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GT: Formagéo de professores nas licenciaturas

ENTRE O ENSINO E A INCLUSAO: POSSIBILIDADES PARA O
ENSINO DE BIOLOGIA NO ENSINO MEDIO

Vanessa Ramos Ramires®
Airton José Vinholi Jinior?

Resumo: O presente estudo se lanca na perspectiva do ensino de biologia amparado na
discussdo da educacdo inclusiva. Delimitado pelo viés da deficiéncia visual, conta com
orientacdes de ordem legal, da literatura nacional e internacional, com informacdes do
contexto empirico, com o foco no ensino medio. Os dados foram coletados por meio da
disponibilizacdo de 6rgdos da politica de educacdo, tais como: MEC, INEP, EDUDATA e
UNESCO. Organiza-se iniciando por uma breve caracterizacdo do ensino médio no Brasil e
no estado de Mato Grosso do Sul. Na sequencia, apresentam-se algumas consideracdes sobre
a educacdo especial, elucidadas por praticas de inclusdo nos limites do ensino de biologia.
Traz-se 0 exemplo da utilizacdo de modelos didaticos confeccionados numa turma de ensino
médio, com a presenca de um estudante cego. Revela possibilidades para uma escola viva,
que se renova e que consegue construir respostas aos seus diversos anseios.

Palavras-chave: ensino de biologia; deficiéncia visual; ensino médio.

Introducgéo

Tratar sobre o contexto educacional ndo é tarefa facil nos limites do ensino
fundamental - etapa praticamente universalizada. Mais complexa social, politica, e
pedagogica € o ensino médio. Com o teor de direito publico subjetivo, e ensino fundamental
(etapa que compreende do 1° ao 9° ano) ainda que, amparado pelo carater normativo da
obrigatoriedade, revela mazelas quando analisado suas taxas de rendimento escolar
(aprovacéo, reprovacdo e distorcéo idade-série), e outros tantos fatores.

Por outro lado, a realidade tanto do ensino fundamental como do ensino médio
revelam conquistas nunca vistas anteriormente. Com o0 processo de democratizacao

impulsionada na década de 80, a escola se abriu a um novo publico. Com a novidade trazida

! Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso do Sul — IFMS, campus Ponta Pord. CEP: 79907-
414 , e-mail: vanessa.ramires@ifms.edu.br

2 Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso do Sul — IFMS, campus Ponta Pora. CEP: 79907-
414 , e-mail: airton.vinholi@ifms.edu.br
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pela Emenda Constitucional (EC) n. 59/2009, coloca o ensino médio como etapa obrigatdrio
em 2016.

Ainda, lembra-se de mencionar que a escola possui seu carater inclusivo, onde néo se
pode negar o convivio dos estudantes com diferengas fisicas, sociais e muito menos culturais.
Por todos estes meandros que delineiam o contexto educacional brasileiro atual, este trabalho
se lanca na perspectiva do ensino de biologia amparado na discussdo da educacéo inclusiva.
Delimitado pelo viés da deficiéncia visual, conta com orientacdes de ordem legal, da
literatura nacional e internacional, informacgdes do contexto empirico, com o foco no ensino
médio, do qual aqui trazemos algumas sinalizacGes importantes. As fontes correspondem a
legislacdo e normas oficiais produzidas pds Constituicdo Federal de 1988, com base no
aparato literario disponivel sobre o assunto. Os dados foram coletados por meio da
disponibilizacdo de 6rgdos da politica de educacdo, tais como: MEC, INEP, EDUDATA e
UNESCO.

Na conjuntura apresentada, inicia-se por uma breve caracterizacdo do Brasil e do
estado de Mato Grosso do Sul, sobretudo no que toca a configuragdo da etapa do ensino
médio. Na sequencia, apresentam-se algumas consideracfes sobre a educacdo especial,
elucidadas por praticas de inclusdo nos limites do ensino de biologia. Traz-se o exemplo da
utilizacdo de modelos didaticos confeccionados numa turma de ensino médio, com a presenca

de um estudante cego. Conclui-se por explicitar suas consideracdes finais.

1. O cenério do ensino médio no Brasil e no estado de Mato Grosso do Sul

Embora na América Latina ja tenha ocorrido vérias reformas educacionais, outras
ainda se fazem necessarias. No Brasil, pode-se afirmar que ja passamos por trés ondas de
reforma. De acordo com Neubauer e Silveira (2009), a primeira onde de reformas pretendia
promover 0 acesso a escola. A segunda, ocorrida no final da década de 80, deu énfase na
descentralizacdo administrativa, buscando distribuir melhor as vagas das redes estaduais e
municipais de ensino. A terceira, por sua vez, no final da década de 90, buscou incidir no
interior dos proprios sistemas de ensino, com o foco na avaliagdo, no curriculo, nos
resultados da aprendizagem e na obtencdo e divulgacdo de metas (processo de
responsabilizacdo e accountability) adotadas pelo governo federal e estadual (NEUBAUER,
SILVEIRA, 2009).

Vale a pena relembrar que a escola havia recebido muitos estudantes, no entanto, ndo

estava preparada para atendé-los em toda a sua integridade. Pode-se afirmar que a maioria
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dos pais desse novo alunado nunca havia pisado na escola, muito menos no ensino médio.
Embora uma conquista, persistem lacunas a serem preenchidas, especialmente no tocante a
garantia de direitos que amparam a permanéncia e 0 sucesso escolar.

Com algumas informagdes coletadas no site do IBGE, do EDUDATABRASIL,
INEP/MEC, entre outros, buscou-se delinear o contexto nacional e estadual para, a partir do
real, elaborar algumas consideracoes.

De acordo com o Censo 2010 (IBGE, 2012), localizado na regido centro-oeste do
pais, o estado de Mato Grosso do Sul possui uma populacdo de 2.449.024 habitantes, com
area de 357.145,836 KMz, com o total de 78 municipios, com Campo Grande como a sua
capital.

Com base nas informacdes contidas nas tabelas® abaixo, podemos mencionar alguns
movimentos que, em varios momentos, vao de encontro as afirmacdes trazidas por Moraes e
Alavarse (2011) ao analisarem* dados do ensino médio do Brasil.

Um dos movimentos mais marcantes relacionado as taxas de matricula refere-se a
presenca marcante da escola publica frente a iniciativa privada. Embora ndo visivel nesta
tabela, sabe-se que a maior parte das matriculas do ensino médio esta sob incumbéncia das
redes estaduais de ensino (LDB; 1996). Também se pode afirmar que as matriculas crescem

com 0O passar dos anos.

Tabela 1 — Matriculas ensino médio — Brasil e Mato Grosso do Sul

BRASIL MATO GROSSO DO SUL
Ano| Matricula Concluintes Ano| Matricula Concluintes
Publica Privada Publica Privada Publica | Privada | Publica | Privada
2000 7.039.529 1.153.419 1.484.173 351.957 2000 73.556 15.239 14.381 4.738
2002 7.587.684 1.122.900 1.559.256 325.618 2002 84.158 15.650 13.914 5.217
2004 8.057.966 1.111.391 1.560.182 318.862 2004 86.846 15.704 15.762 4.579

Fonte: EDUTABRASIL, 2012.

Outro movimento que requer muito cuidado condiz com o grande numero de
estudantes que “se perdem” durante o processo do ensino médio. Esta tabela traz o niumero
bruto de matriculas do ensino médio (em todos seus anos), e 0 numero dos concluintes, ou
seja, 0S que cumpriram o terceiro ano. Este fato explica-se pelas altas taxas de evasdo e
repeténcia que assola ndo somente o ensino médio, mas que nesta etapa se torna mais visivel

e recorrente. Esta constatacéo é reforcada com os dados da proxima tabela.

® As tabelas trazem uma sequencia temporal definida em funcao da disponibilidade de informagdes.
* Neste artigo procura-se articular um conjunto de indicadores que permitem avaliar o ensino médio, incluindo a
modalidade de educacdo de jovens e adultos. Vide referéncia bibliografica.
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Tabela 2 - Taxas de matriculas - 1° e 3° ano Ensino Médio - Brasil e Mato Grosso do Sul

1° ano Ensino Médio— 2000-2006

Ano — 2000 2002 2004 2006

Brasil 62.2 57.8 54.8 51.6

MS 60.5 61.5 53.3 47.7
3° ano Ensino Médio 2000-2006

Ano — 2000 2002 2004 2006

Brasil 57.2 56.5 50.1 46.5

MS 51.8 49.4 48.6 42.6

Fonte: EDUTABRASIL, 2012.

O estado, se comparado ao pais apresenta uma sensivel vantagem nas suas taxas de
matricula do 1° ano do ensino médio em 2002 e 2004. No entanto, quando analisado as
matriculas do 3° ano, percebe-se que o estado ndo consegue manter 0 mesmo numero de
matriculados. Ambos diminuiram seus matriculados quando comparamos o inicio e o término

dessa etapa da educacéo basica.

Tabela 3 — Taxas de rendimento — Ensino Médio — Brasil e Mato Grosso do Sul

BRASIL MATO GROSSO DO SUL
Ano| Aprovacéo Reprovacéo Abandono Ano| Aprovacéo Reprovacéo Abandono
Pablica | Privada | Publica | Privada | Pablica | Privada Publica | Privada | Publica | Privada | Pablica | Privada
2001 | 746 92 8.5 5.1 16.9 29 [2001 | 653 91.8 13 4.7 21.7 3.5
2003 | 726 92.8 10.8 5.3 16.6 19 |2003 | 637 93.2 16.2 5.1 20.1 1.7
2005 | 706 92.7 12.3 5.8 17.1 15 | 2005 | 631 94.4 18.1 4.7 18.8 0.9

Fonte: EDUDATABRASIL, 2012

Por meio dos dados da tabela 03, compreende-se que a escola publica, ainda, reprova
mais, e exclui mais os estudantes se comparado a iniciativa privada. Do mesmo modo,
conclui-se que o estado reprova mais, aprova menos e exclui mais quando comparado ao
Brasil. O ensino médio possui grandes obstaculos. Muitos dos seus matriculados néo
conseguem finalizar seus estudos.

Verificou-se que, tanto o pais quanto o estado estdo distantes dos percentuais que
sinalizam uma educacéo para todos. Com altas taxas de reprovacédo, evasdo e baixas taxas de
rendimento, compreende-se a auséncia de politicas publicas que possam promover um pleno

processo educativo, que chegue a todos eficazmente.

2. A educacéo especial como campo de lutas e possibilidades
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Conforme explicitado, a escola abriu suas portas para uma demanda inédita. Por outro
lado, para que possa responder de modo satisfatério as necessidades singulares de cada
estudante, adota-se um carater inclusivo. Neste estudo, entende-se a educagao inclusiva como
0 objetivo de eliminar a excluséo social (AINSCOW, 2008). Uma incluséo que abranja as
diferencas étnicas, etarias, de classes sociais, religido, género e habilidades. Partindo do
principio da educacdo como direito humano, de todos e para todos.

Segundo o Artigo 59 do Capitulo V da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB),

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais,
curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para
atender as suas necessidades além de professores do ensino regular capacitados para
a integracéo desses educandos nas classes comuns (BRASIL, 1996).

De acordo com o censo escolar disponibilizado pela Secretaria de Estado de Educagéo
de Mato Grosso do Sul tem aumentado a cada dia nimero de matriculas de estudantes com
algum tipo de deficiéncia na rede estadual de ensino, onde muitas escolas ainda nao
apresentam condicOes satisfatorias para atendé-los. Sao vérias as problematicas neste sentido,
desde auséncia de materiais apropriados para o ensino até a falta de docentes capacitados.

Denota-se que muitos docentes, especialmente por ndo terem 0s requisitos basicos
necessarios a docéncia com estudantes que apresentam deficiéncia, ndo levam em
consideracdo que esse aluno deve ter o mesmo nivel de aprendizagem e exigéncia de
qualquer outro aluno e “que deveriam estar preparados para planejar e conduzir atividades de
ensino que atendam as especificidades educacionais dos alunos com e sem deficiéncia”
(CAMARGO E NARDI, 2007, p. 379).

Para Bertalli (2010), esta falta de preparo acaba recorrente no fazer docente, fato que
automatiza a ignorancia da presenca do estudante deficiente, respondendo apenas com notas
simbdlicas e uma simulacéo de aprendizagem. Assim, acaba-se por néo reprovar.

Numa tbnica muito mais objetiva e ofensiva, Windyz B. Ferreira (2009) afirma que a
falta da inoperéncia da inclusdo no ambito escolar se d&, principalmente, pela violagdo dos
direitos humanos, “[...] a qual constitui solida barreira para o desenvolvimento de escolas
inclusivas para todos (as) [...]” (p.26). Defende que o conhecimento sobre os direitos
humanos deve servir para conscientizar o professor e torna-lo elemento fundamental no
combate a exclusdo dentro dos sistemas educacionais.

Para tanto, Windyz Ferreira explora o entendimento de discriminacdo, apresentando
sua conotacdo positiva e negativa. Explica que a discriminacdo é negativa quando ha a

ocorréncia de tratamento diferenciado, resultando em menosprezo de uma pessoa ou de um
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grupo social (VILAS BOAS, 2003). Amparada em Bobbio (1997), a discriminag&o positiva

se realiza quando colocamos todos os membros em condicGes iguais de participacdo da vida.
Sendo assim, as duas discriminacdes ocorrem no contexto escolar, mas, ainda a
discriminacdo negativa é a mais praticada, fato exemplificado pela recusa a matricula,
matricula e isolamento do convivio coletivo, dentre outras violagbes praticadas
cotidianamente.

Diversas pesquisas tém sido realizadas com o objetivo de buscar técnicas de ensino e
aprendizagem que possam promover um satisfatorio desenvolvimento da capacidade
intelectual de estudantes que apresentam necessidade especial educativa. As pesquisas
apresentadas por Sepel e Loreto (2003) e Junior e Souza (2007), Orlando (2009) e Santos e
Manga (2009) tém sido construidas com o objetivo de viabilizar buscas por estratégias de
ensino e aprendizado que possibilitem melhor desenvolvimento da capacidade intelectual dos
alunos com deficiéncia visual.

Para Manzotta (2001, p. 23),

[...] a defesa da cidadania e do direito a educacdo das pessoas portadoras de
deficiéncia é uma atitude latente em nossa sociedade, manifestando-se através de
medidas isoladas, de individuos ou grupos. A conquista e 0 reconhecimento de
alguns direitos dos portadores de deficiéncias podem ser identificados como
elementos integrantes de politicas sociais, a partir de meados do século XX.

O mesmo autor preconiza que o fator problematizador da exclusdo de deficientes no
ambiente escolar é a baixa quantidade de cidades brasileiras que disponibilizam recursos
educacionais eficientes e apropriados para serem trabalhados com estudantes com
deficiéncia, e que facilitariam a concretizacdo de uma educacdo de melhor qualidade para
esses alunos. Menciona-se que estudantes com deficiéncia, comprovadamente através desse
estudo (MANZOTTA, 2001), sdo perfeitamente capazes de receber educacao em situacoes de
ensino comum se existir nos ambientes escolares recursos que facilitem seu aprendizado.

De fato, a inclusdo escolar deve orientar-se por principios gerais como os apontados
por Sassaki (1999), e por saberes especificos atrelados ao tipo de deficiéncia e conteudo
ensinado. A busca por uma didatica inclusiva ndo é simples, deve respeitar e superar 0s
modelos pedagogicos gerais enfatizando o impacto das variaveis especificas na implantacao
de uma educacéo para todos. Concluir que incluir alunos com deficiéncias em aulas de fisica,
quimica, biologia, matematica, historia, lingua portuguesa etc. deve ir além dos principios
gerais, é reconhecer a necessidade do investimento em pesquisas que revelem propriedades
ativas das variaveis especificas (CAMARGO, 2010).
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3. Praticas de inclusédo: modelos didaticos voltados para o ensino de biologia

Tendo iniciado pela exploragdo do contexto empirico nacional e estadual, apresentado
consideracdes e posicionamentos acerca da educagéo inclusiva, este item traz um modelo de
pratica a ser desenvolvida no ensino de biologia que pode contemplar varias deficiéncias, mas
no momento priorizar-se-a a deficiéncia visual.

Mais do que uma disciplina no curriculo, a biologia reine hoje um conjunto de
conhecimentos imprescindivel para compreender e interpretar os desafios da sociedade
contemporanea, de modo a nos permitir atuar como cidaddos cada vez mais conscientes e
mais livres. Especificamente, o ensino de citologia constitui-se num dos contetidos do ensino
médio da disciplina de biologia que mais necessita elaboracdo de material didatico de apoio
ao contetdo presente nos livros texto, uma vez que adota conceitos bastante abstratos e
trabalha com aspectos microscépicos.

Algumas estruturas que compdem as células, especialmente no citoplasma, tais como
Mitocdndria, Reticulo Endoplasméatico, Complexo Golgiense, sdo algumas das estruturas
celulares que muitos estudantes ja ouviram falar; outros recordam de seus formatos e alguns
ainda conseguem descrever suas funcdes. Aprender as inimeras finalidades e nomenclaturas
da biologia (a exemplo da citologia) com auxilio de desenhos, fotos e esquemas, pode ser
ainda mais complicado quando ndo se pode contar com a visdo. Neste sentido, o uso de
modelos celulares pode proporcionar aos estudantes com deficiéncia visual outra percepcao
dessas estruturas, na forma tridimensional.

O tato € primordial para aprendizagem do individuo portador de deficiéncia visual,
considerando-se que, a partir dessa habilidade, é que ele tem a possibilidade de perceber e
compreender o mundo que o cerca. Dessa forma, modelos didaticos biol6gicos, como
estruturas ou maquetes, sao utilizadas como facilitadores do aprendizado, complementando o
contetido abordado de forma tedrica nos livros. Tais modelos oferecem ao aluno deficiente
visual, uma ferramenta eficiente, pois a diferenca de textura e tamanho dos materiais
utilizados na construcdo do modelo, favorecem a percepcdo da estrutura atraves do tato.
Neste sentido, para facilitar o entendimento e aplicacdo de conteldo de biologia celular,
apresenta-se um exemplo de intervencdo a um estudante do ensino médio.

Logo, pode-se perceber que o desenvolvimento da habilidade do tato é fundamental
na construcdo do individuo portador de deficiéncia visual, tendo em vista que, a partir dessa

habilidade, é que ele consegue sentir e compreender 0 mundo que o cerca.
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A busca por novas descobertas e conhecimentos na area da citologia representa,
atualmente, um aspecto que se destaca nos avancos tecnoldgicos na area da biologia. E
conforme Bachelard (1996), o papel social da escola é a democratiza¢cdo do conhecimento
construido ao longo do tempo em diferentes culturas. Portanto, cabe a ela tratar contetdos de
citologia, como o do citoplasma celular, que aborda o funcionamento metabdlico da unidade
funcional dos seres vivos e consequentemente do organismo como um todo, de maneira que
busque diminuir a distancia significativa que héa entre o que deveria ser e o que é o0 ensino de
biologia.

Volta-se a mencionar da necessidade de o curriculo estar de acordo com as
necessidades de todos os estudantes. Sendo assim, a discriminacdo positiva vem de encontro
a elevacédo de todos os sujeitos envolvidos num igual patamar de aprendizagem. O exemplo
dos modelos didaticos contempla especificidades que envolvem a todos os estudantes, desde
a sua elaboracdo, apreensdo e construcdo do saber em coletividade. Aspecto primordial da
educacdo inclusiva.

Enfatizado por Martin e Bueno (2003), as atividades desenvolvidas junto aos alunos
representam um elemento curricular caracteristico da qualidade da aprendizagem, sobretudo
quando respeitados 0s seguintes critérios: a) coeréncia com a organizacdo do conteudo; b)
coeréncia com o nivel de assimilacdo e estruturacdo das informacdes transmitida ao aluno; c)
adaptavel ao canal preferencial de recepcdo de informacdes; d) adequabilidade ao estilo de
aprendizagem do aluno; e) ligacdo as expectativas, interesses e motivagdes do aluno; f) que
promovam novos processos do conhecimento. (MARTIN; BUENO, 2003)

Atualmente, a maior parte dos materiais didaticos para deficientes visuais constitui-se por
textos em braile ou audio. No caso da biologia, por exemplo, é fundamentalmente realizado com
0 auxilio de materiais visuais bidimensionais como desenhos ou fotografias em livros didaticos.
Deste modo, até para os estudantes que enxergam, a aprendizagem através deste tipo de material
requer um pouco de imaginacdo para compreender o0 mundo microscopio das células.

Nesta direcdo, lanca-se mao a um exemplo realizado numa turma de ensino médio. Os
estudantes foram divididos em grupos, onde cada grupo confeccionou um modelo celular
previamente escolhido e sugerido pelo professor. Ndo houve sugestdo para utilizacdo de
materiais especificos na elaboracdo dos modelos didaticos, ficando a cargo da criatividade de
cada grupo. Apos a confeccdo dos modelos, houve a apresentagdo numa aula-seminario,
momento em que 0s estudantes puderam expor o conhecimento construido em conjunto, com

ricos debates orientados pelo docente.



20

Ao término das apresentacdes e debates, os alunos puderam observar e manusear cada
um dos modelos didaticos confeccionados pelos colegas e esclarecer duvidas de teor tedrico
ou procedimental. O envolvimento do estudante cego se deu, sobremaneira, através do tato,
ao analisar a estrutura de diversos tipos celulares, estruturas que até entdo, eram conhecidas
apenas no contexto tedrico. Os diversos materiais utilizados para confeccdo dos modelos
didaticos potencializaram a percepcdo e despertaram o interesse coletivo para o conteudo
tedrico e também para os modelos propriamente ditos. A possibilidade de perceber uma
célula através do tato foi relevante e significativo, pois além da participagdo ativa na
construcao do conhecimento, pbde-se praticar a inclusdo num contexto amplo e efetivo.

Evidenciou-se que o uso de modelos didaticos favorece o aprendizado de todo e
qualquer estudante, pois possibilita que entre em contato com o objeto de estudo e reconheca,
de forma macroscopica, a estrutura celular, suas respectivas organelas e funcbes que
desempenham dentro do aparato celular.

Se, no ensino tradicional, os métodos alternativos ja sdo importantes, para pessoas
com necessidades educacionais especiais, eles surgem como eficaz ferramenta ao
oportunizarem percepcao e conhecimento que ndo foram obtidos por recursos visuais devido
a dificuldade inerente de sua condicdo fisica. Além disso, auxilia-se no desenvolvimento da
acuidade dos sentidos e da habilidade motora dos atores envolvidos.

Vislumbrou-se a participacdo efetiva de um estudante com deficiéncia visual. Cada
grupo apresentou sua pesquisa e seu modelo didatico com sensivel preocupacdo da
compreensdo de todos os colegas. Nessa direcdo, permitiu-se o aprendizado em suas diversas
composicdes: cognitiva, visual, tatil e verbal. Este exemplo possibilitou um aprendizado

significativo, amplo e que contempla todas as singularidades que compdem uma sala de aula.

4. Consideracdes finais

Ao apresentar o contexto educacional nacional e estadual do ensino médio, percebeu-
se a presenca marcante da iniciativa publica frente a privada quando analisadas as taxas de
matriculas desta etapa da educacdo béasica. Por outro lado, embora as matriculas sejam
crescentes a cada ano, os dados evidenciaram que o sistema educacional “perde” muitos
estudantes durante o processo dos trés anos do ensino médio. O fato de que muitos alunos
acabam por ndo finalizar seus estudos é comprovado pelas altas taxas de reprovacéo e evasao

escolar.
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Constatou-se que o Mato Grosso do Sul registrou maior taxa de matricula se
comparado ao Brasil nos anos de 2002 e 2004, no entanto ndo conseguiu manter estes alunos
com o mesmo empenho. Acabou por excluir maior namero de alunos ao final do ensino
médio. Denota-se que, tanto a nivel nacional como estadual, ao passo que se aumenta a
matricula, aumenta-se também a reprovacdo. Fato que revela a necessidade da presenca de
politicas publicas que incidam objetivamente na permanéncia e no sucesso escolar, e que
subsidiem um pleno ensino, de todos e para todos.

Referiu-se a crescente chegada as escolas de alunos com algum tipo de deficiéncia.
Embora mereca uma atencdo otimista, revela também que as escolas ndo estdo preparadas
para responder a estes alunos. Com a falta de materiais especificos e, principalmente, pela
falta de formacdo docente, o proprio sistema de ensino acaba por violar direitos humanos.
Essa problemaética baseada na inoperancia da inclusdo propde os docentes conscientes como
promotores eficazes no combate a exclusao.

Sob a tonica da discriminacdo, explorou-se seu teor positivo e negativo. A
discriminagdo negativa respaldada em situagdes vexatorias de menosprezo ao deficiente viola
seu direito de igualdade. Na contramdo, a discriminagdo positiva realoca os desiguais,
permitindo um igual patamar de participacdo da vida.

Com o objetivo de trazer um exemplo de pratica no contexto do ensino de biologia,
apresentou-se uma exitosa experiéncia realizada numa sala de ensino médio. A partir da
elaboracdo de modelos didaticos voltados ao componente curricular de biologia, logrou-se
uma participacdo efetiva de um estudante cego. Cada grupo apresentou sua pesquisa e seu
modelo didatico com sensivel preocupacdo da compreensdo de todos os colegas. Nessa
direcdo, permitiu-se o aprendizado em suas diversas composicdes: cognitiva, visual, tatil e
verbal. Este exemplo possibilitou um aprendizado significativo, amplo e que contempla todas
as singularidades de cada aluno que compdem uma sala de aula.

