacao e as exigéncias da
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importancia que o desenvolvimento das atividades exige
atualmente nas institui¢cdes de ensino.

Nesse sentido, esse tema vem sendo estudado a partir de
diferentes modelos, (Candau, 2008, p.53), ao dar sua avaliacao do
modelo construtivista segundo os critérios que sao expostos por
Vygotsky, afirma que:

[...] Tradicionalmente considerado como ou locus de produgao do
conhecimento, onde circulam as informac¢des mais recentes, as novas
tendéncias e busca nas diferentes areas do conhecimento. Nesta perspectiva,
o locus da reciclagem privilegiado é a universidade e outros espagos com ela
articulados, diferentes das escolas da educagao basica [...], onde se supde que
se pode adquirir o que constitui o avango cientifico e profissional. [...].

Os estudos de formagao permanente sdo ensinamentos de
expansao, especializagdo, aperfeicoamento e/ou atualizagdo de
conhecimentos destinados a abranger areas tematicas de interesse
especificas, com objetivos bem definidos, que permitem responder
de forma agil e eficaz as diferentes exigéncias de conhecimento
para a sociedade.

Haja visto que o papel da educagcao e do professor na
sociedade vai muito aquém de demonstrar conhecimentos aos
alunos. Mas dada a sua importancia do real papel de responder a
necessidade da demanda social de conceber-se como professor e
sua formagao desde a nova perspectiva, como aprendiz
autotransformador e transformador social das potencialidades de
seu proprio desenvolvimento profissional. Surgindo assim, uma
nova concep¢ao de formacdo permanente de professores. A
concepgao inovadora e critica da formagao docente emerge de um
processo sistematico rodeado de entraves, lutas e vitorias para se
chegar as recentes discussdes que se tem sobre sua esséncia ao
longo da histdria, enfatizando, sobretudo, o papel prioritario em
preparar o docente adequadamente e a sua importancia para a
sociedade. Ha muitas propostas sobre a formagao de professores,
contudo, nao se tem como negar as influéncias advindas de
periodos anteriores. Sendo assim, é importante fazer uma reflexao
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sobre o conceito de formacao continuada que entrou em vigor em
1996, quando foi implementada a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN),
que hoje é abrangida como um ato permanente e constante de
aperfeicoamento dos saberes necessdrios inerentes a profissdao
docente. A formacao continuada de professores é possivel apds a
formagao inicial, visando a assegurar um ensino de qualidade cada
vez maior aos alunos.

A Emenda Constitucional n? 59, de 11 de novembro 2009, foi
criada para evidenciar a mudanga que ocorreu diretamente no
Plano Nacional de Educagao (PNE), pois o PNE saiu da esfera de
disposi¢ao transitoria da LDBEN para uma exigéncia
constitucional de um periodo de dez anos, e, contudo, passando
assim, para elaboragao dos planos estaduais, municipais e distrital.
Mas, faz-se necessdrio esclarecer que, para haver de fato uma
compreensdo do PNE, é preciso direcionar a visao para as metas e
estratégias voltadas para a formagao de professores.

Foi sancionada a Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, que
aprova o PNE que estard em vigor até o ano de 2024, que traz em
sua dissertacao dez diretrizes, vinte metas e duzentas e cinquenta
e quatro estratégias que visam a melhorar a qualidade da educagao
do nosso pais. Contudo, vale destacar que, entre as vinte metas
instituidas, a meta 16 merece destaque por se tratar de: “garantir a
todos (as) os (as) profissionais da educagao basica formagao
continuada em sua area de atuacao, considerando as necessidades,
demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino”. Para se
alcangar essa meta 16, foram determinadas algumas estratégias que
visam a capacitagcao dos professores na sua area de atuacao, bem
como levando em conta suas verdadeiras necessidades, demandas
e contextualizacdes ocorridas dentro da escola.

Alinhado ao PNE, tem-se o Plano Municipal de Educagao —
PME 2015/2025, que trata da formagao continuada em duas de suas
vinte e cinco metas, sao elas: meta 18 — “elevar gradualmente, a
partir do primeiro ano de vigéncia deste plano, o nimero de cursos
de extensao e treinamento educacionais para professores e alunos
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da rede publica em parceria com as institui¢des de nivel superior.”
(Brasil, 2015, p. 158) e a meta 19 — “universalizar, até o 2° ano de
vigéncia desde plano, formagao inicial e continuada para todos os
Profissionais do Magistério e da Educagdo.” (Brasil, 2015, p. 159).
Ambas foram elaboradas por acreditarem que o aprimoramento
proporciona uma melhor qualificacdo profissional, levando assim
uma educac¢ao com mais qualidade, igualitaria e humanista.

A Resolucao n® 02, de 1° de julho de 2015, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial e superior
e ainda para a formagdo continuada expressa que “a formagao
docente inicial e continuada para a educagdo basica constitui
processo dindmico e complexo, direcionado a melhoria
permanente da qualidade social da educacdo e a valorizacao
profissional [...]” (Brasil, 2015, p. 4).