Conclui-se que embora os dados empiricos e a literatura nos coloca uma realidade
perpassada por inimeros problemas e insuficiéncias de ordem politica e atitudinal, ha
possibilidades para o fazer docente. O ensino médio, com todas as suas mazelas, representa
um campo fértil para a elaboracéo e efetivacdo de inimeras praticas que podem resultar num
aprendizado significativo, propiciando a todo e qualquer estudante processos de
aprendizagem responsavel e condizente com uma escola justa e igual a todos que dela

usufruem.
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GT: Formacao de Professores nas Licenciaturas

PROFISSAO PROFESSOR: COMO ESTUDANTES EM PROCESSO DE
FORMACAO INICIAL PERCEBEM O BOM PROFISSINAL

Silvia Adriana Rodrigues
Alberto Albuquerque Gomes

RESUMO

O presente texto apresenta um recorte do estudo comparativo, em andamento, entre trés
universidades denominado “Estudo sobre formagdo inicial de professores em Brasil —
Portugal”, com objetivo de identificar e analisar como se desenvolve a aprendizagem
profissional da docéncia nos cursos de formacdo nas instituicdes de ensino superior. Assim,
dentro dos limites deste trabalho, apresentaremos resultados e reflexfes parciais acerca das
expectativas sobre ser professor de estudantes matriculados em instituices de ensino
superior no Brasil (UNESP/P. Prudente-SP e UFMS/Corumba-MS) e em Portugal
(ESES/Santarém). A pesquisa de carater qualitativo usou questionario semiestruturado para
coleta dos dados junto aos estudantes dos referidos cursos. Na andlise das informacgdes
observamos que é possivel afirmar a predominéncia de uma representacdo idealizada e
positiva sobre a profissdo docente elaborada pelos estudantes em processo de formacao
inicial. Partindo do pressuposto que estas representa¢fes dos organizam as comunicac6es e as
condutas sociais, neste caso em especifico, condutas profissionais, podemos considerar entdo
que essas imagens positivas com relacdo a profissdo docente podem servir para
contrabalancar as imagens sociais negativas que cercam a profissao.

INTRODUCAO

Ser professor, profissdo outrora idealizada como estavel e segura, tornou-se nos
tempos atuais profissdo estigmatizada e questionada, quer seja pelo Estado ou pela sociedade
civil, e, personalizada pelos alunos e seus pais. Quais as razbes dessa metamorfose das
representagdes sobre a profissédo docente?

Sdo estas, entre outras questdes, que movem a discussdo ora apresentada, que se
configura em um recorte da pesquisa, de abordagem qualitativa, e carater longitudinal,
denominada “Estudo sobre formagdo inicial de professores para infancia no Brasil e em
Portugal”, que traz como objetivo identificar e analisar de forma comparativa como se
desenvolve a aprendizagem profissional da docéncia nos cursos de formacdo em trés
instituicOes distintas de ensino superior, desenvolvida no ambito do Grupo de Pesquisa

Profissdo docente: formacdo, identidade e representacbes sociais (GPDFIRS) da
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Universidade Estadual Paulista - campus de Presidente Prudente (FCT/UNESP/ P. Prudente-
SP), por sua vez inserido na Catedra UNESCO sobre Profissionalizacdo Docente, CIERS-ed.
A fim de compreender como decorre esse processo, realizamos uma investigacao
junto a estudantes do Curso de Pedagogia de duas universidades brasileiras: Universidade
Estadual Paulista — Campus de Presidente Prudente (FCT/UNESP-P. Prudente e
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS/CPAN-Corumba) e de um curso de
formacédo de professores para educagdo béasica da Escola Superior de Educacdo de Santarém
em Portugal (ESE-Santarém-PT). Ao focarmos nosso olhar no contexto de formagdo de
professores, vislumbramos um conjunto de novas demandas que pressionam os candidatos a

professores quanto a seus papeis, tarefas e identidades.

PRESSUPOSTOS TEORICOS

Para compreender este contexto e essas condi¢des postas ao futuro professor, temos
nos baseado na Teoria das RepresentacGes Sociais (TRS) proposta por Serge Moscovici
(1961) que se constitui em importante aporte tedrico para a compreensdo dos processos de
construgdo da identidade do professor.

Segundo Gilly (1989, p. 1),

O interesse essencial da nocdo de representacdo social para a compreensao
dos fatos educativos é que orientam a atencdo sobre o papel do conjunto
organizado de significagbes sociais no processo educativo. [...] oferece
assim, uma nova Vvisdo para a explicacdo de mecanismos pelos quais 0s
fatores propriamente sociais agem sobre 0s processos educativos e a
influéncia dos resultados [...]

Desta forma, acreditamos que os estudos sobre representaces sociais como formas
de conhecimento do senso comum (JODELET, 2005), contribuem de forma significativa para
compreender como 0s estudantes em processo de formacéo inicial compreendem elementos
como ser professor, escola, profissao, profissionalidade, etc.

Pensando especificamente sobre como € visto ‘ser professor’, algumas hipdteses que
influenciam esta percepcdo podem ser sugeridas. Por um lado, podemos aventar que por ser
uma profisséo publica — e, também funcionario publico — e pelo fato de ter surgido no ambito
da consolidacao do Estado Moderno, entra em crise acompanhando a tendéncia de crise deste
estado. Por outro lado, este mesmo Estado em crise, aponta para novas demandas em relagdo
ao professor que passa a ser cobrado e questionado com relacdo as suas tarefas e

competéncias profissionais.
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Este paradoxo coloca a profissdo docente na berlinda lancando ddvidas sobre a
autonomia intelectual do professor e sua capacidade de estabelecer relacGes equilibradas com
a comunidade escolar, notadamente os alunos.

Quando falamos de ser professor referimo-nos a uma profisséo e a associamos ao
conjunto de atividades que este ou aquele trabalhador exerce na maior parte de seu tempo.
Em nossa sociedade ha uma crescente diferenciacdo de atividades e uma progressiva
institucionalizacdo dessas, tornando a profissdo algo complexo, cujo coroléario € um conjunto
de atividades que distingue o trabalhador, mas que possui outras dimensdes distintivas.

Segundo Dubar (2005) as profissbes originaram-se das corporacGes medievais,
condicdo assegurada aqueles que tinham o direito de fazer parte de uma corporacdo
reconhecida. Neste contexto, profissdo distinguia-se de oficio, atribuicdo a que faziam jus
pessoas sem a devida qualificagdo. Ou seja, as ocupacOes eram distinguidas entre artes
liberais (profissionais liberais) e artes mecanicas (oficios).

Do ponto de vista etimoldgico, profissao deriva do latim profiteri que remete ao
verbo professar: que se apresenta publicamente. No idioma brasileiro, o termo é usado para
designar "ocupacgdo™ ou "emprego" enguanto em outros contextos (paises anglo-saxonicos,
por exemplo) designa profissdes liberais como "médico”, "advogado” ou "engenheiro” cujos
atributos (saber especializado e praticas especificas, cddigo de ética especifico, associacao
em grupos especificos — sindicatos, associagdes, etc.) sdo condicdo sine qua non para 0
exercicio profissional.

Embora associemos a palavra profissdo ao conjunto de atividades que este ou aquele
trabalhador exerce na maior parte de seu tempo, ndo é possivel fazer uma associagdo simples e
direta com a atividade de ser professor sem tipificar as especificidades do ser professor, embora
as palavras professor e profissdo sejam proximas em seus significados. Professor designa o
sujeito que professa, aquele que diz a verdade publicamente. Profisséo designa uma ocupacao ou
atividade especializada e voltada ao ato de professar.

Podemos dizer entdo, que professores constituem num grupo permanente e
duradouro tendo como papel social fundamental a transmissdo do conhecimento
historicamente acumulado pelas geracOes anteriores bem como assegurar a perpetuacao de
determinadas regras da vida social, tais como a moral e autoridade.

Porém, diferentemente de outros grupos profissionais

A (s) cultura (s) dos professores ndo é (sdo) mais do que a soma do que 0s
professores pensam, dizem e fazem, enquanto membros de uma mesma comunidade
profissional. Esta decorre, por sua vez, de um conjunto de condi¢cdes e processos
enddgenos e exdgenos que vao contribuindo continuamente para a configuracao e
reconfiguracdo de sua actividade. (LOUREIRO, 2001, p. 32)
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Uma vez esclarecido alguns topicos que consideramos essenciais sobre o que € ser
professor, cabe a pergunta: o que ser bom professor?

Quando nos referimos ao mau e bom professor remetemo-nos a um juizo de valor
que varia no tempo e no espaco (CUNHA, 1989), isto é, € a representacdo social do ser
professor. Consideramos entdo, que atribuir qualidades ou defeitos ao professor resultam de
praticas sociais concretas que sdo o substrato das representacfes sociais sobre ser professor.

Historicamente o exercicio da profissdo docente esteve intimamente ligado ao
entendimento de que o bom professor era aquele especializado no conhecimento especifico
da disciplina sob sua responsabilidade. Entretanto, hoje, o professor ndao pode ser mais
compreendido como um mero transmissor de conhecimentos, que exerce sua pratica
pedagogica de modo repetitivo, que simplesmente traduz conhecimentos especificos e
fragmentados, a partir do discurso cientifico das ciéncias da educacdo (TARDIF, 2002). Na
atualidade, é importante concebé-lo como produtor de saberes, dado que os saberes
considerados necessarios para o exercicio de sua profissdo provenientes de sua experiéncia,
tanto no processo de formacéo inicial quanto continuada, devem ser considerados, quando
analisada a sua competéncia profissional.

Maia; Alves-Mazzotti; Magalhdes, (2012) apontam que as discussdes sobre a
melhoria da qualidade de ensino trazem para a cena diversos argumentos a favor da
superacdo do modelo de formacdo de professores fundado na racionalidade técnica. Este
posicionamento se assenta na no entendimento de que a docéncia é também um trabalho
intelectual e ndo uma tarefa puramente técnica. Decorre deste entendimento a defesa da
formacédo de professores ndo exclusiva do processo de formacao inicial e pautada também nas
experiéncias cotidianas como fonte de formacdo, sendo o docente sujeito de seu proprio
desenvolvimento profissional; entendendo-o em diferentes dimensfes: préatico-reflexivo,
autdbnomo, e articulador dos saberes adquiridos no seu fazer docente.

Nesta direcao, Oliveira et al. (2006, p. 548) esclarecem que:

O desenvolvimento pessoal e profissional de um professor é um processo
complexo e tecido conforme ele se posiciona em relagdo a multiplas e por
vezes, contraditorias situagdes. Para tanto, contribuem também multiplos e,
por vezes, contraditorios significados, pontos de vista, valores morais,
crengas expressos pelos discursos elaborados por varios interlocutores que
se situam nos diferentes contextos [...]

Novoa (2013) defende que a formac&o dos professores deve vir de dentro, referindo-

se & continuidade da formac&o do professor em servico, haja vista a rapidez com que recém-
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formados tem sido absorvidos pelo mundo do trabalho. A formacdo inicial é essencial para a
aquisicao de contetdos que devem ser ensinados na escola, mas ndo é suficiente para que o

futuro professor domine as habilidades necessarias para o exercicio de seu trabalho.

PRIMEIROS RESULTADOS

Entre outras tematicas, os estudantes foram questionados acerca de sua percepcao da
profissdo docente. Assim, os dados trazidos sdo referentes questdes que compuseram O
questionario semiestruturado, aplicado no inicio do ano letivo de 2011 junto a estudantes em
processo inicial de formacdo para a docéncia. A coleta foi realizada apés o periodo de
adaptacdo dos alunos a vida universitaria, (modo censitario), definido desta forma na busca
de garantir maior fidedignidade dos dados, ndo sendo utilizados modelos aleatérios para
composicao de amostra. O universo de sujeitos foi composto por um total de 164 estudantes,
sendo 55 portugueses (Santarém) e 109 brasileiros (32 de Corumba-MS e 77 de Presidente
Prudente-SP).

O questionario utilizado foi construido a partir de quatro eixos: perfil dos alunos:
caracterizacdo pessoal (idade e sexo); situacdo econdémica (emprego/renda, idade de inicio de
atividade laboral, dias e horas de trabalho semanal); percurso escolar (origem escolar-ensino
infantil, fundamental e médio); representacdo sobre o curso (onde pretende atuar, expectativa
em relacdo a graduacdo, expectativas de dificuldades).

As questdes que serdo discutidas neste texto foram apresentadas aos participantes da
pesquisa da seguinte forma: “Um(a) bom/boa professor(a) ¢ aquele(a) que...”; “Um(a)
mau/boa professor(a) é aquele(a) que...”; “Para que o professor tenha um bom desempenho
em sala de aula, 0 que vocé acha que é mais importante o estudante aprender durante seu
curso de Licenciatura?”.

Acerca das respostas sobre o bom professor, podemos enquadra-las em trés grandes
grupos: as que fizeram referéncia a capacidade profissional de gestar contetdos; as que
referenciam a capacidade de gestar as relacdes em sala de aula e apontam caracteristicas
humanas essenciais ao profissional; e, as que fazem mencéo a identificacdo com a profissao.

As respostas mais recorrentes dos académicos das trés instituicGes sdo as que
apontam caracteristicas humanas essenciais ao profissional, tal como capaz de compreender,
respeitar e ajudar o aluno, relacionar-se bem; ainda séo citadas capacidades de respeitar a
diversidade, motivar e atender as necessidades da crianca, ser paciente, carismatico,

carinhoso e cuidadoso. Sendo entre os estudantes de Presidente Prudente o nimero mais
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expressivo de respostas desta natureza (47 de 77 estudantes ofereceram respostas que se

enquadram nesta categoria)

Interage com a familia da crianga. Tém paciéncia, E alegre, espontaneo. Sabe
interpretar o que a crianga necessita ou estd passando num determinado momento.
(Sujeito CB 06- UFMS/Corumba-MS).

Percebe quando o aluno esta com problemas e se expressa com violéncia e nédo
julga precocemente sem saber seu contexto. Saber conhecer, identificar antes de
julgar. (Sujeito PP 42- UNESP/P. Prudente—SP).

Faz o que gosta ndo julgando o aluno antes de saber a sua verdadeira relacdo
familiar. Aquele que tem paciéncia, dedicacdo e sabedoria para lidar com as
diferengas. (Sujeito PP 15- UNESP/P. Prudente—SP).

Tem em consideracdo que cada crianca é um caso especifico, ninguém ¢ igual a
ninguém, nao tém todos as mesmas reacc¢des, 0s mesmos modos de pensar e 0
adulto deve prestar atencdo em todas as atitudes das criangas. (Sujeito PT 23-
ESES/Santarém).

tem a capacidade de perceber que cada aluno tem uma hist6ria por tras, tem
consigo uma bagagem que pode influenciar o seu desempenho. Esse professor
também tem que saber que as estratégias que funcionam com certos alunos nao sédo
necessariamente as que funcionam com os outros. (Sujeito PT 04- ESES/Santarém).

O segundo grupo de respostas mais indicadas é o que faz menc¢do a capacidade de

gestar conteudos e a chamada competéncia técnica, referenciando-se ao dominio dos

conteudos e metodologias adequadas a uma pratica docente considerada de qualitativamente

positiva. Aqui também agregamos as respostas que se referiam a atualizagdo/formacéo

permanente.

Consegue fazer com gue o aluno se sinta a vontade na sala de aula para questionar
e explicar determinado contetdo [...] sabe ensinar o aluno de uma forma que ele se
sinta seguro. (Sujeito CB 17- UFMS/Corumba-MS).

Tem uma boa formac@o académica e que saiba explicar e ensinar bem os seus
futuros alunos. (Sujeito PT 34- ESES/Santarém).

Consegue mostrar o resultado do seu trabalho em seus alunos, aquela que entende
e resolve com sabedoria as dificuldades de um aluno e que consegue desenvolver
seu trabalho. (Sujeito PP 08- UNESP/P. Prudente—SP).

estd sempre aprender e é humilde para saber ouvir uma critica. (Sujeito PT 39-
ESES/Santarém).

Se prepara para dar aulas, estd sempre se atualizando, busca novas formas de
passar conhecimentos para o aluno. (Sujeito PP 38- UNESP/P. Prudente—SP).

A terceira categoria de respostas mais citadas diz respeito a identificacdo com a

profissdo. Aqui foram agrupadas respostas que fazem referéncia ao gostar do que faz, ao

comprometimento, profissionalismo e dedicacéo.

Se dedica totalmente, e gosta do que faz, procura sempre o melhor para a crianga
(aluno). (Sujeito PP 22- UNESP/P. Prudente—SP).
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Se propde a educar, dando sempre o melhor de si. (Sujeito CB 08-
UFMS/Corumba-MSs).

Faz o que gosta e se dedica ao que faz. (Sujeito CB 10- UFMS/Corumba-MS).

trabalha com gosto, demonstrando e transpondo isso para as criangas e pessoas em
seu redor. (Sujeito PT 17- ESES/Santarém).

exerce a sua profissdo com vontade e profissionalismo. (Sujeito PT 31-
ESES/Santarém).

Cabe entéo inferir que a imagem que os sujeitos tem de um bom educador € a de um
profissional que tem pleno dominio de suas tarefas, além disso, ou talvez em consequéncia é
também o profissional que respeita o aprendiz e gosta do que faz, em ultima instancia é
possivel inferir que na visdo dos ingressantes, o bom professor € aquele que considera o aluno
como o centro, como ponto mais forte do processo-ensino aprendizagem.

Estes dados parecem avancar em uma direcdo diferente da trazida por Cunha (1989),
cujos dados da pesquisa que também procurou investigar o que seria 0 bom professor,
evidenciou, por parte dos sujeitos o entendimento mais forte de que o bom professor é aquele
que estabelece vinculos afetivos positivos com os alunos, sem haver no entanto mencao a um
posicionamento politico do profissional. Desta forma, cremos que ao apontar que 0 bom
professor é aquele “Se dedica a sua profissio [...]” (Sujeito CB 02- UFMS/Corumba-MS), h4,
me grande medida o entendimento da necessidade de um posicionamento politico acerca do
papel social agregado a profisséo.

Analisando as disparidades entre os dois contextos, entre 0s estudantes brasileiros ha
a preocupacao de respeito a diversidade e relacionamento adequado com as familias, além da
paciéncia, que ndo sdo mencionados em nenhuma das respostas dos estudantes portugueses.
Em contrapartida, os estudantes portugueses mencionam a importancia do professor ser
exigente e os brasileiros néo...

Acerca da questdo sobre o que seria um mau professor, corroborando os dados
obtidos na questdo anterior, na visdo dos alunos ingressantes, 0 mau professor € aquele que
ndo vé o aprendiz como parte fundamental do processo ensino-aprendizagem, como 0 centro
da pratica pedagdgica, exercendo a profissdo de forma desqualificada, sem nenhum
comprometimento, apenas por obrigacdo. Sendo expressivo, entre 0s estudantes brasileiros
(de ambas as universidades), o numero de as respostas que se referem ao ndo

comprometimento com a profisséo.

Nao respeita o aluno, € mal educado, ndo tem perspectiva para o aluno e ndo da
exemplo para o mesmo. (Sujeito CB 01- UFMS/Corumba-MS).
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Né&o é realizado profissionalmente, trabalha s6 em funcdo do salario e ndo do
desenvolvimento intelectual de seus alunos. (Sujeito PP 10- UNESP/P. Prudente—
SP).

Apenas faz o trabalho por interesse financeiro, deixando de lado a dedicacéo e o
valor a profissdo. (Sujeito PP 21- UNESP/P. Prudente-SP).

N&o ouve, e pior, ndo escuta, ndo observa e por vezes baseia-se apenas nos pais
guando h& uma grande diferenga de comportamento entre casa e escola, é aquele
que simplesmente se preocupa com o0 dinheiro ao fim do més. (Sujeito PT 06-
ESES/Santarém).

nao gosta do que ensina nem de criancas. (Sujeito PT 18- ESES/Santarém).

Ao analisarmos as respostas oferecidas pelos estudantes quando inquiridos sobre o
que deve ser importante aprender no curso de licenciatura, podemos agrupar as respostas em
quatro conjuntos: metodologia e didatica, habilidades profissionais, fundamentos teéricos e
um agrupamento de respostas genéricas onde ndo ha nenhuma especifica¢do sobre o tipo de
conhecimento a ser aprendido, conforme os exemplos que se seguem.

Penso que tudo o que aprendemos é importante. (Sujeito PT 31- ESES/Santarém).

Tudo que esteja ligado a educacéo. (Sujeito CB 15- UFMS/Corumba-MS).

Tudo que é ministrado no curso é importante, o que varia é o desempenho de cada
um. (Sujeito PP 41- UNESP/P. Prudente—SP).

Especificamente sobre o contetdo destas respostas, acreditamos que ha um paradoxo
a ser entendido com o decorrer da pesquisa; pois, se de um lado a caracteristica genérica
expressa pode indicar a valorizacdo de todo o processo de formacao e a ndo especificacdo de
um contetdo ou experiéncia proporcionado pelo curso como mais importante; por outro lado,
a resposta “tudo”, pode também ser entendida como pueril, no sentido de haver falta clareza
acerca das implicacbes da profissdo docente e o complexo processo de formacdo nela
embutido.

No que diz respeito ao eixo, metodologia e didatica é nele que observamos maior
frequéncia de respostas dos trés segmentos investigados, indicando uma grande preocupacao
com os saberes advindos das disciplinas que tratam da fundamentacdo metodologica e

aspectos especificos da didatica.

O método ideal para ensinar da forma certa. (Sujeito CB 31- UFMS/Corumba-
MS).

Por exemplo, o tipo de relacbes que os pais dos alunos desenvolvem com a escola e
com os professores, que métodos utilizar em situaces especificas do percurso
escolar, etc. (Sujeito PT 40- ESES/Santarém).

Metodologia de ensino. (Sujeito CB 14- UFMS/Corumba-MS).
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O modo de falar e agir dentro de sala de aula, como passar o contetdo. (Sujeito PP
17- UNESP/P. Prudente—SP).

Didatica. (Sujeito PP 35- UNESP/P. Prudente-SP).

O mais importante é aprender a preparar aulas e a maneira de como lidar com
uma sala cheia de criancas. (Sujeito PP 48- UNESP/P. Prudente—SP).

Observamos, entretanto, que apesar dessa evidéncia, quando comparamos as
respostas dos segmentos brasileiro e portugués, notamos uma maior preocupacdo dos sujeitos
portugueses com relacdo aos aspectos formativos do estagio de docéncia enquanto que oS
sujeitos brasileiros ndo fazem referéncia a essa questdo, enfatizando somente o papel das
disciplinas especificas quanto ao “preparo pratico” para a docéncia.

O estégio principalmente. (Sujeito PT 01- ESES/Santarém).

A experiéncia decorrida no estagio. (Sujeito PT 36 - ESES/Santarém).

Os estagios, sem davida. (Sujeito PT 42 - ESES/Santarém).

Diversamente do que se apresentou nas questdes anteriores, nos outros eixos a
frequéncia das respostas ndo foi coincidente demonstrando que os mesmos elementos
especificos da formacdo inicial nas diferentes instituicdes pesquisadas tém impacto diferente
na construcdo das representacdes do estudante sobre a formacdo inicial e sobre contetdos
necessarios para isso.

Enquanto o segundo aspecto mais citado pelos estudantes brasileiros se enquadra no
eixo “habilidades” (lidar, entender as criangas), com 35 respostas, entre 0s estudantes de
Portugal essa preocupacdo é pequena, havendo somente quatro respostas.

Como lidar com a crianca. (Sujeito CB 27- UFMS/Corumba-MS).
Maneiras de interacdo e dindmicas. (Sujeito CB 02- UFMS/Corumba-MS).

Como tratar os alunos. (Sujeito PP 36- UNESP/P. Prudente—SP).

E importante que o estudante aprenda lidar com as criancas. (Sujeito PP 11-
UNESP/P. Prudente—SP).

relagdo com as criancas. (Sujeito PT 24 - ESES/Santarém).

Aproximando as respostas obtidas no primeiro eixo — metodologia e didatica -, e este
segundo, é possivel inferir que os estudantes brasileiros entendem a funcdo bésica da
docéncia como a de ensinar, sendo sua primeira preocupagdo estarem aptos para tal. Parece-
nos ainda que este ensinar se assemelha ao apontado por Rold&o (2007, p. 95) quando afirma
que:

Ensinar configura-se assim, nesta leitura, essencialmente como a especialidade de
fazer aprender alguma coisa (a que chamamos curriculo, seja de que natureza for
aquilo que se quer ver aprendido) a alguém (o acto de ensinar so se actualiza nesta
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segunda transitividade corporizada no destinatario da accdo, sob pena de ser
inexistente ou gratuita a alegada accéo de ensinar)

Entre os estudantes portugueses a segunda resposta mais citada é a que indica que
todos os conhecimentos adquiridos no curso de formacdo sdo importantes e ja comentada
anteriormente.

Acerca da valorizagdo dos fundamentos tedricos na formacdo inicial, foram sete
sujeitos brasileiros (sendo somente um da UFMS/CPAN) e trés portugueses que fizeram

mencéo direta a questao.

Os fundamentos para se educar as criangas. (Sujeito PP 01- UNESP/P. Prudente—
SP).

Noc0es psicoldgicas. (Sujeito PP 31- UNESP/P. Prudente—SP).

Essencialmente é necessario ter disciplinas mais baseadas em comportamentos dos
alunos. (Sujeito PT 28- ESES/Santarém).

Fundamentos da Sociologia da Educacé&o. (Sujeito PT 23- ESES/Santarém).

Comportamentos, psicologia e as areas cientificas principais. (Sujeito PT 29-
ESES/Santarém).

Nesta direcdo € importante ainda citar que apenas quatro sujeitos, trés brasileiros e
outro portugués, citam textualmente a importancia de aprender a articular teoria e pratica. E
somente um estudante do contexto brasileiro aponta a necessidade de desenvolver a

consciéncia critica...

E importante que se trabalhe a teoria e a pratica. (Sujeito PP 13- UNESP/P.
Prudente—SP).

Sdo a teoria, mas ainda a pratica. (Sujeito PT 06- ESES/Santarém).

E necessario que o estudante aprenda ter senso critico [...] (Sujeito PP 10-
UNESP/P. Prudente—SP).

Além da parte tedrica, a pratica para que ele possa transmitir bem o que ele
aprendeu. (Sujeito CB 12- UFMS/Corumba-MS).

Este dado nos parece um tanto quanto intrigante, pois podem indicar o entendimento
equivocado da desarticulacdo de duas dimensdes igualmente importantes da formacéo e da
pratica docente. Isso porque conforme afirma Névoa (2013, p. 203), a profissdo docente
implica uma prética que “ndo se traduz numa mera ‘transposi¢do’: por um lado supdes uma
transformacdo dos saberes, por outro, obriga a uma deliberacdo, isto é, a uma resposta a
dilemas pessoais, sociais e culturais”.

Merece destaque o fato de entre os estudantes brasileiros haver a preocupagdo com
aprender a trabalhar com a diversidade, as diferencas e com criangas com necessidades
educacionais especiais que nédo foi citada pelos estudantes portugueses.
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Aprender a lidar com as diferencas. (Sujeito PP 06- UNESP/P. Prudente-SP).

Como se relacionar com os alunos com deficiéncia. (Sujeito CB 05-
UFMS/Corumba-MS).

O mais importante é prender a educar e saber lidar com as criancas de diversas
culturas e costumes. (Sujeito PP 40- UNESP/P. Prudente—SP).

Outro aspecto a ser destacado é o numero de estudantes portugueses que nao
respondeu a esta questdo (16), bem como a diversidade de respostas oferecida pelos
brasileiros; tal dispersdo ndo permitiu 0 agrupamento em nenhum dos quatro eixos. Sao

exemplos desta disperséo:

Incentivo, passar a incentivar mais os alunos (Sujeito PP 27- UNESP/P. Prudente—
SP).

Ter autoridade (Sujeito PP 12- UNESP/P. Prudente—SP).

Como lidar quanto a propria instituicdo de trabalho (Sujeito PP 52- UNESP/P.
Prudente—SP).

Por outro lado, de forma geral, observamos que é possivel afirmar a predominancia
de uma representacdo idealizada e positiva sobre a profissdo docente elaborada pelos
estudantes em processo de formacéo inicial. Partindo do pressuposto que estas representacdes
dos organizam as comunicagfes e as condutas sociais, neste caso em especifico, condutas
profissionais, podemos considerar entdo que essas imagens positivas com relacdo a profissao
docente podem servir para contrabalancar as imagens sociais negativas que cercam a

profisséo.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Considerando que as representacbes sociais podem ser entendidas como o0s
conhecimentos empiricos apropriados pelos sujeitos em seu cotidiano, podemaos inferir que as
imagens construidas pelos estudantes em formacdo sobre o bom/mau professor e sobre o que
é necessario para 0 bom exercicio profissional do professor, sdo decisivas nas expectativas
profissionais desses sujeitos.

Ao contrapormos estas expectativas e as varias fungdes atribuidas aos professores da
educacdo basica, que impdem ao docente, no exercicio cotidiano da profissao, cada vez mais,
uma série de tarefas, exigéncias, podemos recorrer a Tardif (2001) que aponta que o trabalho
cotidiano do professor € um ato que engloba ndo apenas a pratica pedagogica desenvolvida
no interior da sala de aula, mas também uma estrutura organizacional, pressupostos, valores,
condi¢bes materiais e sociais de trabalho, opcbes didaticas, entre outras questdes, que o

transformam em um processo complexo, muitas vezes pouco previsivel, e enormemente
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influenciado pelas préprias decisdes e aces dos seus atores. Nao é de se estranhar, portanto,
que diante desta diversidade de tarefas, que haja certa dificuldade em definir e delimitar
objetivos e prioridades da atividade docente.

O atual momento vivido por professores nos mostra que a despeito das expectativas
dos estudantes em formacdo, futuros professores, que podemos definir como positivas e
favoraveis, a situacdo realmente ndo se encontra nas melhores condicdes, tendo em vista a
desvalorizacdo da profissdo, os baixos salarios, a falta de investimentos na educacdo, etc.
Além disso, vale considerar que a diversidade e o grande nimero de instituicbes de formagéo
de professores também contribuem para uma desvalorizacdo da profissdo, principalmente
pela grande demanda de profissionais no mercado de trabalho e uma consequente baixa
preparacao para o exercicio da profissdo docente (MAIA; MAGALHAES, 2011).

Quando nos defrontamos com os dados coletados através do questionario aplicado
observamos segundo os sujeitos da pesquisa, 0 bom professor é aquele que:

1. que domina conteddos a serem ensinados;

2. que tem caracteristicas humanitarias;

3. é carismatico e respeita os alunos;

4. ¢ identificado com a profissao.

Por outro lado, o mau professor é aquele que:

1. nédo vé o aprendiz como parte fundamental do processo ensino-aprendizagem,
como o centro da pratica pedagogica;

2. que exerce a profissdo de forma desqualificada, sem nenhum comprometimento,
apenas por obrigacéo;

3. que n&o respeita os alunos;

4. falta de comprometimento com a profisséo.

No que diz respeito ao que seja importante aprender, os estudantes destacaram que o
conhecimentos assimilados nas disciplinas de metodologia e didatica e as praticas aprendidas
nos estagios. Cabe aqui ressaltar que estudantes brasileiros e portugueses enfatizam as
disciplinas metodologicas e didaticas, porém, os portugueses dao énfase maior nos estagios.

Santos e Machado (2010, p. 140), a partir do estudo similar acerca das
representacdes sociais de professores sobre a profissdo, consideram que “a representagdo
social do ser professor é construida a partir das informacgdes/conhecimentos que chegam as
professoras durante o processo de formacao (inicial e continuada) e de suas experiéncias
praticas no contexto escolar”. De acordo com as autoras, estas representacdes podem ser

categorizadas em trés grupos: no primeiro estdo as ideias relativas as acfes inspiradas em
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modelos profissionais idealizados que expressam vocac¢édo, doacao de si mesmo, dedicacdo ao
outro. O segundo grupo contempla as ideias acerca das condigbes para 0 exercicio
profissional, ligadas a formacdo e a atuacdo docente. No terceiro grupo estdo as
representacdes que emitem a preocupacao com os desafios do trabalho docente.

Neste sentido podemos afirmar que as representacdes dos docentes ja em atuacéo
pouco se diferem das apresentadas pelos estudantes em processo de formacdo inicial
analisados nesta investigacdo acerca do que é ser um bom profissional docente. Na opinido
dos estudantes sdo contempladas a ideias positivas do primeiro e o terceiro grupo
apresentados por Santos e Machado (2010), o que consideramos coerente, tendo em vista que
as ideias do segundo grupo, ligadas as condi¢fes para o exercicio da docéncia, serdo mais
perceptiveis apenas com a incursdo na vida profissional ou mesmo com o adensamento do
curso de formacao.

Cabe finalizar reafirmando que apesar das condicGes desfavoraveis de trabalho que
se apresentam na atualidade e dos desafios historicos inerentes a atividade docente, os
estudantes em processo de formagéo trazem uma imagem positiva e de certa forma otimista

acerca da profisséo que escolheram exercer.
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A FORMACAO DO PROFESSOR DE SALA DE RECURSO
MULTIFUNCIONAL PARA ATENDIMENTO DE ALUNOS COM
SURDEZ E O BEM-ESTAR DOCENTE

Ana Paula Teixeira Minari da Rosa®
Flavinés Rebolo®

RESUMO

Este artigo tem como objetivo refletir sobre as formacOes continuadas oferecidas aos
professores de sala de recurso multifuncional para atendimento educacional especializado
para alunos com surdez, de Campo Grande, MS, e as possiveis contribuicBes dessas
formacdes para a obtencdo do bem-estar docente. Os dados apresentados, obtidos a partir da
revisdo de literatura realizada até 0 momento, se constituem nos primeiros resultados de uma
pesquisa de mestrado em andamento. Tais reflex6es, longe de serem conclusivas, ja apontam
a importancia de uma formacdo que subsidie o professor para que ele seja capaz de
solucionar problemas e utilizar os saberes para lidar com as diferentes situacfes advindas das
especificidades desse trabalho, conseguindo, desta forma, que o seu educar promova a
transformacdo de todas as dimensdes da vida em um processo continuo de aprendizagem.
Espera-se, ap6s a finalizacdo da pesquisa, contribuir para o aprimoramento das formacdes
oferecidas aos professores das salas de recurso no sentido de que sejam mais eficazes nos
aspectos de melhoria das suas praticas, do seu desenvolvimento profissional e do seu bem-
estar.

Palavras-chave: formacdo de professor, professor de sala de recursos, bem-estar docente,
atendimento educacional especializado.

Introducgéo

Foram diversas as conquistas em defesa das pessoas com deficiéncia nos ultimos
anos, em especial, o direito a educacdo. Entre outras, podemos citar o Decreto n° 7.611 de
2011 que dispbe sobre o atendimento educacional especializado e os fomentos ao
desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que eliminem as barreiras do ensino e
aprendizagem, o Decreto n° 5.626/2005, que em seu art. 23, § 2°, afirma que “As institui¢des
privadas e as publicas dos sistemas de ensino federal, estadual, municipal e do Distrito
Federal buscardo implementar as medidas referidas neste artigo como meio de assegurar aos

alunos surdos ou com deficiéncia auditiva 0 acesso a comunicacdo, & informacdo e a
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educagdo”, e a Lei n° 10.436/2002 que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
reconhecendo-a como meio legal de comunicacdo e expressao, determinando que se garanta
seu uso e difusdo. Pode-se afirmar que s&o muitos os avangos que a Educacdo Especial, no
ambito do reconhecimento legal, vem conquistando no decorrer da histéria da educacao
brasileira. Porém, é necessario verificar como a legislacdo se concretiza nas escolas diante da
imensa diversidade de necessidades educativas especiais dos alunos e, dessa diversidade,
interessa-nos conhecer melhor a realidade dos professores que trabalham com alunos com
deficiéncia auditiva e surdez.

Muitas sdo as dificuldades encontradas pelos alunos com deficiéncia auditiva e surdez
na aquisicdao da linguagem. Com o objetivo de contribuir para o processo de aprendizagem
desses alunos a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) de Campo Grande/MS criou as
salas de recursos multifuncionais em escolas da Rede Municipal de Ensino (REME) para o
atendimento educacional especializado em surdez. Das 58 salas de recursos multifuncionais
existentes na REME, atualmente, trés sdo para o atendimento educacional especializado para
alunos com surdez, funcionando trés vezes por semana, no contra turno do aluno no ensino
regular. Nessas salas trabalham dois professores: um surdo, que ministra o Ensino de Libras e
0 Ensino em Libras, e um ouvinte, que trabalha com o ensino da Lingua Portuguesa como
segunda lingua.

A discussdo apresentada neste artigo é baseada nas reflexdes iniciais, realizadas a
partir do referencial tedrico e da revisdo de literatura, realizada entre agosto de 2012 e agosto
de 2013, sobre a formacdo e o trabalho dos professores que atuam nas salas de recurso
multifuncional para atendimento educacional especializado para alunos com surdez, e se
constitui em uma primeira aproximacao do objeto de estudo da dissertagdo de mestrado que
procurara responder as seguintes perguntas: Quem sdo esses profissionais? Qual a formacao,
inicial e continuada, que esses professores receberam para realizar o atendimento
especializado? Essas formag6es contribuiram para a melhoria das préticas e para a obtencéo

do bem-estar no trabalho desses professores?

Educacéo especial e a formacao de professores

Com a Declaragéo Universal dos Direitos Humanos inicia-se um olhar diferenciado a
respeito das diferencas e da participacdo dos individuos portadores de deficiéncias na
sociedade e, no bojo das varias agdes voltadas para o cumprimento desses direitos, a
educagdo especial passa a receber maior atencdo dos governantes e dos dirigentes dos

sistemas educacionais. A Constitui¢ao Federal de 1988 estabelece em seu art. 206, “igualdade
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de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola”. Verifica-se o inicio de uma pratica de
politicas publicas para a educagdo inclusiva com os documentos Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA (1990), Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos (1990) e a
Declaragdo de Salamanca (1994). A Lei n°® 9.394 de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional, tem como principio a “igualdade de condigdes para o acesso e
permanéncia na escola” e tendo como dever o “atendimento educacional especializado
gratuito aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou super-dotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino”.

Em 2001 o Plano Nacional de Educacdo (PNE) reafirma a integracdo das pessoas com
necessidades especiais em todas as areas da sociedade e o direito dessas pessoas de
receberem a educagdo “comum a todos”, sempre que possivel, junto com as demais pessoas
nas escolas regulares. Em 2007 com o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) destaca
como uma das ac¢des do Plano as salas multifuncionais, com ampliacdo de nimeros de salas e
equipamentos para a Educacdo Especial e capacitacdo de professores para o atendimento
educacional especializado.

Pensando neste percurso histérico de consolidacdo da educacdo especial no Brasil,
perguntamos: foi pensado no professor que trabalha com os alunos com déficits? O professor
constitui em objeto de preocupacéo por parte dos legisladores e pelos dirigentes da educagao?
A formacéo continuada especifica oferecida é efetiva e condizente com as necessidades de
formacdo para a realizacdo de um bom trabalho? Esses professores sabem as especificidades
das deficiéncias, e em especial da deficiéncia auditiva e surdez?

A deficiéncia auditiva é considerada como a diferenca existente entre o desempenho
do individuo e a habilidade normal para a deteccdo sonora de acordo com padrdes
estabelecidos pela American National Standards Institute (ANSI - 1989). Considera-se, em
geral, que a audi¢do normal corresponde a habilidade para deteccdo de sons até 20 dB N.A
(decibéis Nivel de Audicdo). A perda auditiva pode ser total (surdez) ou parcial (deficiente
auditivo) e é classificada quanto ao tipo (local de acometimento da alteracdo), ao grau (escala
em decibéis de alteracdo), ao tempo de aquisi¢do (momento da aquisi¢do) e ao lado (lado de
acometimento unilateral ou bilateral). O termo surdez, conforme Otacilio Lopes Filho (1997),
significa audicdo socialmente incapacitante e surdo é o sujeito incapaz de desenvolver a
linguagem oral. O Decreto n°® 5.626/2005, em seu art. 2°, considera pessoa surda aquela que,
por ter perda auditiva, compreende e interage com o mundo por meio de experiéncias visuais,

manifestando sua cultura principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais — Libras”.
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A deficiéncia auditiva acarreta a dificuldade da percepcdo dos sons de fala,
comprometendo desta forma a inteligibilidade da fala e o processo de comunicagdo. Podemos
considerar a habilidade de comunica¢do como uma das fungdes primordiais do ser humano,
entendendo que ela envolve tanto o processo de aquisicdo do conhecimento, como a
expressdo do conhecimento e da experiéncia de vida. A deficiéncia auditiva pode acarretar
reducdo do aproveitamento escolar gerando defasagem significativa no progresso
educacional. Nesse sentido, a formacdo especifica, que propicie o conhecimento das
caracteristicas da deficiéncia auditiva e surdez, por parte dos profissionais que trabalham no
atendimento pedagogico, aumenta as possibilidades de um atendimento mais adequado as
necessidades dos alunos.

Na revisdo da literatura ja realizada sobre a tematica aqui proposta, sobre a formacéo
continuada e o bem-estar no trabalho dos professores das salas de recursos multifuncionais
para atendimento educacional especializado para alunos com surdez da Rede Municipal de
Ensino de Campo Grande/MS, foram encontrados oito estudos que destacam a importancia
da formagdo especializada para a melhoria do trabalho dos professores.

O estudos de Oliveira e Souza (2008), intitulado “Analise de uma proposta de
formacéo continuada de professores no contexto da diversidade”, evidencia a importancia de
um processo formativo, com valorizacdo do professor e propiciando seu crescimento
profissional. A pesquisa indica para a importancia de se realizar modelos de formacéo
oferecendo ao professor um referencial mais dirigido para a analise, reflexdo e reconstrucao
de sua prética.

O trabalho “Formag¢do continuada de professores para o atendimento educacional
especializado: desafios e perspectivas”, desenvolvido por Queiroz Junior (2010), conclui que
os professores pesquisados indicam diferentes necessidades formativas referentes a questdes
ndo contempladas em sua formac&o inicial, tais como os aspectos relacionados as mudancas
no contexto educacional, e que as propostas desenvolvidas pela Secretaria de Educagéo ndo
se configuraram em uma formacédo que auxilie os professores na organizacao e estruturacdo
do seu trabalho, ndo havendo desta maneira coeréncia entre a formacdo oferecida pela
Secretaria e a formagdo que os sujeitos da pesquisa entendem como necessaria. Aqui nos
perguntamos como se encontra a formagéo do professor da sala de recurso multifuncional
para alunos com surdez em Campo Grande-MS, existe relagdo entre as necessidades do
professor com o que esta sendo oferecido?

Outro estudo encontrado sobre a tematica foi o desenvolvido por Rosa (2002), que
aponta para a importancia de estabelecer, dentro das escolas, espaco e tempo para formagao
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continuada de seus professores, e que esta formacdo deve ser oferecida e viabilizada pelas
secretarias de educacéo e pela direcdo das escolas. A autora destaca, ainda, que o processo de
formacéo deve acontecer a partir de um movimento interno e externo do professor, na busca
da construcédo e reconstrucdo de seus conhecimentos e saberes e considerando a importancia
do envolvimento do professor neste processo.

O estudo de Carbonari (2008), traz um olhar sobre o uso da informatica pelos
professores nas salas de recurso de deficiéncia auditiva da rede municipal de Campo Grande,
MS, indicando que a Secretaria Municipal desse municipio possui politicas publicas que
auxiliam os professores das salas de recursos e oferece formacgdo continuada para que esses
profissionais aprimorem seus conhecimentos sobre as especificidades da deficiéncia auditiva
e das necessidades educacionais e praticas pedagdgicas adequadas. Porém identifica que ndo
h& uma formacéo especifica para uso da informética educacional para Educacao Especial. Os
resultados da pesquisa sdo importantes no sentido de mostrar a necessidade de se investigar
outros aspectos considerados, pelos professores, importantes para o desenvolvimento de seu
trabalho e para que sejam contemplados nas formagdes continuadas oferecidas.

Nos periddicos da CAPES o artigo de Bridi (2011) aponta que apesar da Politica
Nacional de Educacdo Especial de 2008 prever articulacdo entre o atendimento educacional
especializado e a proposta pedagdgica do ensino comum, ndo se verifica na formacao
continuada para esse atendimento, contetudos que debatam tais tematicas e que assegurem um
local de aprendizado e reflexdo sobre adequacOes entre educacdo especial e ensino comum.
Assim, pode-se perguntar: serd que uma educacdo inclusiva estd realmente sendo efetivada
ou apenas a permanéncia da heranca historica da educacdo especial como um subsistema a
parte da educacdo é o que vem ocorrendo?

Saviani (2009), discorrendo sobre a complexidade da questdo da educacéo especial e
apoiado no documento do Conselho Nacional de Educagéo, que fixou diretrizes curriculares
nacionais para educagdo especial na educacdo basica, reafirma a necessidade de se criar

espacos especificos para a formacao do professor nessa modalidade.

Os professores das salas de recurso e 0 bem-estar docente

O bem-estar docente pode ser definido, segundo Rebolo (2012), como a vivéncia, com
maior frequéncia e intensidade, de experiéncias positivas, que geram satisfacdo e prazer, no e
com o trabalho. E um processo dindmico, construido a partir da avaliagdo, cognitiva e afetiva,
que o professor faz do seu trabalho e das condic¢des que Ihes séo oferecidas para realizar esse
trabalho. Conforme Jesus (apud Picado, 2009, p. 4), o bem-estar docente “traduz a motivag¢ao
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e a realizacdo do professor em virtude de um conjunto de competéncias de resiliéncia e de
estratégias desenvolvidas para conseguir fazer face as exigéncias e dificuldades profissionais,
ultrapassando-as e melhorando seu desempenho”. Assim, pode-se entender que o conceito de
bem-estar ndo significa que o professor ndo passe por dificuldades ou problemas, mas que, ao
se deparar com as adversidades inerentes ao trabalho, tenha condi¢des para enfrenta-las e
supera-las.

Saul Neves de Jesus (1998), em seu livro Bem-estar dos professores, analisa 0 mal-
estar docente como um fendmeno complexo, para o qual concorrem multiplos fatores que séo
agrupados em trés planos: o socio-politico; o da formacéo inicial e continuada; e o da atuacao
dos professores. A partir dessa analise propGe estratégias que visam a obtencdo do bem-estar
por meio da realizacdo e do desenvolvimento profissional dos professores. Essas estratégias
estdo relacionadas aos seguintes fatores: 1- do plano sécio-politico: revalorizacdo da imagem
social dos professores; delimitacdo clara e coerente das fungdes dos professores; maiores
investimentos na educacao; salarios condizentes com a habilitacdo e responsabilidade do
professor; e melhores condigfes de trabalho; 2 — do plano da formacdo de professores —
aprimoramento de qualidades pessoais e interpessoais; e aquisicdo de competéncias
comportamentais, cognitivas e emocionais; 3- do plano de atuacdo dos professores —
aquisicao de habilidades de autoconhecimento e autoavaliacgéo.

Do plano da formac&o de professores, acredita-se que a formacéo especifica para que
os professores adquiram os conhecimentos necessarios para trabalharem nas salas de recursos
multifuncionais ainda precisa ser ampliada, tanto no sentido de oferecimento de cursos
quanto visando contribuir para o processo de aprendizagem dos alunos com necessidade
educacionais especiais. Segundo afirma Rebolo (2012), a formacdo continuada, além de ser
um aspecto importante para o desenvolvimento profissional dos professores, pode ser,
também, um aspecto importante para a obtencdo do bem-estar docente dos professores que
trabalnham com o atendimento especializado de alunos com surdez. Ndo s6 0S cursos
promovidos pela prépria escola e pelas secretarias de educacdo, mas também a oportunidade
de fazer cursos de especializacédo e outras acdes de formacéo continuada, propiciadas pelos
incentivos como a possibilidade de troca de horérios e a diminui¢do da jornada de trabalho,
podem ser importantes fonte de bem-estar por propiciarem a aquisicdo de novos
conhecimentos, aspecto essencial para a autorrealizacdo pessoal e profissional e, também, por
possibilitarem a percepcdo de mudancas bem sucedidas nas praticas e tarefas da atividade
laboral, o que gera sensacdo de segurancga e de possibilidade de controle sobre o trabalho.
Nesse sentido, a formacdo continuada, tema de inimeros estudos e que tem sido pesquisado
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intensamente nos Ultimos anos, é um fator que deve ser considerado como elemento essencial
para a obtencdo do bem-estar docente e, em especial, do bem-estar no trabalho dos
professores das salas de recurso multifuncional.

Os desafios enfrentados pelos professores em geral e, em especial pelos professores
das salas de recurso ou pelos professores que tem alunos deficientes em suas turmas
regulares, sdo muito grandes e, para enfrenta-los e supera-los os professores precisam de
conhecimentos que, muitas vezes, ndo séo oferecidos na formagcdo inicial. Dai, a importancia
de se discutir a formacao continuada.

Segundo Csikszentmihalyi (1992) quando o trabalho possui caracteristicas como
tarefas diversificadas, que proporcionem autonomia, criatividade e desafios, tais fatores
podem contribuir para o bem-estar. Porém para a obtencdo do bem-estar é necessario que
exista um equilibrio entre os desafios e as habilidades dos professores. Para os professores
que trabalham com alunos com necessidades educacionais especiais, 0s desafios das
especificidades de seus alunos estdo em equilibrio com suas habilidades profissionais?
Acredita-se que esse equilibrio possa ser obtido a partir do oferecimento de formacdes
continuadas mais ajustadas as necessidades dos professores.

Considerando que as formacdes, inicial e continuada, sdo aspectos fundamentais que
intervém no modo como o professor desenvolve seu trabalho e realiza os esfor¢os necessarios
as adaptacOes exigidas pelas mudancas da escola contemporanea, e considerando que esses
aspectos sdo importantes para a obtencdo de bem-estar no trabalho, acredita-se que um maior
entendimento das necessidades de melhorias relacionadas a formacao dos professores, podera
facilitar a criacdo de praticas pedagdgicas inovadoras e coerentes com as necessidades postas

a Educacdo pela sociedade contemporanea e, em especial, pela educagdo inclusiva.

Considerac0es Finais

A educacdo especial passou por momentos diversos em sua trajetdria historica e
avancos importantes foram alcancados, chegando, atualmente, ao oferecimento de uma
educacéo que preconiza condicdes de igualdade de oportunidades e de respeito as diferencas.
Mas deve-se entender que, respeitar as diferengas ndo significa dar privilégios ao aluno com
deficiéncia. N&o se pode negar a diferenca, mas é preciso trabalhar para que a diferenga seja
compreendida e pensada, possibilitando, assim, que se possa oferecer, aos alunos portadores
de deficiéncias, condicGes de superar, avancar e melhorar suas habilidades e,

consequentemente, sua condicdo de vida e insercéo social.
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A Educacdo deve promover a transformacédo do individuo criticamente, levando-o a
ser capaz de compreender, analisar, atuar, produzir com seu mundo, ambiente, cultura, social,
isto é, com o todo, neste sentido destacamos que a inclusdo ndo pode ser apenas a insercao do
aluno com necessidades especiais no ambiente escolar “regular", mas deve-Se garantir um
atendimento educacional especializado com o objetivo de diminuir as barreiras do ensino e
aprendizagem.

Para alcangar os objetivos da educagdo especial e inclusiva o professor deve ter
conhecimento, cultura profissional, tato pedagdgico, trabalho em equipe e compromisso
social e, para tanto, é necessario que as formacdes, inicial e continuada, possibilitem ao
professor processar, analisar e refletir criticamente sobre seu trabalho educativo, sobre as
especificidades das necessidades educacionais dos alunos com deficiéncia e de questdes mais
amplas relacionadas ao contexto escolar e social.

Em especial na educacdo de deficientes auditivos e surdos, o professor tem um papel
mais ativo no planejamento e na formulacdo de estratégias de intervencdo educativa e as
formacdes devem prepara-lo para esse papel.

O debate acerca da formacgdo continuada é um aspecto muito importante para o
desenvolvimento profissional e para a melhoria do trabalho do professor, especialmente para
aqueles que trabalham com inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais e
nas salas de recurso. Também é um aspecto importante para a obtencdo de bem-estar docente.
Assim, espera-se que esta pesquisa possa contribuir para que as formacGes oferecidas aos
professores das salas de recurso sejam mais eficazes nos aspectos de melhoria do seu

desenvolvimento profissional e do seu bem-estar.
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INDICADORES DE MATRICULAS DE ALUNOS COM DEFICIENCIA
EM ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO E
ATIVIDADES COMPLEMENTARES EM MATO GROSSO DO SUL

Celia Maria Sampaio de Carvalho Carneiro’
Andressa Santos Rebelo®

Resumo: Através dos dados divulgados pelo governo, a fim de apontar seus esforcos na
garantia do atendimento educacional aos alunos com deficiéncia na rede publica regular de
ensino, pode-se supor que a inclusao de alunos com deficiéncia na rede regular de ensino vem
alcancando seus propdsitos. Neste trabalho, objetivamos nos ater mais profundamente a
analise de alguns indicadores de matriculas de alunos com deficiéncia no Atendimento
Educacional Especializado e nas Atividades Complementares (de contraturno escolar) no
estado de Mato Grosso do Sul nos anos de 2009 e 2010. O contetdo deste texto resulta do
trabalho de pesquisa conjunto entre a Universidade Estadual de Londrina (UEL),
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Universidade de Campinas (UNICAMP) e
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar). A partir desse estudo inicial podemos perceber
que o estado esta seguindo a politica de Atendimento Educacional Especializado oferecida
prioritariamente nas salas de recursos multifuncionais, mas também ¢é significativo o fato de
verificamos um namero expressivo de matriculas de alunos com necessidades educacionais
especiais em outras atividades de contraturno escolar, em Atividades Complementares,
indicando que estas vém se tornando mais um espaco vinculado a educacéo especial.
Palavras-chave: educacdo especial, atendimento educacional especializado, atividades
complementares.