Com a implantacao da (LDB), Lei n° 9394/96, houve uma
ruptura na qualificagdo dos profissionais que estavam
desatualizados e iniciou-se uma grande corrida pela procura de
propostas de formagao continuada. No Artigo 1° da referida Lei,
prevé que “a educacgdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na convivéncia humana, na vida familiar, no
trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizagOes da sociedade civil e nas manifesta¢oes
culturais”, dai parte a compreensdo que de fato o aperfeigoamento
profissional acontega no transcorrer de uma vida toda.

Para atender as exigéncias estabelecidas pela LDB, o
Ministério da Educagao, no ano de 2004, criou a Rede Nacional de
Formacao Continuada de Professores com intuito de colaborar na
melhoria da formacdo dos professores. O Governo, acreditando
fortalecer ainda mais as normatizagdes estabeleceu a Lei n® 11.502,
em 11 de julho de 2007, que tem sido motivo de lutas para os
professores conseguirem incentivo financeiro para auxiliar no
desenvolvimento de sua capacitagao. No mesmo ano de publicagao
dessa Lei, criou-se o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao
a Docéncia (PIBID), instituido para incentivar e valorizar o
magistério e ao aprimoramento no processo de formacao seja ela
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inicial ou continuada de professores, destinado a priori para a
Educacgao Basica.

Ja em 2009, o MEC através do Decreto n® 6.755, de 29 de
janeiro, instaurou a Politica Nacional de Formagao de Profissionais
do Magistério da Educagao Basica, propondo agdes de formacao
continuada de professores entre a Unido, o Distrito Federal, os
Estados e os Municipios e disciplina a atua¢ao da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no
fomento a programas de formagao tanto inicial quanto continuada.
Todavia, ainda sdo muito escassos os incentivos, afinal deveria
estar acessivel a todos que assim desejassem, mas na realidade sao
para um numero muito raro de profissionais que conseguem
usufruir do incentivo.

Além do PIBID, foi instituido outro programa chamado Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educag¢do Basica
(PARFOR) que também estabeleceu, o que em conjunto com as
Secretarias da Educagdao do Estado e dos Municipios e as
Institui¢des Publicas de Ensino Superior (IPES) proporciona aos
professores em exercicio nas escolas publicas que nao tem titulagao
exigida pela LDB, que facam formacao em nivel superior. Com essa
parceria, as fun¢des destinadas a Rede Nacional de Formagao
Continuada de Professores foi adquirindo mais visibilidade.

Discorrer sobre formagao de professores é algo extremamente
relevante, pois ela tem sido um objeto de analise e discussoes de
varios autores. Para (Garcia, 1999, p. 26):

formagao de professores é a area de conhecimentos, investigacdo de
propostas tedricas e praticas, que, no ambito da Didatica e da Organizagao
Escolar, estuda os processos através dos quais professores — em formacgao ou
em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo e melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem.
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De acordo Garcia, fica perceptivel a importancia da formacao
continuada no processo de formacao profissional e € notdria a
necessidade dos professores se capacitarem para manterem-se
atualizados no labor de sua profissao, afinal, é preciso ter plena
dedicacao, estudo, reflexao sobre tal pratica.

Ter uma capacitagao profissional deveria ser algo rotineiro na
vida dos professores, pois desse modo permitiria o
desenvolvimento pessoal e aperfeicoamento da sua profissao, e
com isso auxiliaria nas dificuldades e deficiéncias identificadas na
sua pratica. Mas, cabe aos professores sempre levar em
consideragao os saberes experienciais de forma mutua, com visao
tedrico conceitual e objetivando a apropriacao do saber como um
fator primordial no exercicio de suas atividades. Enquanto isso, os
saberes que sao elementos constitutivos da pratica do professor,
afirma-se que o trabalho dignifica e modifica a si mesmo e gera em
outros o senso critico de atuacao diante da sociedade.

Para se formar continuadamente, é necessario que tenha muito
0 que oferecer no processo ensino aprendizagem, porque ajuda o
professor a melhorar suas praticas pedagdgicas e, com isso, a
apoiar os alunos na construgao de conhecimentos, e nao apenas no
acamulo de informagdes. Para (Freire, 2001, p. 72):

A melhora da qualidade da educagao implica a formagdo permanente dos
educadores. E a formagdao permanente se funda na pratica de analisar a
pratica. E pensando sua pratica, naturalmente com a presenca de pessoal
altamente qualificado, que é possivel perceber embutida na pratica uma
teoria nao percebida ainda, pouco percebida ou ja percebida, mas pouco
assumida.

Para este autor, a formagao continuada é compreendida como
um procedimento permanente, constante e refinando dos saberes
necessarios a atividade dos professores, pois tem o objetivo de
assegurar um ensino de qualidade cada vez maior aos alunos. Por
isso a importancia em dar continuidade a formagao inicial, através
de semindrios, féruns, cursos de especializagao, cursos de extensao
que tratam educagdo com rigor, responsabilidade, compromisso e,
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serenidade de forma atualizada. Dai a responsabilidade do
professor em manter-se atualizado e muito bem informado, porque
ele contribuird na agregagao de conhecimento dos seus alunos e
consequentemente pode gerar transformagao em todos espagos que
estd inserido, seja formal ou informal.