1 INTRODUCAO

O texto de divulgacdo dos resultados do Censo Escolar da Educacédo Basica realizado
em 2009 apontou que no periodo compreendido entre os anos de 2003 e 2009 houve
decréscimo nas matriculas da educacdo especializada (exclusivas/classes especiais) de
358.898 para 252.687 matriculas, enquanto que a educacdo comum/regular e a Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA) nesse mesmo periodo obtiveram crescimento do numero de
matriculas, de 145.141 em 2003 para 387.031 no ano de 2009 (BRASIL, 2009a).

Tais dados sé@o divulgados pelo governo, a fim de apontar seus esfor¢os na garantia do
atendimento educacional aos alunos com deficiéncia na rede publica regular de ensino.
Através desses dados pode-se supor que a inclusdo de alunos com deficiéncia na rede regular

de ensino vem alcancando seus propdsitos, entretanto tais levantamentos ndo séo suficientes

" Prefeitura Municipal de Corumba.
8 UFMS. CAPES/CNPq.
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para afirma-lo uma vez que pesquisas como a de Meletti e Bueno (2010) apontam que grande
parte dos alunos da educacdo especial incluidos no ensino regular entre os anos de 1998 e
2006 n&o recebia nenhum apoio especializado.

Se escolhidos corretamente, os indicadores colaboram para o conhecimento da
efetividade social das acdes governamentais. Os indicadores podem indicar a eficiéncia dos
meios e recursos empregados no programa, a avaliacdo da eficacia no cumprimento das metas
estabelecidas e a avaliagdo de sua efetividade social em termos de justica social, de
contribui¢do para aumento da sociabilidade e engajamento politico, dos efeitos do programa
em termos mais abrangentes de bem-estar para a sociedade. Assim, eles permitem ndo apenas
a verificacdo do comprimento das metas de um programa, mas também demonstrar os efeitos
ndo previstos por ele inicialmente (JANNUZZI, 2002).

Devido ao pouco tempo de implementacdo das agdes de Atendimento Educacional
Especializado® e das Atividades Complementares'®, ndo nos é dada a possibilidade de
analisar todos os seus desdobramentos, pois um estudo mais satisfatério requereria um maior
tempo de duracdo dessas agOes governamentais. Jannuzzi (2005, p.156) afirma que ndo se
pode esperar que os produtos e resultados gerados no &mbito de um programa possam ser
imediatamente impactantes sobre a sociedade, “a menos que a realidade social vivenciada
antes do inicio do programa (marco zero) fosse muito tragica, ou que o programa tenha
recebido recursos muito expressivos para serem gastos em curto espago de tempo”. Por outro
lado, se 0 pouco tempo de implantagcdo de determinados programas governamentais acabam
limitando o trabalho de andlise dos resultados por ele alcancados, também permite o
aprofundamento do estudo dentro de um periodo determinado, para o registro inicial de seu
desenvolvimento.

As constantes mudangas nas variaveis e na metodologia de coleta do Censo Escolar
fazem com que encontremos dificuldades em elaborar estudos em séries histéricas mais
abrangentes, situacdo que se repete também nos Censos Demogréaficos. Rigotti (2004) afirma
que o0s quesitos sobre educacdo dos Censos Demograficos brasileiros experimentaram

constante evolucdo, em razdo ndo apenas das mudancas advindas das Leis de Diretrizes e

° Disponibilizado prioritariamente nas salas de recursos multifuncionais, conforme preconizado nos

documentos da educacdo especial em vigor (BRASIL, 2006, 2008, 2011).

10 Ao falarmos em atividades complementares referimo-nos aos programas interministeriais Mais Educacéo,
Segundo Tempo, PETI, e outros programas apoiados por instituicdo ou fundacdo publica ou privada
(conforme indicado nos Cadernos de Instrucdo do Censo Escolar) (BRASIL, 2009b). Essas atividades ndo
incluem o Atendimento Educacional Especializado (AEE), pois nos microdados do INEP o registro das
matriculas em AEE, apesar de estar no mesmo banco de dados que as atividades complementares, é feito de
modo separado.
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Bases da Educacdo Nacional e demais leis educacionais, mas também do acompanhamento
das novas realidades que surgiam — como a grande participacdo da escola publica nos cursos
do nivel basico ou o crescimento do numero de escolas de nivel superior da rede particular.
Além das novas questdes trazidas pelas constantes mudangas nas politicas publicas, ou seja,
de a politica publica (enquanto resposta as reivindicacGes dos varios segmentos sociais) criar
a demanda, € o poder publico quem a implementa e dirige também o modo pelo qual essa
politica sera avaliada, optando pelo o que devera ser priorizado nessa avaliag&o.

Cientes dessas dificuldades, analisamos as matriculas em Atendimento Educacional
Especializado no Brasil e em Atividades Complementares em Mato Grosso do Sul em 2009 e
2010 pelo fato de ser a partir desse momento que o INEP passa a disponibilizar informac6es

sobre ambos.

2 OBJETIVOS

Neste trabalho objetivamos analisar alguns indicadores de matriculas de alunos com
deficiéncia no Atendimento Educacional Especializado e nas Atividades Complementares (de
contraturno escolar) no estado de Mato Grosso do Sul nos anos de 2009 e 2010.

3 METODOLOGIA

A andlise qualificada de dados estatisticos em ciéncias humanas ultrapassa a mera
constatacdo de relacdes simplificadas de causa e efeito. Sendo assim, a analise qualitativa dos
dados nos permite ir para além de seu tratamento técnico, compreendendo e formulando
interpretacdes que estejam em contato com a historia. Isso de forma alguma implica na
superestimacgdo das técnicas de pesquisa, mas a tentativa de nos afastar tanto do modelo
acritico de apropriacdo do conhecimento e de seu respectivo entendimento sobre a sociedade,
quanto de uma repulsa as técnicas quantitativas que tanto limita o trabalho das ciéncias
humanas.

A tomada de decisdo pelo poder publico, embasada nas estatisticas oficiais € abordada
por Sass (2010, p. 1), que faz a critica de que um dos paradoxos da sociedade contemporanea
€ 0 apelo quase obsessivo a estatistica como base para a tomada de decisdes administrativas,
politicas e cientificas, “acompanhado da repulsa militante a utilizagdo dos métodos

estatisticos em pesquisa social”. A crenga cega que diversas tendéncias das ciéncias sociais
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depositam na quantificacdo nédo fica em situacdo mais favoravel do que a rejeicdo igualmente
cega a mensuracdo, em nome de uma qualidade abstrata dos objetos sociais.

Tal paradoxo esta associado as disputas de métodos das ciéncias sociais, “diga-se,
muitas vezes cansativas, mas inevitaveis em virtude do contetdo politico que contém”. Esse
entendimento justifica o esforco empregado para analisar, em especial, a elaboracdo de
indicadores educacionais e 0s modos de aplicacdo da estatistica em educacao e em pesquisas
sociais (SASS, 2010, p. 1).

Por isso, tdo importante quanto a critica da insuficiéncia dos nimeros
e das técnicas disponiveis para descrevé-los e interpreta-los € prestar
atencdo ao que € codificado, ao que é e como € coligido, como a
informacdo ou dado sdo tratados a fim de dar sustentacdo aos
argumentos do governante, do usuario comum, do especialista. A
critica, para ser esgotada, precisa, portanto, incluir aquilo que foi
codificado, a aplicacdo das técnicas de manipulacdo das informacgdes
ou dados, as pretensdes e motivacOes daquele que as utiliza, pois
somente assim é possivel constatar sua dimensdo ideoldgica; a de
esclarecer por meio do conhecimento que produz a medida que oculta
aquilo mesmo que a determina; dimensao que de resto se faz presente
em todas as ciéncias, sejam elas naturais ou sociais (SASS, 2010, p.
6).

Acerca da dicotomia entre as técnicas qualitativas e quantitativas, Ferraro (2012, p.

132) sinaliza que existe uma unidade entre esses dados, pois para ele

[...] ndo h& quantidade sem qualidade, nem qualidade sem quantidade;
a unidade entre essas duas dimensbes do real esta em sua
inseparabilidade ou exigéncia reciproca, ndo em qualquer identidade
imaginaria entre ambas. Essa perspectiva dialética permite, antes de
tudo, afastar duas concepcOes opostas e igualmente vulneraveis: de
um lado, a daqueles(as) que véem incompatibilidade, dicotomia ou
oposicdo excludente entre métodos quantitativos e metodos
qualitativos; de outro, a daqueles(as) que veem unidade entre os dois
tipos de métodos — uma unidade construida ndo sobre a diferenca que
os distingue, mas sobre uma identidade imaginaria que desfigura uns
e outros, na medida em que ignora ou apaga as diferencgas. Permite
ainda afastar a tese de um continuum entre quantidade e qualidade,
que acaba por restabelecer, nas posi¢cOes extremas, a dicotomia
guantidade-qualidade e, consequentemente, a exclusdo mutua entre
essas duas dimensdes. Por fim, permite afastar a tese sedutora da
complementaridade, a qual, a0 mesmo tempo que obriga a enfrentar a
capciosa questdo sobre quais métodos complementam quais outros,
implica uma hierarquizacdo problemética entre os dois tipos de
métodos (FERRARO, 2012, p. 144).
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Evidentemente tal relacdo ndo obedece a um modelo formal de apropriacdo do
conhecimento, pois este ndo é o suficiente para a compreensdo das contradi¢cGes sociais
implicitas ou ndo nos dados que se nos apresentam. Entretanto o que é feito dos dados
obtidos através das diversas técnicas em uma pesquisa social, sejam elas qualitativas ou
quantitativas, € o que determina o posicionamento social do pesquisador e sua respectiva
atuacdo. Em relacdo as técnicas, seja qual forem os procedimentos metodoldgicos adotados,
estes devem ser coerentes aos pressupostos tedricos assumidos.

Em se tratando deste ser um texto voltado & anélise de programas governamental,
Jannuzzi et al. (2009) afirmam ser crucial a especificacdo dos procedimentos de coleta e
analise adequados aos objetivos da pesquisa dessa avaliacdo, pois esta € um empreendimento
técnico-cientifico de uso de procedimentos da pesquisa social para investigar a situacao, os
problemas e outros aspectos da gestdo de um programa publico ao longo do seu “ciclo de
vida”, da sua concepgdo a utilizagdo dos produtos e servigos por ele disponibilizados dentro
do contexto organizacional e politico em que o0 programa esta inserido. Assim, a escolha das
técnicas de investigacdo depende dos objetivos especificos almejados pelo avaliador.

Para Jannuzzi et al. (2009, p. 133),

[..] dada a complexidade operacional, o0s contextos de
implementacdo, os desenhos institucionais e diversidade de publicos-
alvo dos programas publicos no Brasil ndo se pode definir uma
técnica de investigacdo como melhor em qualquer situacdo. Muitos
programas operam em contextos complexos, pouco estruturados para
abordagens quantitativas (e muito menos para desenhos quase-
experimentais). Nessas situacdes, abordagens metodoldgicas menos
estruturadas podem levantar evidéncias mais relevantes e Uteis para
aprimoramento dos programas. E possivel que permitam a
estruturacdo de questdes mais especificas a investigar, para 0 que 0s
métodos quantitativos podem se revelar mais Uteis. Abordagens
guantitativas e qualitativas ndo sdo mutuamente excludentes em um
projeto de pesquisa ou avaliagdo. S&o complementares, compativeis e
conectaveis.

Assim, pretendemos fazer dos dados estatisticos ndo um fim, mas instrumento de
apreensdo do conhecimento sobre esses programas. Nossa busca se pauta por apreender 0s
dados empiricos obtidos subordinando a técnica, como forma de melhor compreender a
realidade educacional, que é do estado de Mato Grosso do Sul, mas que tambem pode ser

identificada com outras localidades do pais.

4 DISCUSSAO



55

O gréfico 1 apresenta 0 numero de matriculas em Atendimento Educacional

Especializado em Mato Grosso do Sul entre 2009 e 2010.

Grafico 1 - Numero de matriculas em Atendimento Educacional Especializado no Mato Grosso do Sul
segundo o tipo de deficiéncia (2009-2010)
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O total das matriculas ndo coincide com o total de matriculas no Atendimento Educacional Especializado pelo
fato da categoria “deficiéncia multipla” abranger duas ou mais categorias de deficiéncia, replicando as
matriculas registradas.

Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009-2010.

Legenda: TDI — Transtorno Desintegrativo da Infancia.

O grafico 1 nos mostra que em Mato Grosso do Sul o Atendimento Educacional
Especializado apresenta também, com maior predominancia, matriculas de alunos
classificados com deficiéncia mental. Essa situacdo ndo é inédita no estado. Kassar (2000) ja
apontara que em 1988, dos alunos com deficiéncias matriculados no ensino regular (em sua
esmagadora maioria nas classes especiais), 77,87% deles eram classificados como
“deficientes mentais”.'* Na época no se sabia ao certo quantos alunos dentre estes, possuiam
realmente um diagnostico especifico, pois os dados datavam do periodo anterior a utilizagéo
de testes avaliativos.

O gréafico 1 aponta que entre 2009 e 2010 o numero de matriculas de alunos
classificados como deficientes mentais aumentou em 12%. Nesse periodo houve aumento no

numero de matriculas em dez das treze categorias de deficiéncias, exceto em surdo-cegueira,

1 As primeiras classes especiais foram implantadas na regido em 1977. Até 1987 a utilizacdo de diagnéstico
ndo era sistematizada, pois 0 encaminhamento das criangas do ensino regular para as classes especiais era
feito através de decisdo interna da escola, baseado no nimero de anos de repeténcia do aluno, de acordo com
aLein®5.692/71 (KASSAR, 2000).
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sindrome de Asperger e deficiéncia auditiva que tiveram suas matriculas reduzidas entre
esses dois anos no estado.

Nos anos 2000, o Governo Federal implementou programas voltados a educacao
especial nos diferentes niveis de ensino em consonancia com a Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), dentre os quais: o Programa Educacéo
Inclusiva: direito a diversidade (2004), o Programa Incluir: Acessibilidade no Ensino
Superior (2007), Beneficio de Prestacdo Continuada na Escola (2008) e o Programa de
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais (2007). Junto a esses programas
especificamente voltados a educacdo especial, também foram lancados outros (ainda no
ambito do Plano de Desenvolvimento da Educacdo), um deles destinado a Atividades
Educacionais Complementares™®, ou seja, programas que deveriam promover a jornada
ampliada na educacdo basica, cujo exemplo mais significativo seja o programa Mais
Educacdo (2007). Talvez por isso, tenha havido a tentativa por parte do governo de fazer
convergir os objetivos desses programas. Nos documentos que norteiam todos eles (incluindo
0s que ndo eram especificamente da educacgdo especial) os principios de inclusdo escolar se
fazem presentes.

O numero de matriculas de alunos com deficiéncia matriculados nas Atividades
Complementares no contraturno escolar em Mato Grosso do Sul nos anos de 2009 e 2010, e

suas respectivas deficiéncias, pode ser observar no grafico 2 abaixo.

Gréfico 2 - Namero de matriculas de alunos com deficiéncia nas Atividades Complementares em Mato Grosso
do Sul (2009-2010)
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Fonte: CARNEIRO (2012)

12 Ao falarmos em Atividades Complementares referimo-nos aos programas interministeriais Mais Educacéo,
Segundo Tempo, PETI, e outros programas apoiados por instituicdo ou fundacdo publica ou privada
(conforme indicado nos Cadernos de Instrucdo do Censo Escolar) (BRASIL, 2009).
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Legenda: TDI — Transtorno Desintegrativo da Infancia

O gréfico 2 nos mostra que o diagnostico mais incidente entre os alunos com
deficiéncias matriculados em Atividades Complementares no contraturno escolar em Mato
Grosso do Sul é a deficiéncia mental. Também é significativo as matriculas de alunos com
deficiéncia fisica, deficiéncia auditiva e transtorno desintegrativo da infancia (TDI). As
deficiéncias que sdo registradas em menor numero sdo surdo-cegueira, sindorme de Rett,
sindrome de Asperger, superdotacdo, cegueira, autismo, baixa visdo, surdez e maltiplas.

Os dados disponiveis ndo nos permitem conhecer em quais oficinas os alunos com
deficiéncia estariam matriculados nesses programas e se teriam acesso a recursos materiais
pedagogicos especificos as suas necessidades, como por exemplo: bolas com guiso, marcacdo
de quadra em relevo, maquinas de Braille para as atividades de reforgo escolar, intérpretes de
Libras, técnicos de orientacdo e mobilidade para o acompanhamento no acesso a
equipamentos culturais, etc.. Acerca das dificuldades dessa natureza, Januzzi (2005, p. 157)
nos traz que “[...] as estatisticas e os dados do IBGE e de outros 6rgdos publicos dificilmente
atenderdo todas as necessidades informacionais requeridas para 0 monitoramento e a
avaliagdo de programas ptiblicos mais especificos”.

Sobre o fato de encontramos maior incidéncia do registro de matriculas de alunos com
deficiéncia mental tanto em Atendimento Educacional Especializado, quanto em Atividades
Complementares chama-nos atencdo. Alguns dados das décadas de 1970 e 1980 sobre o
atendimento educacional por natureza de deficiéncia, disponibilizados pelo MEC/CENESP
mostravam a alta incidéncia de matriculas de alunos com deficiéncia mental chegando a
66,38% do total dessas matriculas no ano de 1974 (BRASIL, 1975a), 71,7% delas em 1981 e
67,3% em 1987 (BUENO, 1991). A alta propor¢cdo de encaminhamentos de alunos com
deficiéncia mental para classes e escolas especiais evidenciava 0 pouco critério dessas
classificagdes, pois grande parte dessa populacdo, que poderia estar matriculada em classes
regulares, estava sendo encaminhada para essas modalidades (BUENO, 1991). Assim, como
o foi anteriormente, ha uma grande possibilidade dos encaminhamentos para o Atendimento
Educacional Especializado estarem englobando alunos com dificuldades de aprendizagem,
mas com nenhuma deficiéncia comprovada, entre 0s que realmente possuem alguma
deficiéncia, reproduzindo o carater segregacionista que marca a educacao especial no pais.

A partir desse estudo inicial podemos perceber que o estado estd seguindo a politica de
Atendimento Educacional Especializado oferecida prioritariamente nas salas de recursos

multifuncionais, mas também é significativo o fato de verificamos um ndmero expressivo de
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matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais em outras atividades de
contraturno escolar, em Atividades Complementares, indicando que estas vém se tornando

mais um espaco vinculado a educacao especial.
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GT: Formagao de professores, educacao especial e incluséo.

IMPLICACOES DAS FORMACOES CONTINUADAS PARA
PROFESSORES QUE ATUAM COM ALUNOS COM DEFICIENCIA NO
ENSINO REGULAR.

Camila Pereira Leijoto13
Vania Lima de Almeida®*

RESUMO: Desde a década de 60 pode-se verificar a proposta de atendimento educacional
de alunos com deficiéncias “dentro do possivel” no ensino regular. Avangos significativos
nos direitos das pessoas com deficiéncias com relagdo & educacédo incidiram principalmente
com a Constituicdo Federal de 1988 e como resultado da Conferéncia Mundial de “Educagdo
para Todos”, em 1990, quando o pais assumiu o compromisso formal de universalizar a
educacdo basica até o fim do século XX. A partir desse momento, todos 0s outros
documentos fazem mencédo a necessidade de adequacdo do sistema educacional em sistema
educacional inclusivo. E nesse contexto, que em 2003, surge o Programa “Educagdo
Inclusiva: Direito a Diversidade” que objetiva difundir a politica de educagdo inclusiva nos
municipios brasileiros. Diante disso, o presente trabalho teve por objetivo conhecer como o0s
professores se organizam didaticamente para receber os alunos com deficiéncia que foram
matriculados no Ensino Fundamental. Para o desenvolvimento deste estudo foram escolhidas
duas classes de escolas municipais de uma cidade de Mato Grosso do Sul do Ensino
Fundamental em que se encontram matriculados alunos com deficiéncias. Diante da
autorizacao da professora e dos pais dos alunos, as aulas foram acompanhadas semanalmente
e observadas. Os dados foram registrados em um Diario de Campo. Também ocorreram
entrevistas com os professores responsaveis pelas classes e foi aplicado um questionario com
a professora da sala multifuncional. As analises dos dados revelam a falta de conhecimento
tedrico-cientifico por parte dos professores, a falta de trabalho em conjunto com o
profissional da sala de recursos e a omissdo das instituicdes de ensino que deveriam fiscalizar
a qualidade do atendimento e os materiais que séo de direito a esses alunos.

Palavras-chave: 1)Educacdo Inclusiva 2) Formacao de Professores 3) Préatica pedagdgica

Introducao

A construgdo de uma escola inclusiva para atender a todos sem nenhum tipo de
barreira tem se tornado tema de muitos Seminarios, Congressos, FOruns entre outros eventos
cientificos. Em se tratando da escolarizacdo de alunos com deficiéncia percebemos que esta
também tem se estabelecido num campo de lutas por melhores condi¢des de aprendizagem e,
portanto, alvo de varios estudos no meio académico.

Meletti e Bueno (2011) afirmam que foi no final da década de 1980, apos a
promulgacdo da Constituicdo Brasileira de 1988 que foi notado uma ampliacdo expressiva no

que se refere a educacdo de alunos com deficiéncia nos documentos legais e politicos
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brasileiros. Foi assegurado o direito pablico subjetivo a educacdo, abrangendo também este
publico, garantindo a sua matricula preferencialmente na rede regular de ensino. Ainda de
acordo com os autores, a Declaragdo de Salamanca, concebida na Espanha em 1994, passa a
ser um marco na Educacéo Especial, sendo referéncia basica para as discussdes da area.

Nesta mesma linha de pensamento Caiado (2003) reafirma a Constituicdo Brasileira
de 1988 como marco da incluséo do aluno com deficiéncia no ensino regular. E afirma que,
muito embora a primeira Lei de Diretrizes e Bases 4.024/61 ja proclamasse que a educacao
dos alunos com deficiéncia deveria enquadra-se, no que for possivel no sistema geral da
educacdo, com o objetivo de integra-los na sociedade. Porém sera na Constituicdo de 1988
que sera afirmado em seu artigo 208, inciso III que “o atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia deve se dar preferencialmente na rede regular de ensino”
(CAIADO, 2003, p.2).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente - Lei 8.069/90, também reafirma o direito ao
atendimento especializado aos portadores de deficiéncia no ensino regular, no seu Art. 54,
inciso 111 (BRASIL, 1990).

Para validar os direitos humanos e os acordos internacionais, o Brasil passa a
estabelecer politicas de direito social através da Politica de Estado e de Governo. Por meio de
legislacBes, programas projetos com a finalidade de assegurar os direitos apregoados a todos
os cidadéos, inclusive as pessoas com deficiéncia. (ALMEIDA; GARCIA, E., 2012).

As politicas inclusivas vém sendo colocadas em pratica no Brasil tomando como
parametro os documentos legais do Ministério da Educacdo (MEC); da Politica Nacional de
Educacdo Especial, como também os tratados internacionais como a Declaracdo Mundial
sobre Educacgédo para Todos, aprovado em 1990, em Jomtien, Tailandia e a Declaracdo de
Salamanca, firmada em 1994, na Espanha. (PADILHA, 2009).

A Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos evidenciou que a educagéo basica
é um direito de todas as pessoas, mulheres, homens, criangas, jovens, em todo o mundo e
visava a universalizacdo do acesso e promocéo da igualdade, além da melhoria do ambiente
de estudo (UNESCO, 1990, p.2).

A Declaracdo de Salamanca, promulgada em 1994, reafirma o direito a educacao para
todos. E acrescenta que a escola deve “[...] acomodar todas as criangas independentemente de
suas condigles fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, lingiiisticas ou outras [...]".
(UNESCO, 1994, p.3).

Bueno (2011, p. 119) acrescenta que:
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Desde a Declaragdo de Salamanca , em 1994, a incluséo dos alunos
com necessidades educativas especiais em classes regulares passou a
ser considerada a forma mais avancada de democratizacdo das
oportunidades educacionais, pois considerou-se que a maior parte
dessa populagdo ndo apresenta qualquer caracteristica intrinseca que
ndo permita essa incluséo [...].

E nesse contexto, que o Brasil passa a ter um novo olhar sobre a Educacéo Especial,
percebe-se que os organismos internacionais exerceram grande influéncia no “conceito de
escola inclusiva no Brasil” (CARVALHO, 1998 apud KASSAR 2009).

Na década de 1990 temos ainda a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, Lei n® 9394/96, onde é dedicado um capitulo especifico a Educacdo Especial. Nesta
Lei o atendimento a alunos com deficiéncia é um dever do Estado, devendo ser publica,
gratuita e preferencialmente na rede regular de ensino. (GARCIA, R., 2011).

Ainda de acordo com Garcia, R, (2011) o termo “preferencialmente” utilizado neste
documento abre a possibilidade de que o ensino ndo aconteca na rede regular, permanecendo

em instituicdes especializadas. E acresce que:

[...] a lei indica no Artigo 58, paragrafo 1o, que havera,quando
necessario, servicos especializados na escola regular, mas ndo ha
referéncia sobre quem define sua necessidade. No 20 paragrafo do
mesmo artigo esta prescrito que as modalidades de atendimento fora
da classe comum da rede regular serdo aceitas quando, pelas
condicBes especificas do aluno, a integracdo ndo for possivel. Desta
forma, criam-se instrumentos legais para manter alunos considerados
com condigdes graves de deficiéncia em instituicdes especializadas.
(GARCIA, R., 2011, p.108).

No inicio do ano 2000 temos a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
/Cémara da Educacdo Bésica (CEB) n° 02/2001 que passa a reger os artigos presentes da
entdo LDB/9.394. Como ja mencionado anteriormente na LDB 9394/96 foi proposto o
atendimento especializado “preferencialmente” na rede regular de ensino, na Resolucao
CNE/CEB n° 02/2001 em seu Art. 7° foi defino que “o atendimento aos alunos com
necessidades educacionais especiais deve ser realizado em classes comuns do ensino regular,
em qualquer etapa ou modalidade da Educagao Basica.” (BRASIL, 2001, p.2). No Art. 9° foi
definida também a criacdo, extraordinariamente, por parte das escolas de classes especiais
para alunos que apresentassem dificuldades de aprendizagem ou comunicacao diferentes dos

demais alunos e que necessitassem de apoio intenso e continuo. (BRASIL, 2001).
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Garcia, (2005) ressalta a Resolugdo CNE/CEB n° 02/2001 foi importante, pois,
normatizou no Brasil as diretrizes inclusivas que estavam em discussao internacionalmente e,
ao mesmo tempo em que expressou a maneira pelo qual a politica nacional congregou o
conjunto de ideias que se consolidaram como hegemadnicas no campo da Educagéo Especial.

Ainda de acordo com Garcia, (2011) ao longo da década de 2000 a Educacéo Especial
brasileira sofreu influéncia de eventos internacionais como a Convencdo de Guatemala -
Convengdo Interamericana para a Eliminagéo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia (2001), ocorrida na Guatemala em 2001 e aprovada no
Brasil através do Decreto Legislativo n°® 198 junho de 2001. Em 2006 ocorreu a Convengéo
de Nova lorque - Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de seu
Protocolo Facultativo, assinados em Nova lorque, em 30 de marco de 2007,e foi aprovada no
Brasil pelo Decreto legislativo 186/2008.

A resolucdo CNB/CEB n°2 institui as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial
na Educacdo Basica. Este documento define, no art.3, a educacdo especial como uma

modalidade da educacéo escolar e entendida como:

[...] um processo educacional definido por uma proposta pedagdgica
que assegure recursos, servicos especializados, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em
alguns casos, substituir os servi¢os educacionais comum, de modo a
garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da educacao
basica. (BRASIL, 2001, art.3)

Esse entendimento traz a necessidade de que os sistemas de ensino sejam adequados
aos educandos com necessidades educacionais especiais. Em 2003, em consonancia com 0s
pressupostos legais e conceituais, foi estabelecido o “Programa Educagao inclusiva: direito a
diversidade”, implantado nas escolas brasileiras em diversos municipios do pais, no ano de

2004 com o objetivo de:

[...] disseminar a politica de educagédo inclusiva nos municipios
brasileiros e apoiar a formacéo de gestores e educadores para efetivar
a transformacéo dos sistemas educacionais em sistemas educacionais
inclusivos, adotando o principio, a garantia dos direitos dos alunos
com necessidades educacionais especiais de acesso e permanéncia,
com qualidade, nas escolas, na rede regular de ensino.
(BRASIL/MEC/SEESP, 2006, p.1- grifo nosso).
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Ao realizarmos um levantamento de pesquisas sobre a questdo da formacdo do
professor para atuar diante deste novo contexto encontramos o estudo realizado por Leijoto;
Brandé&o e Kassar (2008) que tinha por um dos seus objetivos saber como os professores e/ou
técnicos da Secretaria de Educacdo que receberam capacitacdo em Brasilia-DF avaliam o
Programa “Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade”, 0 mesmo apontou 0 programa como
motivador para o processo de inclusdo e, em alguns momentos, como aglutinador de outras
politicas. Os dados revelaram também uma mistificagdo nos seminarios em Brasilia que
tendem a garantir o processo de inclusdo sem considerar que os professores necessitam de
capacitacbes mais consistentes e continuas para oferecer a seus alunos atendimentos
especializados.

Com base nesses dados podemos pontuar alguns questionamentos sobre as
capacitacGes oferecidas aos professores em exercicio tomando como exemplo o Programa
“Educagdo Inclusiva: Direito a Diversidade”, que se propde a disseminar a politica de
inclusdo com a finalidade da transformacdo dos sistemas de ensino em inclusivos. Os dados
da pesquisa citados acima revelaram o programa como “motivador”, ¢ “aglutinador de outras
politicas”. Essa informagdo pode ser confirmada nessa pesquisa, pois os professores sujeitos
da mesma ndo participaram diretamente das capacitacdes oferecidas pelo Programa em seu
municipio, mas participaram de cursos realizados na prépria escola onde lecionam com temas
referentes a inclusdo e que foram impulsionados por ele. Neste sentido, o objetivo deste
estudo é conhecer de que forma o professor esta se preparando para receber o aluno com
deficiéncia através da sua organizacdo didatica, visto que os cursos oferecidos a eles
deveriam favorecer e objetivar qualificacdo das escolas para possibilitar o processo de
inclus&o, dentro da sala de aula.

Vale destacar que nesse estudo, entendemos educacéo inclusiva como um processo de
acOes continuas, onde as politicas sejam viabilizadas de forma a garantir os direitos
proclamados nas legislacGes e acordos internacionais. Nesse sentido, entendemos que a
escola deve estar preparada em suas estruturas fisicas, humanas e financeiras para receber o
aluno com deficiéncia e, principalmente, valoriza-lo, fazendo com que o mesmo obtenha
éxito e supere suas dificuldades, ndo esquecendo que Sd30 pessoas Que possuem
especificidades, direitos e sdo capazes de receber e construir conhecimentos, conforme
proclama Moreira (2005).

Procedimentos

A fim de encontrar respostas aos questionamentos levantados, foram realizados

estudos tendo por base a literatura em Educacdo Especial e em Didatica. Foi feito um
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levantamento também com a coordenadora do Centro Multiprofissional de Apoio ao
Desenvolvimento Infanto-juvenil - CMADIJ, sobre escolas em que existiam criangas com
deficiéncia matriculadas em salas comuns, para posterior escolha das mesmas. Obtivemos a
informacgdo de haver seis escolas no municipio com as caracteristicas procuradas. Foram
escolhidas duas salas em uma escola, que possui 0 apoio pedagdgico nas salas
multifuncionais, que deve ser oferecido a esses alunos. A escolha deveu-se a dois motivos: a)
As salas para apoio funcionam no mesmo prédio da escola; b) Essa escola possui a maior
quantidade de criangcas com necessidades educacionais especiais matriculadas em salas
comuns. Por essas caracteristicas, acreditamos que a escolha da mesma possibilitaria um
ambiente 0 mais proximo possivel do ideal, ou seja, a escola inclusiva proposta nos
documentos.

Ocorreram inicialmente duas visitas a essa instituicdo. Uma para conversar com a
coordenadora, quando foram expostos a importancia e os objetivos do Plano de Trabalho, a
fim de verificar a possibilidade da realizacdo da pesquisa nesse local. Nesse momento, foi
indagado se seria possivel a realizacdo de observacdes para a coleta de dados e em que sala
isso poderia ocorrer. A pesquisadora foi encaminhada pela coordenadora para as salas de
aulas de cinco professoras, quando foi entregue a elas uma copia do Plano de Trabalho e
exposto a importancia da realizacao do trabalho e a participacdo das professoras.

Em uma segunda visita, verificamos quais, dentre as cinco professoras, concordariam
em participar do trabalho de pesquisa. Duas professoras aceitaram a presenca da pesquisadora
em suas classes para observacao.

No total, foram realizadas duas entrevistas, ambas gravadas em audio. Foi também
oferecido um questionario a professora da sala de recursos. Para completar a coleta de dados,
0s procedimentos adotados foram:

e Observacdo (registro em diario de campo);

e Entrevistas semiestruturada com os sujeitos (gravadas em audio)

e Elaboracéo e aplicacdo de um questionario com a professora;

e Andlise de documentos orientadores no ambito internacional, legislagdo
brasileira: marcos legais e documentos norteadores da pratica educacional para

alunos com deficiéncia.

Resultados e Discussdes
Formagcéo do professor: De que estamos falando?
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A formacéo dos professores para atuar nesse novo contexto educacional (o inclusivo)
requer uma enorme preparacdo por parte do professor, pois o remete a lidar com a
diversidade. O inciso IlIl do artigo 59 da LDBEN refere-se a dois tipos de perfil de
professores para atuar com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais: 0
professor da classe comum e o professor especializado em educacéo especial.

A distingdo entre o professor da classe comum e o professor especializado bem como
sua formacdo e o que compete a cada um desenvolver a fim de assegurar o atendimento aos
alunos com necessidades educacionais especiais esta descrito da Resolugcdo CNE/CEB n°2 de
2001.

A. Professor da Classe Comum.

O professor da classe comum considerado apto para atuar em classe comum segundo
essa legislacdo deve comprovar sua formacdo, de nivel médio ou superior, onde foram
incluidos conteudos sobre educacdo especial. Compete a ele perceber as necessidades
educacionais especiais dos alunos e valorizar a educagédo inclusiva, flexibilizar as acOes
pedagogicas nas diferentes areas do conhecimento &s necessidades educacionais especiais,
avaliar continuamente a eficacia do processo educativo, e atuar em equipe, inclusive com 0s
professores especializados em educacéo especial.

B. Professor especializado.

Ao professor especializado em educacdo especial deve comprovar formacdo em
cursos de licenciatura em educacdo especial ou em uma das suas areas, preferencialmente &
licenciatura para educacdo infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental. Devem
conter complementacdo de estudos ou pds-graduacdo em areas especificas da educacdo
especial, para atuacdo nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio. Compete a
esse profissional identificar as necessidades educacionais especiais para definir, implementar,
liderar e apoiar a implementacdo de estratégias de flexibilizacdo, adaptacdo curricular,
procedimentos didaticos pedagogicos e préaticas alternativas, bem como trabalhar em equipe,
assistindo o professor de classe comum nas praticas que Sa0 necessarias para promover a

incluséo dos alunos com necessidades educacionais especiais.

Caracterizacéo dos professores observados

O nome das professoras observadas foi alterado a fim de manter suas identidades

resguardadas e possuem as seguintes formacdes: Professora 1: Paula leciona ha oito anos
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graduada em Histodria e tem Pds- Graduagdo em Educacdo Inclusiva. Duas criancas inclusas:
Rodrigo e Thamires.Professora 2: Rosana leciona ha 15 anos graduada em Pedagogia e tem
Pds-Graduagdo em Educagdo Inclusiva. Uma crianca inclusa: Rodrigo.

Professora da sala multifuncional de recurso: Maria trabalha hd 11 anos em sala de
recurso multifuncional tem especializacdo em Educacdo Basica na perspectiva da Educacéo
Inclusiva por uma Universidade Federal d Mato Grosso do Sul, formacéo especifica na area
da Deficiéncia Visual e outras formagdes continuadas ndo especificadas pela mesma ao
Atendimento Educacional Especializado. Faz acompanhamento com as duas criangas
inclusas.

Nas entrevistas, duas perguntas forma feitas as trés professoras: as duas professoras
das classes comuns e a da sala de recurso. Essas duas perguntas abordavam o0s cursos de
formacdo continuada referentes ao Programa Educacdo Inclusiva: Direito a diversidade, se
elas haviam participado de algum e o que elas haviam aprendido efetivamente. Paula e
Rosana afirmaram ter participado de um curso de Formacdo Continuada, referente a
Educacdo Inclusiva, que foi realizado dentro da prdpria escola e era destinada a toda a
comunidade escolar, inclusive para os funcionarios, disponibilizado pela Secretaria
Municipal de Educacdo — SMEC. Contudo sobre a qualidade dos cursos e o que aprendeu

efetivamente Paula responde:

“Olha dificil... Dificil vocé levar porque geralmente é sé teoria, SO
teoria, né, que fala. Vocé tem que fazer isso, tem fazer aquilo. Porque
na realidade vocé vé mesmo na préatica o que que tem na sala de aula,
porque as vezes vocé fica perdidinha, por causa de... dos diferentes
alunos por exemplo: Se vocé for pegar trés deficiéncias, duas
deficiéncias em uma sala, vocé fica sem saber o que fazer. Entdo
esses cursos ndo... Eu acho, assim, € bom pra vocé t4 relembrando
algumas coisas, né, mas pra ter mesmo, pra ser de uso seu, vocé tem
que estar em sala de aula para presenciar. Porque 14 é sé leitura. Isso
ai ndo te ajuda, ta.”

A professora Rosana afirma que por ela ter feito PoOs-graduagdo em educacdo
Inclusiva, o que foi tratado na formacao nao era uma coisa nova para ela, “ficou uma coisa
que ela j& sabia j& tinha visto algo que reforgou sua aprendizagem”.

Das trés professoras somente ela afirma ter recebido um livro referente a formacéo e
afirma que todos que participaram ganharam o livro e ainda que apos ter recebido o livro

revela:
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“Eu ndo tive tempo assim pra ter muito contato, eu ganhei o livro e
guardei, mas ndo peguei assim pra utilizar ou para ver com relacéo ao
Rodrigo, porque também n&do achei assim muita dificuldade com o
Rodrigo ndo, o trabalho com ele fica facil. Mas o livro eu tenho todos
nds ganhamos o livro” (trecho da entrevista, 09/06/09).

A professora da sala de recurso afirma ter participado desde o primeiro seminario no
municipio, este municipio-p6lo do programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade e
afirma sempre participar de formacdes oferecidas pela SMEC, e o que responde sobre o que
aprendeu efetivamente nas formacGes € que contribuem para a pratica pedagogica oferecida

aos alunos com necessidade educacionais especiais.

Organizacao didatica do professor

Libaneo (1991, p.28) caracteriza a didatica como “mediagdo entre as bases tedrico-
cientificas da educagdo escolar e pratica docente. Ela opera como uma ponte entre o “o qué”
e 0 “como” do processo pedagogico escolar.” A maior dificuldade citada pelos professores
sujeitos da pesquisa e em outras pesquisas sobre o atendimento de aluno com deficiéncia é
justamente nesse aspecto, o de ndo saber “o que” e como ensind-los. Isso levanta uma
importante questdo, e refor¢a indicios que apontam para a falta de conhecimento tedrico-
cientifico do professor sobre as necessidades educacionais que os alunos com ou sem
deficiéncia podem apresentar. Saber como explorar as possibilidades desses alunos sem
deixar de atentar para suas limitagdes, se torna uma barreira, o que implica na falta
organizacdo didatica do professor que esbarra na dificuldade de elaborar um planejamento
adequado aos alunos com necessidades educacionais especiais, estabelecendo um abismo
entre a realidade e as orientacOes descritas em nossa legislacdo. O que por sua vez
impossibilita ao aluno com deficiéncia um atendimento de qualidade. Nesse sentido
ressaltamos a importancia do planejamento de aula, dentro da organizacdo didatica do
professor, levando em considerag¢do, o que diz Libaneo (1991, p.96): “o trabalho docente ¢
uma atividade intencional, planejada conscientemente visando atingir os objetivos de
aprendizagem.” Dessa forma se torna necessario voltar aos registros feitos em forma de diario
de campo e as entrevistas feitas com as professoras para retratar a organizacao didatica e de
que forma interfere no processo de inclusdo do aluno com deficiéncia.

A professora Paula que primeiramente sé tinha o aluno Rodrigo fala sobre o seu

“desespero” versos “despreparo”, quanto ao modo de trabalhar com ele. Ela afirma ter
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buscado subsidios com a professora da sala multifuncional que Ihe explicou como as outras
professoras, que ja haviam dado aula para ele, trabalhavam. Diante disso, ela ajustou o
trabalho pedagdgico destinado ao Rodrigo a sua maneira, de modo que para ambos se tornou
mais viavel, pois segundo ela, ndo havia problemas com relacdo ao seu processo de ensino
aprendizagem.

Quando questionada sobre o trabalho pedagdgico realizado com a Thamires, que
chegou a sua sala ap6s o Rodrigo, ela revelou sua dificuldade em preparar atividades que a
aluna pudesse realizar e se apropriar do conhecimento, pois em sala de aula a aluna néo
consegue envolver-se em nenhuma atividade sozinha. Segundo a professora, isso ocorre
porque, além da deficiéncia visual, ela apresentava também dificuldade de aprendizagem e
precisava de um acompanhamento diferenciado, quase que individualizado e que ela mesma
declarou ndo conseguir realizar. A professora compara as condi¢des da sua sala de aula e as

da sala multifuncional, justificando a dificuldade que ela encontrava:

“S0 que 14, é diferente. La sé tem trés alunos, né. Entdo tem como ela
atender bem esses trés alunos, e eu ndo sabia como trabalhar com a
Thamires, dai eu também procurei 0 meu jeito de trabalhar com
ela.”(trecho da entrevista,22/06/09)

Das dificuldades apontadas pelas duas professoras observadas, a falta de
conhecimento com relacdo aos procedimentos que deveriam ser tomados para a inclusao
deles foi a mais mencionada. Mesmo diante disso ndo foi citado por parte das professoras das
classes comuns nenhum tipo de busca em literatura em Educagdo Especial para melhor
entendimento e aprofundamento sobre as necessidades dos seus alunos.

A resolucdo CNE/CEB de 2001, no artigo 8° no inciso VI garante ao professor
“condicdes para reflexdo e elaboragdo teorica da educacdo inclusiva, com protagonismo dos
professores, articulando experiéncia e conhecimento com necessidades/possibilidades
surgidas na relacdo pedagdgica, inclusive por meio de colaboracdo com instituicdes de ensino
superior e de pesquisa”. Nesse artigo ¢ atribuido aos professores o papel de protagonista, que
no seu sentido figurado quer dizer, pessoa que intervém em episodios da vida quotidiana.
Quer dizer, que cabe aos professores tanto da classe comum quanto do atendimento
especializado, a tarefa de através de um trabalho em conjunto solucionar as dificuldades
encontradas em sala de aula. Mas pode-se afirmar que em sua maioria nao é isso que tem

ocorrido.
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A dependéncia do trabalho da professora da sala de recurso também é mencionada
pela professora Paula. Ela afirma ter partido para o seu proprio modo de proceder com
relacdo ao Rodrigo e a Thamires para ndo precisar depender do trabalho da professora da sala
de recurso, pois ela atuava nessa escola somente dois dias por semana, motivo que, segundo
ela dificultou sua atuacdo em colaboragdo com a professora Maria.

Sobre esse fato houve uma divergéncia de opinides, pois a professora Maria da sala de
recurso afirma que a professora Paula, apresentou resisténcia em desenvolver trabalho em
conjunto, e que ela enquanto profissional respeitou a individualidade do professor
trabalhando apenas com os alunos atendendo-os em suas especificidades. E ela ainda afirma
que trabalhar com a professora Rosana de forma colaborativa os objetivos foi aos poucos

sendo alcangados.

CONSIDERACOES FINAIS

Apesar dos avancos obtidos ao longo do tempo no que diz respeito as politicas
educacionais destinadas aos alunos com deficiéncia, podemos verificar dentro dessas
politicas, equivocos e lacunas que precisam ser dissipadas. Hoje o que esta em questdo nao é
mais qual é o melhor espaco para o aluno com deficiéncia ser incluido, o que precisa ser feito
¢ repensar “o que” e “como” fazer para que os alunos com deficiéncia sejam incluidos
efetivamente nas classes regulares. Como entdo garantir o cumprimento do direito de
“igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola” para os alunos com
deficiéncia se a qualidade do ensino oferecida tem deixado a desejar? Essa responsabilidade
tem recaido diretamente sobre o professor, pelo fato dele se constituir como facilitador e
mediador entre o aluno e o conhecimento, mas 0 que essa pesquisa tem revelado é que um
dos maiores obstaculos para atender adequadamente esses alunos em sala de aula continua
sendo a falta de conhecimento dos professores em como fazer essa mediagéo.

A pesquisa aponta para um “despreparo” por parte do professor quanto ao modo de
trabalhar com os alunos em suas salas de aula. Esse “despreparo” ¢ evidenciado inimeras
vezes durante a pesquisa, mas se desvela de formas diferentes. Para sanar esse despreparo 0s
professores da classe regular, sujeitos da pesquisa, buscaram subsidios para o seu proceder
pedagdgico inicialmente com os professores anteriores dos alunos com deficiéncia, de modo
que ao longo do percurso escolar partiram para seu proprio proceder.

Verificou-se que as atividades destinadas aos alunos eram em sua maioria realizados

de forma improvisada sem planejamento prévio, o que revelou a falta de conhecimento com
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relacdo aos materiais que poderiam ser utilizados em sala de aula para minimizar as
limitacGes que os alunos apresentavam.

O que demonstra pouca credibilidade nas possibilidades de desenvolvimento dos
alunos. O que podemos ponderar em cima desses dados é que a falta de conhecimento por
parte dos professores, a falta de trabalho conjunto com o profissional da sala de recurso e a
omissdo das instituicdes de ensino que deveriam fiscalizar a qualidade do atendimento e
garantir o uso dos materiais (direito dos alunos) ainda predominam e se tornam um dos mais
importantes empecilhos ao processo de inclusdo, fazendo com que a garantia do direito de
“igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola” ainda esteja distante da
nossa realidade.

E importante salientar que apesar do municipio ser um municipio polo do Programa
de Formacao para professores: “Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade” verificamos que
no decorrer do processo de disseminacdo e aplicacdo do mesmo ha uma grande discrepancia,
pois no discurso de uma sociedade inclusiva perpassa desde adaptacfes arquitetdnicas até a
preparacdo didatica dos professores para atuarem com os alunos com deficiéncia. Nesse
sentido verificamos que as formacGes destinadas aos professores com o intuito de prepara-los

para atuar de maneira inclusiva ndo tem se efetivado de maneira significativa.
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GT: Formacao de professores, Educacéo Especial e incluséo.

INCLUSAO ESCOLAR E FORMACAO DOCENTE: OS OLHARES DOS
PROFESSORES DAS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS DO
MUNICIPIO DE DOURADOS-MS.

Hellen Cristiey Batista de Melo?
Morgana de Fatima Agostini Martins?

Resumo: O presente artigo € um recorte de pesquisa de Mestrado realizada junto ao
Programa de Pds Graduacdo em Educacdo, que tem por objetivo suscitar discussdes sobre a
formacdo de professores, como também, a andlise da opinido de professores que atuam no
Atendimento Educacional Especializado de escolas do municipio de Dourados/ MS. Esta
investigagdo integra o Observatorio Nacional de Educacdo Especial: Estudo em Rede
Nacional sobre as SRMs nas escolas comuns. Serdo apresentados dados obtidos em entrevista
com professores na perspectiva de apresentar alguns aspectos da formacao dos profissionais
da Educacdo Especial em atuacdo no Atendimento Educacional Especializado. Discute-se
essa formagdo tendo como referéncia a Politica Nacional de Educacéo Especial e o Programa
de implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais. Nas consideracGes, uma breve reflexao
sobre a educacéo inclusiva.

PALAVRAS-CHAVES: Educacdo Especial. Formacdo de Professores. Salas de Recursos
Multifuncionais.

INTRODUCAO

O movimento pela educacdo inclusiva é uma acdo politica, cultural e pedagdgica,
desencadeada em busca do direito de que todos os alunos com Necessidades Educacionais
Especiais tenham a oportunidade de aprender sem nenhum tipo de discriminacao.

Percebe-se que a formacao dos profissionais da educacdo especial caracteriza-se como
elemento essencial para a efetiva agdo de uma escola inclusiva. Para tanto, a realidade da
inclusdo escolar, requer professores especialistas que saibam como atuar com os alunos com
necessidades educacionais especiais, mas também os professores do ensino regular

necessitam saber como intervir face as diferencas entre os alunos atendidos.

!Mestranda do Programa de Po6s Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal da
Grande Dourados- UFGD.
2Professora Doutora Adjunta da UFGD e orientadora da pesquisa.

A formacado inicial e continuada do professor da classe comum deve ser voltada para a
educacdo inclusiva de forma que contribua para a pratica da mesma, ou seja, € imprescindivel
que todos os professores participem de debates, discussdes e que reflitam sobre a nova

concepcao de escola, de escola inclusiva que valoriza a diversidade.
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O Documento “Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva” (PNEE-EI) (BRASIL, 2008) especificou a necessidade de garantir entre outras
coisas a “formacdo de professores para o atendimento educacional especializado e demais
profissional da educagao para a inclusdo escolar” (BRASIL, 2007, p. 8).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB/1996, Art.59) refere-se a dois perfis de
professores que deverdo ser formados para atuar com alunos com necessidades educacionais

especiais:

a) Professor de classe comum capacitado - comprovando em sua formacéo contetidos ou

disciplinas sobre Educacgéo Especial e desenvolvidas competéncias para:

| - perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos;
Il - flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes areas do conhecimento;
I11 - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo;

IV - atuar em equipe e em conjunto com o professor especializado.

b) Professor especializado em Educacgdo Especial - Formacgdo em cursos de licenciatura em
Educacdo Especial ou complementacéo de estudos ou pos-graduacgéo para:

- Identificar as necessidades educacionais especiais;

- Definir e implementar respostas educativas;

- Apoiar o professor da classe comum;

- Atuar no processo de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos;

- Desenvolver estratégias de flexibilizacéo, adaptacéo curricular e praticas alternativas.

Um sistema escolar inclusivo permite a convivéncia de todos no cotidiano escolar,
sem preconceito e discriminacdo, na diversidade. Desse modo, deve-se pensar que a escola
inclusiva permite que todos os alunos com necessidades educacionais especiais e 0s outros
alunos aprendam juntos na diferenca. Isso requer um planejamento que reconhecam as
diferencas e que oferece ao aluno um avango no processo de ensino aprendizagem.

A formacado inicial e continuada do professor da classe comum deve ser voltada para a
educacéo inclusiva de forma que contribua para a pratica da mesma, ou seja, € imprescindivel
que todos os professores participem de debates, discussdes que reflitam sobre a nova
concepcao de escola, de escola inclusiva que valoriza a diversidade.

A Formacdo Continuada deve constituir-se um espaco de construgdo de novos

conhecimentos, um intercdmbio de diferentes saberes, de repensar e refazer a pratica do
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professor, da construcdo das capacidades do educador. Segundo Mittler (2003, p. 35) [...] A
inclusdo implica que todos os professores tém o direito de esperar e de receber preparacédo
apropriada na formacdo inicial em educacgéo e desenvolvimento profissional continuo durante
sua vida profissional.