Atualmente, na formacao inicial todas as analises mostram
que os professores sO poderao contribuir para a conquista de uma
maior qualidade de ensino se tiverem autonomia intelectual,
dominio dos conteidos e metodologias de ensino, habilidades
praticas, repertorio cultural diversificado, visdo ética e respeito
pessoal pelos alunos.

CONCLUSAO

A formacao de professores € essencial para a transformagao da
sociedade que valoriza o desenvolvimento humano e os projetos de
vida das pessoas em que os diferentes processos pedagogicos se
tornem uma busca permanente pelo que é e o que deve ser da
cultura dos sujeitos do desenvolvimento.

A necessidade de novas abordagens na formagao de
professores que os priorizem, considerando-os como sujeitos ativos
de aprendizagem, de seu proprio desenvolvimento pessoal e
permanente, bem como agentes educativos orientadores e guias de
seus alunos, pode ser assumida na perspectiva vygotskiana. Isso
implica abordar uma nova concepgao de formagao de professores
e alguns componentes que a supdem.

A partir da explanagao realizada, nota-se uma importancia de
assumir a formagao docente permanente como um processo, em
que o papel ativo do professor ¢ reconhecido a partir de seu
potencial como sujeito de aprendizagem com carater
autotransformador e transformador de sociedade, sua historia,
desenvolvimento e cultura, de que € portadora.

Nesse processo, o sujeito em sua interrelagdo com o outro, troca
saberes, vivéncias e vivéncias afetivas, aprende e reconstroéi a partir da
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unidade cognitiva afetiva, dependendo do significado que a educacao
adquire como desenvolvedora de si e do contexto social.

As andlises realizadas em relagdo aos processos de formagao
docente alertam para a necessidade de tomar medidas que
garantam uma melhor qualidade de ensino inicial. Nao se tem
duvidas quanto o papel desenvolvido pelo professor seja algo
crucial, fundamental e essencial, por isso entendemos que falar de
formacdo continuada é antes de qualquer coisa priorizar as
vivéncias e experiéncias como elemento da construgao social.

E com o cendrio pandémico, ficou perceptivel que o
aprimoramento dos professores é um processo que deve ser
continuo e de atualizacido dos conhecimentos. Afinal, os
profissionais se viram obrigados a se adequarem ao novo cenario
de proposta de sala de aula e, com isso, surgiram as dificuldades
de inovar as aulas e, por vezes, perdendo-se no meio de tantas
novas fung¢des adquiridas.

Muitas dificuldades, medos e anseios foram tomando conta
diante de tantas incertezas, pois o que se tinha certeza era que os
professores deveriam se enquadrar a um novo estilo de aulas e para
isso alguns tiveram que recorrer a qualificacdo, de forma rapida
que, por sua vez, nao foi suficiente para enfrentamento do novo
modelo educacional. Vale ressaltar, aos que puderam recorrer
fizeram isso por conta propria, pois os governantes nao se
dispuseram de capacitagdes conforme o novo cendrio em que se
encontravam.

O aprimoramento profissional tem conquistado grande
destaque no cendrio educacional. Isso é decorrente de novas
situagdes em que os professores tiveram que de repente se
reinventarem, buscarem novos conhecimentos tecnoldgicos para
atuarem num modelo educacional que, até entdo, ndo se era
praticado. Sem dizer do acumulo de fungdes agregadas que, por
ora, nao exerciam com tanta precisao. Com o novo padrao, o
aprimoramento profissional tem sido enfatizado tanto no seu
discurso, nas agendas das politicas publicas educacionais e nas
suas praticas remotas. Antes tais praticas eram conhecidas em
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virtude dos discursos dominantes, tornando um elemento que
pode concretizar as inovagoes exigidas pelas mudancas ocorridas
na sociedade de forma gradual ou repentina como foi vivido.

Logo, dai se subtrai a importancia de os docentes manterem
atualizados profissionalmente, evitando assim serem
surpreendidos como ocorreu no periodo pandémico, por exemplo,
a troca repentina do espago tradicional pelas telas digitais. E
percebe-se que o aperfeicoamento do professor ¢ a extensao de um
desenvolvimento que deve ser sempre ininterrupta. Por isso que
(No6voa, 2017, p. 1116) defende a necessidade de haver um lugar
institucional que ocorra a construgao do percurso coerente de
formagao, mesmo sabendo que isso seria uma missao impossivel, e
considerando que as institui¢oes apenas fazem adaptagoes nos seus
curriculos sem de fato considerar as realidades existentes no
ambiente escolar.
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Com uma série de textos que abordam
estudos sobre formacdo de professores
e prdtica pedagdgica na regido
Nordeste, este livro é fruto de um esfor¢o

intelectual coletivo de professoras e
professores que, diariamente,
produzem curriculos no chdo da escola e
que fazem das suas praticas de ensino
luta e resisténcia. Buscamos espelhar o
que a regido nordeste tem discutido
sobre o tema e fortalecé-la como
espaco de pesquisa em rede.
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