A inclusdo ndo diz respeito a colocar as criangas nas escolas regulares, mas
a mudar as escolas para torna-las mais responsivas as necessidades de todas
as criangas, diz respeito a ajudar todos os professores a aceitarem a
responsabilidade quanto a aprendizagem de todas as criancas que estdo atual
e correntemente excluidas das escolas por qualquer razdo. Isto se refere a
todas as criancas que ndo estdo beneficiando-se com a escolarizacdo, e ndo
apenas aquelas que sdo rotuladas com o termo “necessidades educacionais
especiais”. (MITTLER, 2003, p.16)

A necessidade de preparacdo dos professores é recomendada pela Declaracdo de
Salamanca (BRASIL, 1994) e a atual LDB (BRASIL, 1996) como fator primordial para
proposta de mudancas das escolas em busca de integracdo. No artigo 59, inciso 1ll da LDB,
fala sobre a importancia desse aspecto como pré-requisito para inclusdo ao estabelecer aos
alunos com necessidades educacionais especiais “[...] professores do ensino regular
capacitados para a integracao desses educandos nas classes comuns.”

Sobre a construcdo da escola inclusiva, Mendes aponta alguns aspectos importantes,
vejamos:

Os caminhos cabiveis que sejam trilhados para a construcéo da escola
inclusiva perpassam pelas adaptacdes curriculares, pela gestdo
escolar, pelos principios norteadores desse paradigma educacional e
com a construcdo da sua proposta pedagdgica. A escola inclusiva
requer a efetivacdo de curriculos adequados (adaptados ou
modificados, quando necessario) e uma pratica pedagogica flexivel
com arranjos e adaptacbes que favorecam tanto o bom
aproveitamento gquanto o ajuste socioeducacional do individuo com
necessidades educacionais especiais. (MENDES, 2002, p. 71)

METODO

Participantes:
Oito Professoras que atuam como AEE na Sala de Recursos Multifuncionais do municipio.

Materiais:
Gravador Panasonic RR-US430.

Procedimento de coleta:
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A partir de entrevistas com grupos focais seguindo um roteiro® estruturado, foi
realizada a analise de contetdo das falas das professoras participantes.

As participantes foram esclarecidas quanto aos objetivos do trabalho, bem como
assinaram o Termo de Consentimento Livre e esclarecido. As entrevistas foram realizadas em
uma sala de recurso cedida pela escola de uma das professoras participantes.

O roteiro da entrevista foi elaborado refletindo sobre critérios importantes que
envolvem o trabalho do professor de Educacéo Especial, destacando alguns aspectos como a
questdo da formacdo inicial e continuada desses professores que atendem nas Salas de
Recursos Multifuncionais; os documentos que norteiam as a¢fes municipais nesta area; a
questdo da identificacdo ou do diagndstico dos alunos que sdo atendidos nas Salas de
Recursos Multifuncionais (por quem e como é realizado esse diagnéstico); quais 0s servigos
de apoio oferecidos pelo municipio atualmente, como se desenvolvem a atuacdo do professor
no que se refere as Salas de Recursos Multifuncionais do municipio. Sendo assim,
consideramos importante toda a analise realizada para o processo de avaliacdo e implantacao

dos servigos de apoio aos alunos com Necessidades educacionais Especiais (NEEs).

RESULTADOS

A partir da transcrigdo da entrevista foi possivel retirar os trechos que abordaram a
temética formacdo de professores oferecida pelos érgdos de gestdo da educacdo (federal e
municipal).

No que se refere a formacdo inicial, metade das professoras (04 professoras)
indicaram ter como formacéo inicial o Magistério e a Pedagogia, e algumas (03 professoras)
declararam ter experiéncia com alunos com deficiéncia desde o inicio de sua carreira docente.

Quanto ao contato inicial a area de Educacdo Especial, algumas professoras (05
professoras) afirmaram ter interesse pela &rea de Educacdo Especial a partir do trabalho na
Sala de Recursos Multifuncional e, outras professoras (03 professoras) ja possuiam
contato com alunos com deficiéncia buscando o desejo de proporcionar para esses alunos
melhores oportunidades de aprendizado.

Sobre a formagdo dos professores que atuam na Educacdo Especial, as professoras
refletiram que a formacéo inicial € muito importante, porém, essa formacao deve estar em

constante reformulacdo, ou seja, os cursos de formacdo continuada, para as professoras,

1> Roteiro elaborado pelo ONEESP (UFSCar) para utilizacdo do estudo em rede nacional sob a
coordenacéo de Prof. Dra. Enicéia Gongalves Mendes.
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trazem muito aprendizado para a experiéncia profissional, apesar de ndo suprir todas as
necessidades.

A maioria das professoras realizou cursos na area de Educacéo Especial, sendo alguns
deles gratuitos oferecidos pelo municipio (apesar do nimero reduzido de vagas) e outros
pagos ofertados na modalidade & distancia. E importante destacar que, para as professoras,
seria interessante a especializacdo e/ou formacdo especifica de cada deficiéncia, para um
melhor aperfeicoamento. Foi indicado que a formacdo continuada também ocorre na propria
pratica como professora de SRM, na atuacéo junto aos alunos com deficiéncia.

Percebe-se que as professoras manifestaram desejo e necessidade de aprofundar seu
conhecimento sobre temas especificos da area de Educacdo Especial, como por exemplo,
especificidades de cada deficiéncia e atendimento educacional especializado. As principais
dificuldades levantadas estdo relacionadas com o trabalho com alunos com Deficiéncia
Intelectual e a avaliacdo dos alunos com NEEs. Ressalta-se que ndo apenas o professor da
SRM necessita de formacdo continuada, mas também todos os profissionais que lidam com
os alunos com deficiéncia na escola (professores regentes, apoios e funcionarios da escola).

As professoras alegaram que o trabalho desenvolvido na Educacdo Especial é muito
complexo, porém isso ndo significa que elas ndo sdo aptas para desenvolver um bom
trabalho, 0 que muitas vezes acontece € a questdo de algumas limitacdes por conta da
diversidade de alunos atendidos, ou seja, sempre surgem novos desafios, pois 0s alunos sao
muito diferentes entre si, inclusive os alunos com a mesma deficiéncia. No entanto, foi
destacado que, apesar disso, resultados positivos estdo sendo alcancados e que empenho e
dedicacdo ndo faltam para buscar o melhor para os alunos. Percebe-se na fala das professoras
que pouca importancia se dava aos alunos especiais que estavam inseridos na escola comum
e, as mudangas surgem da aceitacdo do diferente e da busca pela transformacdo da
comunidade escolar. A preocupacdo com os alunos com NEEs advém da pouca importancia
que era dada a pratica de inclusdo escolar. Todavia essa pratica tem se modificado aos
poucos, ja que a escola, aos poucos, compreende seu papel no processo de incluséo.

O professor da sala de recursos multifuncional tem muitas fungdes, diferenciado- o do
professor da sala comum e/ou de outras funcdes. As professoras discutiram sobre a diferenca
entre o papel do professor da SRM e do professor do PAE, ja que o papel delas muitas vezes
é confundido com o servico de reforco para alunos com dificuldades académicas. Foi
ressaltado que o papel que elas conseguem assumir depende, em parte, da direcdo da escola,
que pode restringir ou ampliar suas a¢des. Uma das fungdes do professor da SRM € dialogar

com os professores regentes sobre os alunos com deficiéncia que ambos atendem.
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[...] um ensino de qualidade provem de iniciativas que envolvem
professores, gestores, especialistas, pais e alunos e outros
profissionais que compdem uma rede educacional em torno de uma
proposta que € comum a todas as escolas e que, ao mesmo tempo, é
construida por cada uma delas, segundo as suas peculiaridades.
(ROPOLLI, 2010, p. 10)

Sobre a formacao dos professores que atuam na Educacdo Especial, as professoras
refletiram que a formacéo inicial € muito importante, porém, essa formacdo deve estar em
constante reformulagdo, ou seja, os cursos de formacdo continuada, para as professoras,
trazem muito aprendizado para a experiéncia profissional, apesar de nao suprir todas as
necessidades.

A maior necessidade para se realizar a incluséo escolar, encontram-se na esfera das
atitudes, posturas, formas de lidar com a diversidade e a diferenga significativa de cada aluno.
Essa ndo deve ser responsabilidade s6 do professor, mas da equipe escolar. O professor do
AEE, ndo deve substituir a funcdo do professor regente do ensino regular, bem como,
profissionais de atendimento clinico. Esse profissional pode e deve estabelecer parcerias,
juntamente com a escola, com demais profissionais da salde de forma que supra as
necessidades de seus alunos em sua particularidade.

Desta forma pode-se considerar que o professor necessita de formacédo constante, para
que possa refletir, sobre seu trabalho, buscando aperfeicoar o ensino oferecido em sala de
aula, sabendo identificar aqueles que apresentam alguma dificuldade de aprendizagem e
promovendo estratégias para que todos tenham o atendimento necessario para o seu pleno
desenvolvimento. A proposta de uma educacdo inclusiva exige um conjunto de atitudes, que
assegure ao aluno com necessidades educacionais especiais o direito de se beneficiar dela.

Na fala de uma das professoras participantes, percebe-se a necessidade de formagéo

continuada especifica, vejamos:

Professora 8 - Eu acho que deveria ser uma formacédo especifica das
deficiéncias, exemplo eu to estudando isso, ai desenvolve certas
habilidades, é autismo. Entdo a gente quase ndo tem curso sobre Altas
Habilidades, até pra gente fazer é pra pagar, o curso em Altas
Habilidades e a gente ndo consegue [...] (p.18)

Uma das principais dificuldades apresentadas pelas professoras refere-se a questdo da

avaliacdo dos alunos com necessidades educacionais especiais. Sobre o tema, as professoras
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indicaram a necessidade de formacdes continuadas que englobem essa pratica como um todo,
principalmente no que diz respeito a avaliacdo de alunos com Deficiéncia Intelectual, caso
que todas julgam como o mais complexo. Diante disso, 0 Nucleo de Educacdo Especial do
municipio propds as professoras, numa reunido, o servico de normatizacdo dos processos
avaliativos dos alunos com NEEs. Esse documento normatizador visa elaborar um
instrumento de avaliacdo padronizado para todas as escolas, na busca de facilitar essa préatica
e desenvolver maiores parcerias entre os professores da sala comum e os professores da
SRMs.

Professora 2- e a avaliacdo e 0 meu papel, vou intermediar a escola,
por exemplo, trabalhar a avaliacdo, eu tenho muita dificuldade, ai
chega la o sistema pede nota, Professora 6 - o que fazer pra melhorar
isso, Professora 2 - é pra melhorar s6 essa nota e a formacéo tem que
ser sobre avaliagdo, mas a avaliagdo como um todo [...] (p. 21)

CONSIDERACOES

Percebe-se que a formacédo do professor ocorre durante toda sua trajetéria de formacao
académica e de vida, ou seja, é envolvida por valores adquiridos ao longo da sua vida do
sujeito enquanto pessoa e profissional.

Nesse sentido, ressalta-se para a necessidade de se valorizar e formar professores
realmente comprometidos com a inclusdo social e escolar, enfrentando os desafios e barreiras
atitudinais que impegcam que a incluséo aconteca no ambiente escolar.

Ao considerarmos a inclusdo escolar, a construcdo de uma escola inclusiva envolve
inimeras mudancas estruturais no sistema e no atendimento dos alunos com necessidades
educacionais especiais. Conforme Aranha (2001, p. 14) “a inclusdo ¢é o processo de garantia
do acesso imediato e continuo da pessoa com necessidades educacionais especiais ao espaco
comum na vida em sociedade, independente do tipo de deficiéncia e do grau de
comprometimento apresentado.” Ela amplia tal conceito considerando que [...] este processo
tem que estar fundamentado no reconhecimento e aceitacdo da diversidade na vida em
sociedade e na garantia do acesso a todas as oportunidades.

A inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais no ensino demanda
uma atencdo maior na estrutura curricular dos cursos de formacédo de professores. A proposta

da educacdo inclusiva é baseada na adaptacdo curricular, realizada por meio de acgdo
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multidisciplinar pela equipe escolar em busca de oferecer subsidios ao professor e ao aluno
com necessidades especiais, por meio de acompanhamento.

De fato, constatamos que a escola torna-se inclusiva quando ha um projeto
pedagogico elaborado coletivamente, entre instituicdes educativas, a familia e o0s
profissionais especializados, voltados para a inclusdo escolar. A maior necessidade encontra-
se na esfera das atitudes, posturas, formas de lidar com a diversidade e a diferenca
significativa de cada aluno. Essa ndo deve ser responsabilidade s6 do professor, mas da
equipe escolar.

O professor do AEE, ndo deve substituir a funcdo do professor regente do ensino
regular, bem como, profissionais de atendimento clinico. O professor do AEE pode
estabelecer parcerias com demais profissionais da saude de forma que supra as necessidades
de seus alunos em sua particularidade.

Desta forma pode-se considerar que o professor necessita de formacédo constante, para
que possa refletir, sobre seu trabalho, buscando aperfeicoar o ensino oferecido em sala de
aula, sabendo identificar aqueles que apresentam alguma dificuldade de aprendizagem e
promovendo estratégias para que todos tenham o atendimento necessario para o seu pleno
desenvolvimento. A proposta de uma educacdo inclusiva exige um conjunto de atitudes, que

assegure ao aluno com necessidades educacionais especiais o direito de se beneficiar dela.
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GT - Formacéao de Professores, educacao especial e incluséo.

INDICADORES DE MATRICULAS EM ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NO MUNICIPIO DE CORUMBA
(MS)

Andressa Santos Rebelo®®

Resumo: Pretendemos identificar as mudancas (ou continuidades) que se estabeleceram nos
indicadores educacionais de matriculas de alunos com deficiéncia em Corumba (MS) entre 0s
anos de 2007 e 2010, momento em que o Governo Federal passa a incentivar a conformacao
da educacdo especial como complementar/suplementar e ndo substitutiva ao ensino comum.
No municipio de Corumba (MS) os dados apontam que em 2010 havia 161 matriculas de
alunos com deficiéncia no ensino regular. Posterior ao inicio da vigéncia do Programa de
Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais (2007) até 2010 houve um aumento de
65,98% dessas mesmas matriculas, acompanhado de uma diminuicdo acentuada da cobertura
do programa de 80,37% em 2009 para 52,8% em 2010. O contetdo deste texto se articula a
projetos de pesquisa que envolve as seguintes universidades: UEL, UFSC, UNICAMP e
UFSCar.

Palavras-chave: Atendimento Educacional Especializado; Indicadores Educacionais;
Estatistica Publica.

1 INTRODUCAO

No inicio desta pesquisa recorremos ao poder publico municipal, a fim de obter
informacdes referentes as matriculas de alunos com deficiéncia no municipio de Corumbé
(MS). Naquele momento constatamos a forma assistemética pela qual esses dados eram
armazenados, pois havia desencontro de informacGes entre os diversos setores
administrativos e até mesmo o desconhecimento dos gestores municipais sobre o publico
atendido pelas politicas educacionais. Devido as dificuldades em se obter dados consistentes
sobre a implementacdo do Atendimento Educacional Especializado no municipio através do
orgéo gestor local, recorremos aos dados disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais (INEP), ndo sem considerar também as suas limitacGes.

Jannuzzi (1998) ja afirmara que o movimento de municipalizagdo que marcou o pais
apos a Constituicdo Federal de 1988 acabou por criar novas demandas em relacdo as
estatisticas publicas municipais. Assim, embora a execucdo das a¢fes governamentais tenha

sido descentralizada desde entdo, 0s gestores das politicas publicas ndo vém dando a devida

! Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. CAPES/CNPQ,.
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prioridade aos levantamentos estatisticos sobre a realidade social local. Consequentemente,
pesquisas que poderiam aperfeicoar as iniciativas do poder executivo, a exemplo, projecoes
populacionais e demais pesquisas envolvendo o publico-alvo de seus programas de governo
tém sido preteridas por ndo se considerar relevante dispor dessas informagoes.

Mas sendo os metodos governamentais de avaliacdo de politicas moldados por uma
Otica de pretensa neutralidade, sdo muitas os obstaculos em se empreender avaliacdes sobre a
realidade social, ja que utilizamos o mesmo instrumento, a saber, as estatisticas publicas.
Derivam dessas questdes também inumeras imprecisdes metodoldgicas em todo 0 processo
de construcdo do dado. Meletti e Bueno (2010, p. 8) assinalam que apesar das imprecisdes
metodoldgicas na coleta de dados pelo Censo Escolar, sdo esses os dados da educacédo

brasileira e € baseado neles que as politicas educacionais sdo geridas:

A titulo de ilustracdo podemos citar a imprecisdao da definicdo da
populacdo alvo da educacdo especial, agravada pelos sistemas de
avaliacdo e de classificacdo do alunado [...]. Podemos também indicar
a alternancia das categorias de dados. Isso porque podemos considerar
a metodologia de coleta como uma “auto-declaragdo” escolar feita
nos limites de um sistema que estabelece previamente categorias
imprecisas. [...] Apesar das imprecisdes apontadas acima, nao
podemos desconsiderar que os dados obtidos em tais levantamentos
sdo determinantes na elaboracdo de politicas publicas destinadas a
educacdo especial e as pessoas com deficiéncia. Ainda que limitados,
os dados disponiveis podem revelar como o atendimento educacional
para esta populacéo esta evoluindo.

Ante a essa realidade, analisamos no presente texto os dados disponibilizados pelo
Censo Escolar (MEC/INEP), relativos ao Atendimento Educacional Especializado em
Corumba. Até 2006 tinhamos a “escola” como unidade de coleta no Censo Escolar
(MEC/INEP), sendo assim, através do codigo da escola se poderia ter acesso as suas
matriculas, obtendo as caracteristicas dos alunos de escolas especificas. A partir de 2007 a
unidade de coleta passou a ser o “aluno”, derivando dai a dificuldade em se incidir um estudo
sobre uma serie historica que perpasse esses dois periodos. Por este motivo nos ateremos ao
periodo 2007-2010, posterior a implementacdo do Programa de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais, para a avaliagdo dos impactos da politica de complementacéo da

educacdo especial nas matriculas dos alunos que séo seu publico-alvo.
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2 OBJETIVOS

Pretendemos identificar as mudancas (ou continuidades) que se estabeleceram nos
indicadores educacionais de matriculas de alunos com deficiéncia em Corumbéa (MS) entre os
anos de 2007 e 2010, momento em que o Governo Federal passa a incentivar a conformacao

da educacéo especial como complementar/suplementar e ndo substitutiva ao ensino comum.

3 METODOLOGIA

As estatisticas publicas que analisaremos foram obtidas atraveés dos resumos técnicos,
sinopses estatisticas'’ e dos microdados do Censo Escolar da Educagdo Basica (MEC/INEP) que
sdo disponibilizados pelo INEP. Atualmente, esses dados sdo declarados anualmente pelas
escolas através do Sistema Educacenso.

Schrader (2002) afirma ser fundamental obter dos servigos estatisticos os dados em
sua forma original para poder cruza-los, construir indices e fazer as proprias agregacoes.
Quando se tratar de uma andlise secundaria dos microdados oficiais a producdo de
conhecimento deve ser aberta a criticas, a fim de possibilitar a réplica e reanalise dos dados
por outros pesquisadores. Além disso, a partir do momento em que tais dados ndo sao
controlados apenas pelo governo hd a possibilidade de serem analisados sob outras
perspectivas.

Para a construcdo de indices, mais precisamente dos indicadores sociais sobre as

condicdes de escolarizacao da pessoa com deficiéncia, consideramos indicador social:

[...] uma medida em geral quantitativa dotada de significado social
substantivo, usado para substituir, quantificar ou operacionalizar um
conceito social abstrato, de interesse tedrico (para pesquisa
académica) ou programatico (para formulacio de politicas). E um
recurso metodologico, empiricamente referido, que informa algo
sobre um aspecto da realidade social ou sobre mudancas que estéo se
processando na mesma (JANNUZZI, 2009, p. 15).

Assim, nesta pesquisa utilizamos tanto técnicas qualitativas e quantitativas, fazendo a
analise de documentos e dos dados estatisticos. Ao discutir sobre as disputas no meio

académico em relacdo a utilizacdo de procedimentos metodoldgicos distintos, Gamboa

7 As sinopses estatisticas apresentam uma sintese das informacdes alcancadas em uma pesquisa de
levantamento. S8o descri¢fes abreviadas disponibilizadas pelo governo com o resumo das informagdes
obtidas através dos dados primarios que, no caso especifico da area educacional, sdo coletados através do
Censo Escolar.



85

(1994) explicita que € falsa a concepc¢édo de que haja dualismo entre a utilizagcdo de técnicas
qualitativas ou quantitativas.

As técnicas de uma pesquisa cientifica, quantitativas ou qualitativas, ndo podem ser
entendidas em si mesmas, pois sua compreensao estd no método. Técnicas e métodos nao
estdo separados. E o processo de pesquisa que qualifica as técnicas e os instrumentos
necessarios para a elaboracdo do conhecimento. As opcdes técnicas estdo sujeitas aos
caminhos a serem percorridos e dos procedimentos a serem desenvolvidos. As técnicas sdo
constituintes da opcéo tedrico-metodoldgica, elas por si ndo se tornam alternativas para a
pesquisa, pois as opgdes técnicas s6 tém sentido dentro do enfoque epistemoldgico no qual
sdo utilizadas ou elaboradas (GAMBOA, 2009). “Para superar o falso dualismo quantidade-
qualidade, é necessario relativizar a dimensdo técnica inserindo-a num todo maior que lhe da
sentido, tomando-a como parte constituida do processo de pesquisa” (GAMBOA, 2009, p.
89).

Conforme Ferraro (2012), em vez de nos inquirirmos sobre qual a competéncia
metodoldgica de maior valor, talvez seja mais proveitoso nos perguntarmos se e como
diferentes técnicas poderdo articular-se no estudo de determinado problema social ou
educacional. De qualquer modo, é na construcdo do objeto ou do problema de pesquisa que

se podera definir a combinacdo de técnicas a empregar na investigacao.

4 DISCUSSAO

Localizada na regido oeste do estado de Mato Grosso do Sul, a cidade de Corumba
(MS) possui atualmente 103.703 habitantes. Sua principal atividade econémica se constitui
na industria de transformacéo, na extragdo mineral e na pecuaria, apresentando no ano de
2009 um Produto Interno Bruto (PIB) de 2.715.507 reais a precos correntes, o terceiro maior
do estado, e uma populagdo economicamente ativa de 14.932 pessoas. Apesar de a zona rural
constituir maior parte do territdrio, 90,1 % de sua populacéo total vive na area urbana (IBGE,
2010)."® Atualmente a cidade possui 82 estabelecimentos de ensino e a taxa de analfabetismo
é de 6,4% (consideradas as pessoas com 15 anos ou mais de idade), valor 2,6% inferior ao
que foi apresentado pelo Censo Demogréafico do ano 2000 (IBGE, 2010).

O periodo 2007-2010 nos interessa principalmente por abranger o inicio da introducgao

do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais na cidade de Corumbé

8 Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/cidadesat/>. Acesso em: 12 mai. 2011; 28 dez. 2011.
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(MS). Faz-se necessario analisar o periodo posterior ao ano de 2007 por ser a partir de entdo
gque o municipio passa a desenvolver acdes de capacitagdo docente (com a realizacdo de
outras edigdes de Seminarios do programa Educagdo Inclusiva: Direito a diversidade, ensino
da Lingua Brasileira de Sinais e ensino do Sistema Braille para professores e outros
servidores publicos) e orientagdes as familias de alunos com surdez e baixa visao e oficinas
de producio em Braille e tipos ampliados (CORUMBA, 2007d).

O grafico 1 nos apresenta o niumero de matriculas de alunos com deficiéncia na cidade
nas modalidades Educacdo Especial, Ensino Regular e na Educacdo de Jovens e Adultos
conforme o sexo, entre 0s anos de 2007 e 2010.

Gréafico 1 - Numero de matriculas de alunos com deficiéncia nas modalidades Educacdo Especial, Ensino
Regular e Educagdo de Jovens e Adultos em Corumba (MS), conforme o sexo (2007-2010)
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Fonte: REBELO (2012).
Legenda: M — Masculino; F — Feminino.
Os dados relativos a 2010 na modalidade especial ndo puderam ser obtidos.

O grafico nos indica que entre 2007 e 2010 os alunos com deficiéncia matriculados no
municipio sdo predominantemente do sexo masculino. Esse resultado repete constatagdes ja
feitas no ambito da educacéo especial. Mendes e Lourenco (2009), em recente estudo de caso
em um municipio paulista com aproximadamente 200 mil habitantes, constataram a tendéncia
estatisticamente significante de indicar meninos para a educacgdo especial com base em
problemas de comportamento, mas ndo se indicar meninas por este mesmo tipo de problema,
corroborando os dados da literatura (CARVALHO, 2001; SILVA et al. 1999; VIANNA,;
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UNBEHAUM, 2004) de se identificar a representacao de individuos do sexo masculino com
problemas educacionais na propor¢do de 2:1. Assim, a probabilidade de um aluno ser
notificado como estudante com necessidades educacionais especiais tendo por base
problemas comportamentais € maior para 0s meninos do que para as meninas. A literatura
indica que esse resultado € fruto de vieses baseados nos esteredtipos dos papéis sexuais da
sociedade, pois pais, professores e as pessoas em geral tratam de forma muito diferente as
meninas e 0S meninos e mantém expectativas diferentes dependendo do género. Ha uma
maior tolerancia com o baixo desempenho académico das meninas do que dos meninos, por
haver maior exigéncia de aprendizagem e desempenho para os homens, 0 que pode trazer
consequéncias para a escolarizacdo das meninas, j& que ndo sendo diagnosticadas
corretamente, estariam em desvantagem em relacdo a oportunidade de atendimento.

O gréfico 2 apresenta a classificagdo da “cor/raga” dos alunos com deficiéncia
matriculados nas modalidades Educacdo Especial, Ensino Regular, Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) em Corumba entre os anos de 2007 e 2010.

Gréfico 2 - Classificacdo da cor dos alunos com deficiéncia matriculados nas modalidades Educagdo Especial,
Ensino Regular e Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) em Corumba (MS) (2007-2010)
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Fonte: REBELO (2012).
Legenda: ND — Néo declarada.
Os dados na modalidade Educac&o Especial, relativos ao ano de 2010 ndo puderam ser rodados pelo SPSS.

A cor “parda” ¢ informada com maior frequéncia, seguido de “branca” e “negra”. De

acordo com o IBGE, 62,6% da populacdo do municipio é parda (IBGE 2010), assim, ao que
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tudo indica, os dados de matriculas sdo compativeis as caracteristicas da populacdo em geral.
Destaca-se o nimero de nao declaragdes (ND) sobre a “raga”, que € a opgdo mais apontada,
demonstrando a forca da marca de deficiéncia, marca essa que impede inclusive que esse
aluno seja caracterizado/rotulado de outra forma, nesse caso em relacéo a cor da pele.

Segundo o Plano Municipal de Educacdo (2007), o municipio contava ja em 2006
com 130 matriculas em salas de recursos (70 em escolas estaduais e 60 em municipais)
(CORUMBA, 2007a). Segundo informativos da Secretaria de Educacdo do municipio a
primeira sala de recursos de tipo multifuncional foi implantada em julho de 2007 vinculada
pedagogicamente a Geréncia de Politicas Educacionais (Nucleo de Inclusdo Social da
Secretaria de Educacdo) na rede municipal de ensino, através do Edital n° 1/2007
(CORUMBA, 2007b), junto & disponibilizacio de transporte para que os alunos
frequentassem o contraturno escolar.

O atendimento nessa sala foi instituido em dois dias na semana com duracdo de duas
horas a cada dia. De acordo com a necessidade, o aluno seria atendido em trés dias na
semana. Os pais ou responsaveis deveriam ser reunidos quatro vezes ao ano, uma reuniao por
bimestre, e caso houvesse necessidade haveria reuniGes extraordinarias. A participacdo dos
professores das salas de recursos multifuncionais no Conselho de Classe do ensino regular
ocorreria “de acordo com as necessidades de cada aluno” e cada professor da sala de recursos
visitaria as escolas comuns que os alunos frequentam no contraturno organizando seu proprio
cronograma de visitas, “de acordo com o horario de cada aluno” (CORUMBA, 2007c¢, p.
133). O aluno deveria frequentar a sala de recursos, apds avaliacdo pedagogica e elaboragéao
de parecer pelos profissionais do Centro Multiprofissional de Apoio ao Desenvolvimento
Infanto-Juvenil, o CMADIJ. A avaliagdo deveria ser revista periodicamente, “de preferéncia a
cada ano, objetivando avaliar a necessidade ou nao da continuidade do referido atendimento”
(CORUMBA, 2007e, p. 5).

Em meio a essa movimentacdo foi criado no ano de 2008, através de decreto do
executivo municipal, o Conselho Municipal de Defesa dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia (COMPED), orgao deliberativo com finalidade de ‘“viabilizar a politica de
prevencao, atendimento e inclusdo social da pessoa com deficiéncia” (CORUMBA, 2008, art.
1°), compostos por representantes do segmento governamental e ndo governamental, em

igual proporcao, cujos objetivos eram

[...] articular-se aos 6Orgdos governamentais e ndo-governamentais
visando a consecucao das prerrogativas conferidas pela Constituicao e
legislacdo infraconstitucional para a pessoa com deficiéncia; buscar a
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efetivacdo de politicas publicas na defesa da pessoa com deficiéncia;
emitir parecer sobre planos, programas e projetos que tenham por
finalidade o atendimento & pessoa com deficiéncia (CORUMBA,
2008, art. 2°).

Por todas essas acdes empreendidas no municipio nesse periodo, consideramos

relevante investigar o impacto delas nas matriculas dos alunos que sdo o publico dessas

politicas. Na tabela 1 temos o nimero de matriculas de alunos com necessidades educacionais

especiais em Corumba entre 2007 e 2010.

Tabela 1 - Matriculas de alunos com Necessidades Educacionais Especiais em Corumba por modalidade e etapa
de ensino (MS) (2007-2011)

EJA
Anos Anos Ed. Prof.
Pré- Ensino EJA EJA Integ.
Ano Dependéncia Creche Iniciais do | Finais Nivel TOTAL
Escola Meédio e Fund.* Médio* | Ed.
EF do EF Técnico
Prof.

Estadual 0 0 35 11 4 0 3 1 0 54

Municipal 0 3 38 7 0 0 19 0 0 67
2007 _

Privada 0 9 134 0 0 0 0 0 0 143

Total 0 12 207 18 4 0 22 1 0 264

Estadual 0 0 30 18 5 0 5 6 * 64

Municipal 1 5 39 10 0 0 13 0 * 68
2008

Privada 0 12 135 0 0 0 0 0 * 147

Total 1 17 204 28 5 0 18 6 * 279

Estadual 0 0 28 22 5 0 2 8 * 65

Municipal 0 2 42 6 0 0 13 0 * 63
2009

Privada 0 12 133 0 0 0 0 0 * 145

Total 0 14 203 28 5 0 15 8 * 273

Estadual 0 0 40 16 8 0 3 5 * 72

Municipal 1 6 74 15 0 0 17 0 * 113
2010

Privada 0 13 139 1 0 0 0 0 * 153

Total 1 19 253 32 8 0 20 5 * 338

Fonte: REBELO (2012).
Legenda: EF — Ensino Fundamental.

'N&o esto incluidos alunos da Educacéo de Jovens e Adultos Semi-Presencial.

Os resultados do Censo Escolar de 2011 foram publicados no Diario Oficial da Unido a 19 de dezembro de

2011.

* A partir de 2008, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) Fundamental e EJA Médio passam a incluir os alunos

da Educagdo de Jovens e Adultos Integrada a Educacdo Profissional.

Em quase todos os anos descritos na tabela 1, as dependéncias municipal e privada

sdo as que respondem pelo maior nimero de matriculas. No ano de 2007 contabilizam-se o

total de 264 matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais no municipio,

entretanto ndo havia nenhuma matricula em creche.
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Entre os anos de 2007 e 2010, a maior parte das matriculas se concentra nos anos
iniciais e a rede municipal responde pelo maior nidmero de alunos com deficiéncias
matriculados na Educacdo de Jovens e Adultos. Para os alunos com deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, a rede municipal é ainda a
segunda dependéncia com o maior numero de matriculas nos anos iniciais, atrds da
dependéncia particular. Destaca-se 0 baixo numero de matriculas na primeira fase de
escolarizacdo (creche e pré-escola), o que demonstra que esses alunos ndo estdo tendo acesso
a educacdo infantil (com nenhuma matricula em creche e um pequeno numero de matriculas
na pré-escola), fato este ndo exclusivo do municipio em questdo, ja que reflete 0 panorama
nacional desta etapa de ensino.

Em estudo recente, Bueno e Meletti (2011) constataram o nimero insignificante de
matriculas do publico-alvo da educacdo especial no Brasil na educacao infantil verificando-se
a alta concentracdo das matriculas na pré-escola entre os anos de 2007 e 2010, atingindo %2 do
total das matriculas na educacéo infantil e pequena incidéncia nas creches (em torno de 25%),
0 que demonstra que a grande maioria desse alunado s6 consegue insercdo escolar apos
completar quatro anos de idade, perdendo assim excelente oportunidade para seu
desenvolvimento e aprendizagem ou ainda que a classificacdo desse alunado esteja sendo
restrita apenas ao ambito da escola. As tendéncias de matriculas nas creches e pré-escolas, no
periodo sofrem incremento em 2008 em relacdo ao ano base, e decréscimo nos dois anos

seguintes, com nameros inferiores ao ano base. Os autores certificam que

[...] esses dados néo séo suficientes para discutirmos os motivos de tal
reducdo, mas, mesmo assim, é possivel destacar que, a despeito da
énfase dada pela literatura especializada da &rea sobre a importancia
de se atender as pessoas com deficiéncia desde a mais tenra idade, o
que ocorreu foi a reducdo do numero de alunos com deficiéncia na
educacdo infantil. Se a ampliacdo do ensino fundamental para nove
anos pode ter sido um elemento importante para a reducdo das
matriculas na pré-escola, ja& que os alunos com seis anos foram
incorporados por ele, a queda mais acentuada, em 2009, das
matriculas em creche ndo pode ser a ela atribuida (BUENO;
MELETTI, 2011, p. 282).

Em Corumba ndo se destaca apenas a baixa efetividade da educacdo infantil na
educacéo especial, mas a baixa efetividade da disposicdo dessa etapa de ensino no municipio
em relagdo a populacdo geral na faixa etéria correspondente. O Censo Demogréfico de 2010
demonstrou que a havia 8.721 criangas com idade entre 0 a 4 anos enquanto que o Censo
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Escolar desse mesmo ano registrou 3.593 matriculas gerais na educacdo infantil o que
significa que a cidade apresenta uma proporcdo de atendimento de 41,2% (IBGE, 2010;
INEP, 2010).

No Ensino Médio as matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais
também ndo sdo significativas. Em 2007 havia apenas 4 matriculas de alunos com deficiéncia
(todas na rede estadual) e em 2011 eram contabilizadas 19 matriculas. Nesse periodo ha um
baixo nimero de transicdo dos alunos dos anos iniciais para os anos finais do Ensino
Fundamental, pois em 2007 havia 207 matriculas nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
enguanto que em 2011 ha apenas 36 matriculas nos anos finais.

A tabela 2 nos apresenta 0 nimero de matriculas nas modalidades de ensino segundo
0 tipo de necessidade educacional especial em Corumba em 2007 e 2008 e a tabela 3 o
namero de matriculas segundo o tipo de necessidade educacional especial no municipio nos
anos de 2009 e 2010.

Tabela2 - Matriculas nas modalidades de ensino segundo o tipo de Necessidade Educacional Especial em
Corumba (MS) (2007-2008)

NE
Possui % Baixa
ANO Modalidade possui Cegueira - Surdez DA DF DM TID DMu Down | Sup.
NEE Viséo
NEE
ER 97 29.382 5 9 2 28 9 33 4 2 5 0
S EE 167 0 3 3 2 8 14 66 23 14 34 0
EJA 26 5262 2 1 3 5 1 12 2 0 0 0
TOTAL 290 34.644 10 13 7 41 24 111 29 16 39 0
ER 103 28.234 | 3 3 2 32 9 41 5 5 5 1
EE 122 0 0 2 0 1 14 63 0 11 31 0
2008
EJA 24 5614 2 1 2 7 13 6 2 1 0 0
TOTAL 249 33.848 5 6 4 40 36 110 7 17 36 1

Fonte: REBELO (2012).

Legenda: DA — Deficiéncia auditiva; DF — Deficiéncia Fisica; DM — Deficiéncia Mental; TID — Transtornos
Invasivos do Desenvolvimento; DMu — Deficiéncias Mdltiplas; Down - Sindrome de Down; Sup. —
Superdotacdo.

ER — Ensino Regular; EE — Educacdo Especial; EJA — Educacédo de Jovens e Adultos.

Tabela3 - Matriculas nas modalidades de ensino segundo o tipo de Necessidade Educacional Especial em
Corumba (MS) (2009-2010)

Néao
Possui Baixa
ANO | Modalidade possui | Cegueira . Surdez |DA |DF (DM | TDI DMu | Autismo | Rett
NEE Visédo
NEE
ER 107 27.988 |2 5 3 35 (14 |43 3 3 0 1
2009 | EE 111 0 0 0 0 1 12 |87 0 11 0 0
EJA 22 4906 4 0 1 9 3 5 0 10 0 0
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TOTAL 240 32.894 |6 5 4 45 (29 135 |3 24 0 1
ER 161 28.281 |5 6 6 32 |26 |59 29 3 0 2
2010 | EE 117 0 0 1 0 0 23 105 |0 12 0 0
EJA 24 3739 2 1 0 7 7 6 0 0 1 0
TOTAL 302 32.020 |7 8 6 39 |5 [170 |29 15 1 2

Fonte: REBELO (2012).

Legenda: DA — Deficiéncia auditiva; DF — Deficiéncia Fisica; DM — Deficiéncia Mental; TDI — Transtorno
Desintegrativo da Infancia; DMu — Deficiéncias Multiplas; Down — Sindrome de Down; Sup. — Superdotagao.
ER — Ensino Regular; EE — Educacéo Especial; EJA — Educacdo de Jovens e Adultos.

N&o ha matriculas de alunos classificados com surdo-cegueira, sindrome de Asperger e superdotacdo em 2009 e
2010. Ha ainda diferencas significativas entre as variaveis de tipos de deficiéncias, se comparadas aos anos de
2007 e 2008. Vide as varidveis da tabela anterior.

A tabela 2 nos indica que as matriculas de alunos com deficiéncia no ensino regular
em 2007 e 2008 ainda ndo ultrapassavam as matriculas em educacao especial (modalidade de
ensino segregada — classes ou escolas especiais). A propor¢do de matriculas de alunos com
deficiéncia é muito pequena se comparada ao numero total de matriculas, e a classificacdo
dos alunos demonstra que ha um grande numero de alunos com o diagnostico de deficiéncia
mental nos dois anos. Em 2007 apds a deficiéncia mental, segue-se 0 maior registro de
deficiéncia auditiva, sindrome de Down, transtorno invasivo do desenvolvimento (TID),
deficiéncia fisica, deficiéncias mdaltiplas, baixa visdo, cegueira, surdez e superdotacdo,
respectivamente. Em 2008 apds a deficiéncia mental segue a deficiéncia auditiva, deficiéncia
fisica e sindrome de Down, deficiéncia multipla, TID, baixa visdo, cegueira, surdez e
superdotacao.

De acordo com a tabela 3, no ano de 2009 a rede municipal contava com 107
matriculas de alunos com deficiéncia no ensino regular e segundo o grafico 6 (abaixo)
haviam 86 criancas matriculadas em Atendimento Educacional Especializado nas salas de
recursos multifuncionais, o que corresponde a uma cobertura do programa de 80,37%. Em
2010 haviam 85 alunos matriculados no Atendimento Educacional Especializado (ver grafico
3), das 161 matriculas no ensino regular (tabela 3), demonstrando diminuigdo da cobertura do
programa. Em 2009 segue-se 0 maior registro de deficiéncia mental, deficiéncia auditiva,
deficiéncia fisica, deficiéncias maultiplas, cegueira, baixa visdo, surdez, transtorno
desintegrativo da infancia (TDI), sindrome de Rett e autismo, respectivamente. Em 2010 ap0s
a deficiéncia mental segue a deficiéncia fisica, deficiéncia auditiva, TDI, deficiéncias
maultiplas, baixa visdo, cegueira, surdez, sindrome de Rett e autismo.

A categorizacao por deficiéncias dos alunos que receberam Atendimento Educacional

Especializado nos anos de 2009 e 2010 podem ser vistos nos graficos 3.



93

Gréafico 3- Numero de matriculas em Atendimento Educacional Especializado em Corumbé segundo o tipo de
deficiéncia (2009-2010)
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Fonte: REBELO (2012).
Legenda: TDI — Transtorno Desintegrativo da Infancia.

A tabela 3 indica que no ano de 2009 havia 3 matriculas de alunos com “transtorno
desintegrativo da infancia” (TDI) no ensino regular, enquanto que o grafico 3 nos mostra que
sdo contabilizadas 35 matriculas de alunos com esse diagndstico em Atendimento
Educacional Especializado. Se a matricula no AEE deve estar condicionada a matricula no
ensino regular, esses dados se contradizem. Esse desencontro de informaces talvez possa
indicar que o diagnostico dos alunos com deficiéncia que vem recebendo Atendimento
Educacional Especializado em Corumba estd sendo feito de forma assistematica e dual. A
Resolucdo CNE/CEB n. 4/2009 (BRASIL, 2009, art. 5°) prevé a possibilidade de o
Atendimento Educacional Especializado ser oferecido em outra escola que ndo a que o aluno
frequenta no ensino regular (além de poder ser disponibilizado em instituices privadas de
carater filantrépico), assim muitas criancas frequentam o ensino regular e o Atendimento
Educacional Especializado em escolas distintas, e, portanto muito provavelmente neste caso

as duas escolas ndo informam o mesmo diagnostico no sistema Educacenso.

5 RESULTADOS

No periodo compreendido entre 2007 a 2010, o numero de matriculas de alunos com

deficiéncia nos anos iniciais cresceu 22,22% (tabelas 2 e 3). Apesar disso, 0 numero de
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alunos matriculados nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio é
comparavelmente menor que o nimero de alunos matriculados nos anos iniciais (tabela 1).
Assim, ao menos em relacdo ao numero de matriculas, a politica de inclusdo escolar tem
impactado positivamente no crescimento do acesso desses alunos a educagdo, o que ndo se
estende a efetivacdo da permanéncia desse alunado na escola, pois os dados que dispomos
mostram que os nameros de matriculas nos anos finais do ensino fundamental e no ensino
médio ainda sdo infimos em relacdo ao nimero das matriculas iniciais, revelando o longo
caminho a ser ainda percorrido pelas politicas de educacdo especial em Corumba.

Em relacdo ao ensino regular, entre os anos de 2007 e 2010 as matriculas de alunos
com deficiéncia aumentaram de 97 para 161, enquanto que na modalidade educacéo especial
elas cairam de 167 para 117, o que, considerados os esforcos empreendidos pelos governos
estadual e municipal, ainda sdo numeros muito pequenos se comparados ao total de
matriculas gerais no municipio (que giram em torno de pouco mais de 30 mil nesse
quadriénio).

No municipio de Corumba (MS) os dados apontam que em 2010 havia 161 matriculas
de alunos com deficiéncia no ensino regular. Posterior ao inicio da vigéncia do Programa de
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais (2007) até 2010 houve um aumento de
65,98% dessas mesmas matriculas, acompanhado de uma diminuicdo da cobertura do
programa de 80,37% em 2009 e 52,8% em 2010.

Os dados relativos ao Atendimento Educacional Especializado tém apontado que uma
parcela significativa dos alunos com deficiéncia, incluidos no ensino regular ainda ndo esta
recebendo esse atendimento. Questionamos a falta de informacGes sobre o publico em idade
escolar ndo atendido, bem como a falta de referéncias que possam mostrar o quanto a politica

ainda deve caminhar para que mais criancas com deficiéncia tenham acesso a escolarizagao.
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ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NO CENARIO
DA RACIONALIDADE NEOLIBERAL
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Resumo

O texto problematiza a politica de formacdo de professores para o atendimento educacional
especializado no cenario da racionalidade neoliberal. Nesse sentido, o trabalho faz uso das
teorizagbes do filésofo francés Michel Foucault para compreender o processo de
(con)formacao do sujeito docente ao ideario inclusivista. O governamento do sujeito docente
é considerado elemento essencial para a promoc¢édo da escola inclusiva. Assim, aos docentes
do atendimento educacional especializado é dada a incumbéncia de articulacdo do trabalho
especializado com o desenvolvido no ensino comum, ou seja, de governar as mentalidades
para a potencializacdo do espaco escolar inclusivo - quer no controle de suas a¢des, quer na
vigilancia do professor da classe comum, quer nas acles disciplinares dos alunos com
necessidades educacionais especiais.

Palavras-chave: Politicas Educacionais. Formacdo de Professores. Educacdo Especial.

Introducgéo

Nas ultimas décadas, o discurso da inclusdo configurou-se - no bojo das reformas
educacionais neoliberais - como tendéncia para o campo da educacdo especial brasileira.
Nessa diretiva, a politica atual de implantacdo das salas de recursos multifuncionais como
espaco prioritario para o atendimento educacional especializado de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo emerge como
proposta de promocdo da inclusdo escolar desse alunado nas escolas comuns. A inducéo
politica das salas de recursos multifuncionais como servico privilegiado para o atendimento
concomitante das diversas necessidades educacionais especiais traz implicacdes para a
formacéo docente na area da educacdo especial.

Em que pese a multifuncionalidade de atribuicOes estipuladas pelos dispositivos

oficiais aos professores das salas de recursos, o presente estudo visa problematizar a politica

19 Faculdade de Mirandépolis (FAM) e Faculdades Integradas de Paranaiba (FIPAR).
% Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD).
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publica de formacdo de professores para o atendimento educacional especializado na
perspectiva da educacdo inclusiva, articulada no cenario da racionalidade neoliberal.

Para tanto, recorre-se ao pensamento de Michel Foucault para compreender as estratégias
politicas adotadas para a governamentaliza¢do dos sujeitos discentes e docentes da educagdo

especial.

Método

Este trabalho ancora-se no método arqueogenealdgico proposto por Michel Foucault.
Assim, a analise arqueoldgica e a andlise genealdgica complementam-se e articulam-se na
construcdo deste estudo. O foco do arqueodlogo sdo as praticas discursivas; a énfase do
genealogista sdo as praticas ndo discursivas. Assim, para Foucault (2008a, p. 38) a critica sera
arqueologica “[...] no sentido de que ela ndo procurara depreender as estruturas universais de
qualquer conhecimento ou de qualquer agdo moral possivel; mas tratar tanto os discursos que
articulam o que pensamos, dizemos e¢ fazemos como os acontecimentos historicos”; e sera
genealdgica “[...] no sentido de que ela ndo deduzird da forma do que somos o que para nés é
impossivel fazer ou conhecer; mas ela deduzird da contingéncia que nos fez ser o que somos
a possibilidade de ndo mais ser, fazer ou pensar o que somos, fazemos ou pensamos”.

Conforme Araujo (2007, p. 22), “enquanto o arquedlogo descreve ¢ analisa as praticas
discursivas, o genealogista mostra sua relagdo com as praticas ndo discursivas, que sujeitam
individuos, corpos, populagdes a mecanismos de poder”.

Sobre o método arqueogenealdgico, Foucault (2010a, p. 69-70) pontua que

[...] as descrigBes criticas e as descri¢fes genealdgicas devem alternar-se, apoiar-se
umas nas outras e se completarem. A parte critica da analise liga-se aos sistemas de
recobrimento do discurso; procura detectar, destacar esses principios de
ordenamento, de exclusdo, de rarefacdo do discurso. Digamos, jogando com as
palavras, que ela pratica uma desenvoltura aplicada. A parte geneal6gica da analise
se detém, em contrapartida, nas séries da formacdo efetiva do discurso: procura
apreendé-lo em seu poder de afirmacdo, e por ai entendo ndo um poder que se
oporia ao poder de negar, mas ao poder de constituir dominios de objetos, o0s
propositos dos quais se poderia afirmar ou negar proposicGes verdadeiras ou falsas.

Para fazer funcionar essa critica, dentre as ferramentas analiticas foucaultianas que
serdo utilizadas para problematizar este estudo, destaca-se como primordial a nogdo de
discurso. Para o filosofo francés, enquanto objeto de andlise da arqueologia, o discurso é
formado por um conjunto de enunciados que se apdiam numa mesma formacgéo discursiva

(FOUCAULT, 2010c). Entretanto, para além do aspecto linguistico, Foucault (2009, p. 9)

aponta o sentido genealogico do discurso, considerando-o como um jogo estratégico e
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polémico, “[...] como jogos (games), jogos estratégicos, de acdo e de reacdo, de pergunta e
resposta, de dominagao e de esquiva, como também de luta”.

Ainda, para compreensao dos jogos de controle e dominacdo, torna-se basilar a elucidagéo da
nocéo de governamentalidade proposta por Foucault, entendida nesta pesquisa como

[...] o conjunto constituido pelas instituicdes, procedimentos, analises e reflexdes,
calculos e taticas que permitem exercer esta forma bastante especifica e complexa
de poder, que tem por alvo a populagdo, por forma principal de saber a economia
politica e por instrumentos técnicos essenciais os dispositivos de seguranca.
(FOUCAULT, 2010b, p. 291-292).

Conforme Fimyar (2009, p. 38), “Ao fundir o governar (gouverner) e a mentalidade
(mentalité) no neologismo governamentalidade, Foucault enfatiza a interdependéncia entre o
exercicio do governamento (praticas) e as mentalidades que sustentam tais praticas”. Para
tanto, a producdo de sujeitos governaveis pode se dar mediante “[...] vérias técnicas

desenvolvidas de controle, normalizacdo e moldagem das condutas das pessoas” (FIMYAR,
2009, p. 38).

Neoliberalismo e a ordem do discurso da incluséo

A partir de 1990, o ideario inclusivista (BEZERRA; ARAUJO, 2013) passou a ser
fomentado por agéncias multilaterais (Banco Mundial, Fundo Monetario Internacional,
UNESCO) com o intuito de potencializar o desenvolvimento econémicos dos paises -
mormente daqueles considerados "em desenvolvimento™ - e reduzir os custos da educacao
escolar.

S&o representativas desse processo, a Declaracdo de Jontiem - fruto da Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em margo de 1990, na Tailandia - e a
Declaracdo de Salamanca - produto da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, realizada em junho de 1994, na Espanha. Os paises signatarios desses documentos,
como é o caso do Brasil, comprometem-se a implantar, em seus territorios, politicas de
educacéo inclusiva.

Garcia (2004) estuda as politicas de inclusdo no Brasil, procurando compreender 0s
processos pelos quais se articulam a educacdo especial. A autora adverte que os discursos
relacionados as politicas de inclusdo propdem uma “solucdo” para os problemas
educacionais, politicos, econdémicos, sociais da atualidade, langando, para tanto, uma trama
de discursos de conceitos “politicamente corretos”, na tentativa de construir uma linguagem

de “mudanca social” que motive os sujeitos a aderirem aos projetos divulgados. Assim,
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Garcia (2004) defende a tese de que as diretrizes politicas para a educacédo especial no Brasil
simultaneamente divulgam a existéncia de uma sociedade harmdnica e coesa e apresentam
estratégias para administrar, justificar e legitimar as desigualdades sociais e educacionais
numa légica de mercado. Ou seja, sob o comando do neoliberalismo, as politicas de incluséo
propostas nao superam as condi¢cOes de desigualdade social e educacional.

Assim, sob a égide do jogo politico do Estado neoliberal, considerando como regras
para a disputa global dos mercados a “[..] desregulamentagdo, a privatizacdo, a
flexibilizagdo, o Estado minimo [...]” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p.
45), a inclusdo “como pratica politica de governamentalidade” (LOPES, 2009, p. 154)
possibilita a reducdo de custos ao unificar os espacos dos normais e dos anormais, a
naturalizacdo (e a negacdo!) das diferencas, e, sempre que possivel, a transformacgdo de
sujeitos deficientes em sujeitos eficientes ao sistema de producdo. Sintetiza Osério (2013,
[n.p.]) que “[...] os ideais dos discursos sobre a inclusdo se desdobram, no momento atual,
numa relacdo de mercado (acesso aos bens de consumo) e de direitos, inerente a um grupo de
individuos determinado, posicionado na sociedade, como grupo em risco social”.

Em outras palavras, na conjuntura neoliberal do mundo globalizado, ou seja, na
realizagdo da formula “menos Estado, mais mercado” (FEDATTO, 2008), a educacao tem
um papel fundamental para que os cidaddos dominem os “cddigos da modernidade”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011) e, desta forma, possam servir como
soldados ao aparelho estatal na batalha pela disputa de mercado na economia integrada
internacional.

Para Ferreira e Ferreira (2007, p. 43-44)

[...] cabe relembrar que as maneiras de pensar e fazer a educacéo e a escola hoje
contam com um determinante a ser destacado na analise dessa politica, que é o fato
de a escola estar inserida num quadro em que prevalece o modelo neoliberal de
relagdo Estado-sociedade, no qual se age para que a educagdo basica seja
universalizada, ndo como um direito e uma necessidade constitutiva do homem,
mas para dar sustentacdo ao modelo da livre-iniciativa e as relacdes de
competitividade. Universalizacdo esta que € instituida como se de natureza
meramente contabil: mais alunos passando pelo sistema, por mais algum tempo,
chegando a niveis escolares mais avancados e ao menor custo possivel,
independente da qualidade da formacéo.

Para Laplane (2007, p. 9), “A educagdo apresenta-Se, assim, como uma condi¢éo
bésica para o desenvolvimento humano que incide na qualidade da forca de trabalho, variavel

estritamente associada ao nivel de educagao formal da populacao”. Nessa perspectiva, o

discurso em prol da democratizacdo da educacdo basica formal pode ser compreendido a
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partir das problematizacdes acerca do neoliberalismo elaboradas por Foucault (2008b) para a
analise da governamentalidade. Para Foucault (2008b, p. 181), o problema do neoliberalismo
¢ “[...] saber como se pode regular o exercicio global do poder politico com base nos
principios de uma economia de mercado”. Isso “[...] porque 0 mercado competitivo passou a
ser a nova referéncia ndo somente da economia, mas de todas as instancias sociais, e, além
delas, da propria existéncia individual” (CANDIOTTO, 2010, p. 42).

Ainda, Ferreira e Ferreira (2007, p. 33) acrescentam que

Pela égide da racionalidade neoliberal como a busca de maior eficiéncia na
educacdo, menor custo e maior acesso, constitui-se uma realidade em que podemos
ver as questfes especificas do campo da deficiéncia serem secundarizadas, na
perspectiva de uma escola para todos, e a educacdo a que as pessoas com
deficiéncia tém direito ser reduzida ao acesso e permanéncia garantidos na sala de
aula do ensino regular, sendo isso o suficiente. Parece-nos que a politica de
educacdo inclusiva ndo pode ser reduzida a esta racionalidade descrita.

E sob essas influéncias neoliberais que as politicas educacionais brasileiras passaram
a veicular de modo mais incisivo, nos Gltimos anos da década de 2000, o discurso em prol da
inclusdo escolar de alunos da educagdo especial. Nessa proposta, passou-se a considerar o
atendimento educacional especializado como instrumento potencializador da inclusdo escolar
de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo. Conforme Brasil (2008), “O atendimento educacional
especializado tem como funcdo identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando
suas necessidades especificas”.

As atividades realizadas no atendimento educacional especializado diferenciam-se
daquelas desenvolvidas na sala de aula comum: ao aluno com deficiéncia visual serdo
disponibilizadas atividades que lhe possibilite dominar o codigo braile, o uso do soroban
(4baco japonés para fazer célculos) e do reglete (ferramenta de escrita em relevo); ao aluno
com deficiéncia auditiva sera oportunizado o conhecimento da Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) e da lingua portuguesa como sua segunda lingua; ao aluno com deficiéncia
intelectual serd destinado atividades que o permita lidar com o conhecimento e aprender,
conforme sua capacidade, os contetdos escolares; ao aluno com deficiéncia fisica dar-se-a
apoio por meio de tecnologia assistiva; ao aluno com altas habilidades/superdotacdo sera
ofertado programa de enriquecimento curricular (suplementagéo).

Em que pese as possibilidades deste servico de educagdo especial, as acgdes

governamentais brasileiras, observando os preceitos da ordem neoliberal, induzem
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financeiramente, desde 2007, para que este atendimento seja ofertado prioritariamente em
salas de recursos multifuncionais. A sala de recursos multifuncionais caracteriza-se como um
espaco fisico da escola dotado de mobiliarios, materiais, recursos e equipamentos para a
realizacdo do atendimento educacional especializado, visando possibilitar, aos alunos que
necessitarem deste servico de educacao especial, o acompanhamento do “[...] curriculo
proposto pela escola, como também progredirem na vida escolar” (MIRANDA, 2011, p. 97).
Destaca-se que a multifuncionalidade desta sala, conforme Brasil (2006, p. 14), advém do
fato “[...] de a sua constitui¢ao ser flexivel para promover os diversos tipos de acessibilidade
ao curriculo, de acordo com as necessidades de cada contexto educacional”.

Bruno (2010, p. 11) discute o carater redutor do atendimento educacional
especializado na proposta das salas de recursos multifuncionais, ja que é proposto de forma
genérica, recebendo alunos com diferentes idades, necessidades educacionais especiais e
interesses variados, e evidencia como sua fungdo prioritaria “[...] o uso das tecnologias como
forma de desenvolvimento das habilidades e de participagdo social”. Assim, prioriza-Se O
instrumental, o recurso, em detrimento do pedagdgico.

Nessa perspectiva, conforme Bruno (2010) verifica-se no contexto da pratica uma
desconstrucdo de outras formas de atendimento educacional especializado, tais como as salas
de recursos para a estimulacdo educacional precoce e 0 espaco para as Atividades de Vida
Autdnoma e de Orientacdo e Mobilidade para autonomia e independéncia. Para Bruno (2010,
p. 7), “Contraditoriamente, essas atividades essenciais para o desenvolvimento humano e
aprendizagem desaparecem nessa forma redutora de organizacdo do atendimento educacional
especializado como sala de recurso multifuncional”.

Para Bruno (2010), ha um silenciamento no que diz respeito a escolarizagdo e oferta
de atendimento educacional especializado aos alunos com deficiéncias multiplas bem como
no atendimento as necessidades especificas na educacdo infantil. Ademais, a qualificacéo
para o trabalho dos estudantes publico-alvo da educacdo especial — inserida desde a
Constituicdo Federal de 1988 como um dos objetivos da educacgdo — ficara a cargo da escola
regular ou do atendimento educacional especializado?

Mendes (2011, p. 142) considera que o “servigo tamanho nico” proposto pelas salas
de recursos multifuncionais “[...] representa uma simplificagdo dos servigos de apoio que nao
encontram sustentacdo na literatura da area da Educacdo Especial, em termos de efetividade
para atender as necessidades tao diversificadas desse alunado™.

Ainda, Bruno (2012) discute essa proposta de atendimento educacional especializado

como politica focalizada em recursos tecnoldgicos de carater reparatério presente nas
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politicas sociais contemporaneas, nas quais a focalizacdo pode ser vista, ora como concepcao
de justica de mercado, ora como acao reparatdria necessaria para restituir a grupos sociais o
acesso efetivo a direitos universais formalmente iguais. A autora compreende ainda 0 modelo
Unico de atendimento educacional especializado no formato das salas de recursos
multifuncionais como taticas gerais de governamentalidade, que colocam em funcionamento
a légica de mercado e a instrumentalizacdo da educacdo especial. Numa perspectiva
foucaultiana, essas “[...] sdo acdes articuladas de Estado e mercado presentes na formagao
discursiva neoliberal, com matriz politica e tedrica da regulagdo tecnicoracional” (BRUNO,

2012, p. 106).

(Con)Formacéo de professores para o atendimento educacional especializado em salas
de recursos multifuncionais

Considerando que o discurso da inclusdo configurou-se na mais nova "verdade" da
educacdo especial (NOZU, 2013), torna-se indispensavel constituir, por meio de dispositivos
oficiais e interditos, os principais sujeitos de veiculacdo e promogéo da escola inclusiva: 0s
professores inclusivos (ALCANTARA, 2011).

Compreendida sob a perspectiva foucaultiana enquanto uma medida de conformacéo
dos sujeitos docentes (ALCANTARA, 2011), a formacdo de professores para o atendimento
educacional especializado é uma estratégia para o governamento dos estudantes com
necessidades educacionais especiais e também dos préprios professores. Em outras palavras,
governamento € o conjunto de a¢des que visam conduzir, ou governar, a conduta dos outros
ou a conduta de si. Nessa (con)formacdo, para controlar os enunciados e as praticas dos
professores o sistema de restricdo do ritual é posto em funcionamento. Para Foucault (2010a,
p. 39),

[...] o ritual define a qualificacdo que devem possuir os individuos que falam (e que,
no jogo de um dialogo, da interrogacdo, da recitacdo, devem ocupar determinada
posicdo e formular determinado tipo de enunciados); define os gestos, 0s
comportamentos, as circunstancias, e todo o conjunto de signos que devem
acompanhar o discurso; fixa, enfim, a eficacia suposta ou imposta das palavras, seu
efeito sobre aqueles aos quais se dirigem, os limites de seu valor de coercéo.

Nessa perspectiva, a formacdo de professores para o atendimento educacional
especializado busca, por meio do discurso, controlar e conformar o sujeito docente e, ainda,
conduzir a sua acdo sobre a acdo do publico-alvo da educagdo especial. Para terem
legitimidade, é fundamental que esses professores interditem certos enunciados para que

entrem na ordem do discurso da incluséo, pois, conforme Foucault (2010a, p. 37), “[...]
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ninguém entrara na ordem do discurso se ndo satisfazer a certas exigéncias ou se néo for, de
inicio, qualificado para fazé-lo [...]”. Para Foucault (2010a), a interdicdo € um procedimento
de exclusdo que restringe o direito dizer tudo, sobre qualquer coisa e em qualquer
circunstancia, ja que “[...] em toda sociedade a producdo do discurso ¢ ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo niUmero de procedimentos que
tém por fungdo conjurar seus poderes e perigos [...]” (FOUCAULT, 2010a, p. 9).

Estabelecendo elementos para a constru¢cdo da ordem do discurso inclusivo , o
documento oficial Sala de recursos multifuncionais: espaco para o atendimento educacional
especializado (BRASIL, 2006), dispde que a formacdo do professor da sala de recursos
multifuncionais deve oportunizar conhecimentos sobre estimula¢do precoce, comunicacao
aumentativa e alternativa, Braille, orientacdo e mobilidade, soroban, Libras, ensino de lingua
portuguesa para surdos, atividades de vida diaria, atividades cognitivas, aprofundamento e
enriquecimento curricular (BRASIL, 2006). Ainda, a Resolu¢cdo CEB/CNE n. 4, de 02 de
outubro de 2009, institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educagdo Bésica, modalidade Educacdo Especial, e estabelece que para
atuar no atendimento educacional especializado o professor deve, nos ditames do artigo 12,
“[...] ter formacdo inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacdo especifica
para a Educacdo Especial” (BRASIL, 2009). Na sequéncia, o artigo 13 elenca as atribuicdes
do professor do atendimento educacional especializado:

I — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial,

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade;

111 — organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de estratégias e
na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI - orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e participacéo;

V11 — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares
(BRASIL, 2009).
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Baptista (2011) indaga a dimensdo multifuncional das salas de recursos, refletindo se
esta pluralidade de fungdes estaria atrelada aos diferentes sujeitos que teriam acesso a esse
espaco, bem como a classificacdo desses servicos de apoio (tipo 1 e tipo 2). Para além de
ambiente com recursos tecnolégicos, Baptista (2011) evoca outra dimensdo para 0 termo

multifuncional:

Multifuncional porque pode favorecer ou instituir uma pluralidade de acbes que
variam desde o atendimento direto ao aluno, ou a grupos de alunos, até uma acdo
em rede. Refiro-me ao acompanhamento de processos que ocorrem nas salas de
aula

comum, na organizacdo de espacos transversais as turmas, em projetos especificos,
na assessoria a colegas docentes, em contatos com familiares ou outros profissionais
que tém trabalhado com os alunos. Para fazermos essa leitura da dimensdo
multifuncional, devemos deslocar nosso olhar da sala de recursos como um espaco
fisico e vislumbra-lo como um espago institucional necessariamente respaldado em
um profissional que o representa: o educador especializado (BAPTISTA, 2011, p.
71).

Nessa perspectiva, pelas proprias atribui¢es evocadas nos dispositivos normativos, a
multifuncionalidade acaba por caracterizar o professor das salas de recursos. Conforme
Garcia (2011), a opcdo politica de primazia da oferta do atendimento educacional
especializado nas salas de recursos multifuncionais trouxe implicacOes para a formagéo de
professores da Educacdo Especial. Tal como informam Mantoan e Santos (2010, p. 320), “O
professor do AEE atendera a todos os alunos que sdo alvo de educacdo especial, sem se
definir por uma especializacdo referente a um dos publicos de educacdo especial, como
ocorria anteriormente”. Assim, verifica-se que “[...] ha na politica educacional atual para a
Educacdo Especial uma articulacdo entre a proposicdo de um modelo de atendimento
educacional e uma proposta de formacdo do professor de Educacdo Especial” (GARCIA,
2011, p. 76).

No que se refere as competéncias e habilidades exigidas para o professor do
atendimento educacional especializado, questiona-se: considerando que a estratégia de
formacdo de professores é elemento fundamental para o desenvolvimento da politica de
inclusdo escolar, qual formacéao tem sido ofertada ao profissional do atendimento educacional
especializado?

Michels (2011) problematiza a formagéo do professor de educacédo especial a partir da
critica do predominio do instrumental sobre o pedagdgico, da elucidagéo do gerencialismo do
professor do atendimento educacional especializado apresentado pelos dispositivos vigentes,

e da adverténcia do predominio dos cursos de formacédo a distancia. Dessa forma, indica que
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o instrumental, o gerencialismo e a formacdo a distancia sdo estratégias para a validacdo da

tese da “rec  onversao docente”, configurada

[...] na “logica” de que, se o que se quer ¢ formar uma “nova” mentalidade, para
uma “nova” sociedade, em que os trabalhadores sejam mais flexiveis a adaptaveis a
situacbes de mercado, o professor é elemento importante e esse deve ser
reconvertido, ou seja, ter sua prépria funcdo adaptada as atuais condicdes e
necessidades (MICHELS, 2011, p. 80).

Bruno (2010) reflete sobre tal questdo e responde problematizando se os cursos de
formacéo genérica podem/devem habilitar esses professores para atuar com as mais diversas
especificidades e necessidades educacionais. Tal formacao tem priorizado a compreenséo das
necessidades educacionais especiais para possibilitar intervencGes satisfatdrias que
promovam de fato a inclusdo escolar? Tem sido realizada de forma emergencial ou por cursos
vagos que atendem os interesses do mercado?

Nozu (2013) identificou em pesquisa com professores do atendimento educacional
especializado em salas de recursos multifuncionais de um municipio sul-mato-grosssense
que, de acordo com estes sujeitos da pratica, os cursos de formacdo governamentais tem
priorizado discussdes genéricas, de sensibilizacdo e valorizacdo da diversidade, em
detrimento de uma proposta mais focada nas particularidades do publico-alvo da educacdo
especial.

Conforme Machado (2011, p. 64),

Na mecénica inclusiva, que tem na diversidade uma das suas justificativas, a
formacdo de professores segue a premissa global de abertura das fronteiras,
permitindo e aconselhando uma espécie de formac&o turistica pelo territério desses
outros alunos que agora ganham a vitrine. Numa sociedade marcada pela rapidez da
informagdo, parece que também os processos formativos precisam ser mais e mais
informativos. Dai a urgéncia historica de produzir um professor polivalente, que
passeia, fotografa, anota 0 maximo de informagdes sobre os lugares de todos e de
cada um. E quanto mais lugares, melhor; quanto mais carimbos em seu passaporte,
mais legitimidade ao seu trabalho. Nesse sentido, sugerir ao docente que se aventure
a conhecer o arco-iris da diversidade, numa promessa de ouro ao final do trajeto, é
uma das taticas acionadas pelo dispositivo da formacéo.

Assim, no contexto da governamentalidade neoliberal, os cursos de formacéo tem se
caracterizado pela superficialidade e ocorrido em escala industrial, visando formar/conformar
0 maior numero de sujeitos, num menor tempo possivel e com a maior economia de custos.
Além disso, tais cursos de formacdo podem ser compreendidos como um dispositivo

neoliberal para producdo de professores que irdo atuar no governamento dos outros e no

governo de si.
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Discussédo e Conclusao

Da imbricagéo dos discursos neoliberais, da democratizacdo do ensino e de direitos
humanos configurou-se o discurso da inclusdo, que passou a ser veiculado como promessa
salvacionista para a educacdo. Longe de questionar o direito fundamental a educacdo do
publico-alvo da educacdo especial, o estudo ora apresentado atentou-se a refletir acerca das
influéncias econdmicas no direcionamento das politicas de inclusdo no Brasil alavancadas
nos anos finais da década de 2000.

Ancorado no referencial foucaultiano, a proposta de inclusdo escolar dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao, tendo
como estratégia de funcionamento o atendimento educacional especializado nas salas de
recursos multifuncionais, € compreendida no bojo da governamentalidade neoliberal, ja que
foca numa populacdo como alvo (os alunos da educacgdo especial), visando a racionalizacao
dos custos e almejando, por meio de tecnologias disciplinares e biopoliticas, o controle dos
riscos sociais.

Nesse processo, 0 governamento do sujeito docente é considerado elemento essencial
para a promocdo da escola inclusiva. Assim, aos docentes do atendimento educacional
especializado é dada a incumbéncia de articulacdo do trabalho especializado com o
desenvolvido no ensino comum, ou seja, de governar as mentalidades para a potencializacao
do espaco escolar inclusivo - quer no controle de suas acfes, quer na vigilancia do professor
da classe comum, quer nas acdes disciplinares dos alunos com necessidades educacionais
especiais.

Apesar de possuir fungdes primordiais para a concretizagdo do projeto inclusivo na
escola, os professores do atendimento educacional especializado tem recebido formacéo
insuficiente e/ou precaria para atender as diversas necessidades educacionais especiais
(NOZzU, 2013), formagdo esta que tem se dado principalmente mediante cursos a distancia,

superficiais, genericos e que atendem aos interesses do mercado (BRUNO, 2010).
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BRINQUEDOTECA: RECURSOS LUDICOS QUE TRABALHAM A
APRENDIZAGEM DA CRIANCA, UTILIZANDO O BRINQUEDO
PARA SUPERAR DIFICULDADES

Carla Graciete Lima Santos ?! - UCDB

RESUMO

A brinquedoteca é um conjunto de brinquedos, que sdo utilizados como recursos ludicos e
também como apoio pedagdgico. S0 esses recursos que enriquecem O processo de
desenvolvimento da crianca. A crianca pode se desenvolver parcialmente ou integralmente,
as interacOes realizadas e que irdo definir esse desenvolvimento. O espago ludico tem como
objetivo principal proporcionar a crianca uma forma diferenciada de aprender e a
desenvolver a coordenacdo motora, sua cognicdo e a socializacdo entre seus pares. Trata-se
de um ambiente préprio para trabalhar o desempenho cognitivo, fisico, emocional e social,
visando a superacdo das dificuldades no processo educacional, tornando possivel a evolugao
da crianca no processo de ensino e de aprendizagem. Para que se obtenham resultados em
resposta ao trabalho a ser realizado, pretende-se que a crianga adquira habilidades e
desenvolva suas competéncias. Nesse sentido, o objetivo da presente pesquisa € acompanhar
e avaliar o processo de aprendizagem de forma efetiva, identificando as limitagdes dos
alunos, analisando o seu comportamento no dia a dia, bem como a contribuicdo que esse
processo traz para o seu desenvolvimento, para sua formacéo, que serdo avaliadas segundo a
capacidade de cada crianca mediante as suas necessidades, observando as atividades
aplicadas, para que o resultado obtido seja significativo para a crianca, a familia, a escola e
os profissionais que fazem esse acompanhamento.

Palavras-chave: Brinquedo. Brinquedoteca. Crianca. Aprendizagem. Superacdo de
dificuldades.

INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como finalidade conhecer o funcionamento e a estrutura de
uma brinquedoteca. Para tanto é necessario conhecermos um pouco da historia sobre o
surgimento deste espaco tdo especial e cheio de oportunidades.

Na cidade de Los Angeles, em 1934, surgiu a primeira ideia de brinquedoteca
propondo sanar alguns problemas causados pelo roubo de brinquedos de uma loja, pelas
criancas de uma escola municipal. Concretizou-se ali um servico de empréstimo dos
brinquedos (Toy Libraries) como recurso comunitario, utilizado a partir de entdo e que se
estendeu até os dias de hoje (CUNHA, 1998).
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Houve na decada de 60, uma grande evolucdo desta ideia ou servico, que com
muita intensidade nesse periodo, ampliou-se para a Europa, para a Suécia, alcancando a
Inglaterra, Bélgica e Franca. Segundo Cunha (1998) este papel exclusivo de empréstimo foi
transformando em orientacdo ligada as criangcas excepcionais para que fossem estimuladas a
aprendizagem, e que essa aprendizagem proporcionando um desenvolvimento cognitivo,
motor e fisico. A partir desse momento nasceram outras funcées ligadas a brinquedoteca, que
seriam a educacional e terapéutica.

Nesse intervalo de tempo, em 1971 no Brasil, na cidade de Sdo Paulo, era
realizada no Centro de Habilitacdo da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE), uma exposicdo de brinquedos pedagogicos, direcionados aos pais de criangas
excepcionais, aos profissionais e estudantes. O interesse demonstrado pelos pais foi tdo
intenso que a APAE, realizou a criacdo de um Setor de Recursos Pedagdgicos para atender e
acompanhar esse publico. Para pais, professores, pedagogos, psicopedagogos, entre outros
profissionais da area de educacdo, a brinquedoteca surgiu com um papel educacional e
terapéutico, sendo mantido por essas instituicdes filantrépicas devido ao fraco apoio publico
e privado ao setor educacional (FRIEDMANN, 1998, apud, SANTQOS, 1995).

Logo em seguida, em 1973, a APAE inseriu um sistema de rotatividade de
brinquedos e materiais pedagogicos, procurando concentrar todos os brinquedos, gerando um
grande emprego destes recursos. Este espaco foi denominado Ludoteca, para Santos (1995),
nome formado pela jungdo de “Ludo” que significa jogo, divertimento ou brincadeira, e
“Teca”, originalmente chamado de cofre ou estojo. Em contra partida em muitos outros
paises eram realizados congressos com objetivo de manter esse sistema em pleno
funcionamento.

Em Londres no ano de 1976, realizou-se o Primeiro Congresso sobre o0 assunto e
de acordo com Cunha (1998, apud LIMA-SANTOS, 2011), o trabalho que teve inicio como
empréstimo de brinquedos, tornou-se dia apds dia mais abrangente. Em seguida, em 1987 foi
realizado um Congresso Internacional de Toy Libraries, no Canad4, onde questionou-se a
adequacao do nome Toy Libraries, visto que esta instituicdo com o passar dos anos realizava
outras fungdes como: o apoio as familias, orientacdo educacional, estimulo a socializagéo e o
resgate da cultura ladica. Para a autora a brinquedoteca é um espaco colorido, agradavel,
alegre que exibe como caracteristica a um conjunto de brinquedos e brincadeiras, onde mais
importante do que o brinquedo € a ludicidade que ele deve proporcionar as criangas.

Este espaco ludico surgiu pela primeira vez no Brasil em 1981, com a criagdo da
primeira brinquedoteca na escola Indianépolis na cidade de So Paulo, voltada para o ato de
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brincar, atendendo diretamente a crianga (SANTOS, 1995). Em 1984 foi criada a Associacao
Brasileira de Brinquedotecas que foi a responsavel pela preocupacdo e crescimento relativa a
funcdo do brinquedo e com as brincadeiras existentes por todo o territorio brasileiro.

Ressalta-se a ideia que a criacdo da brinquedoteca fez-se para equilibrar e
proporcionar a constru¢cdo do conhecimento e desenvolvimento por meio de jogos,
brincadeiras, faz de conta e, é nitido o encantando de quem passa por ela, sejam criancas,
jovens, e até mesmo adultos, que sdo levados pelo seu lado infantil. A partir desse momento,
foram surgindo muitas outras brinquedotecas, e desde 1981, vem crescendo no pais a
preocupacdo com a funcdo do brinquedo e como trabalhar com ele, no sentido de
proporcionar a crianca o desejo de realizar atividades que ajudem no seu desenvolvimento,
esse crescimento se estende ate os dias atuais.

A crianga ao interagir com o brinquedo pode desenvolver uma relagédo de
intimidade, essa acdo pode determinar sua afeicdo, controle, comportamento e aprendizagem.
Por meio dessa interacdo podemos avaliar o seu desenvolvimento, observando podemos saber
0 que gqueremos com esta a¢do. Rodari (1982) nos mostra que dentro das brinquedotecas é
possivel fazer avalia¢cGes do desenvolvimento das criangas, por meio de acompanhamento de
observacao diaria, nos diversos espacos que ela oferece. A autora argumenta que a crianca
tem a oportunidade de ter um acompanhamento diferenciado na busca de seu
desenvolvimento em todas as areas da educacao, no que refere-se a socializacdo, a iniciativa,
a percepcdo, ao movimento, a linguagem, ao desenvolvimento motriz, busca-se nas
atividades ludicas o desenvolvimentos de suas potencialidades, habilidades e competéncias,
esse desenvolvimento se dara na area fisica, motora, intelectual, social e cultural.

Bomtempo (1987) ressalta também que, a brinquedoteca é o espaco da crianca,
assim, nada melhor do que este lugar para conhecé-la de forma mais completa. A autora
propde que sejam considerados na analise o objeto, a crianca e a relagdo existente entre eles.
Por meio de estimulos com o contato fisico, a manipulagdo do brinquedo e com a interacéo
professor-aluno, ha uma indicacdo que a crianga certamente conseguird o resultado que se
espera, para obter esse resultado é necessario manter uma tranquilidade por parte dos pais e
professores, pois trata-se de um processo lento, porém eficaz.

De acordo com Maluf (2004), a brinquedoteca é um espago que deve estimular
criangas e jovens a brincarem livremente, praticando a criatividade e assim aprendendo a
valorizar as atividades ladicas. A proposta da autora em relagdo ao brinquedo (brinquedo €
um suporte material que facilita o ato de brincar) e o objeto, sua necessidade é expandir e
preservar as possibilidades de vivencia do ludico; esse espago deve ser alegre, colorido e
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diferente, aonde as criancas e 0s jovens possam desenvolver a sua imaginacdo, sem medo de
serem punidos ou cobrados.

Reforca-se a ideia de que o espaco ludico ndo deve ser utilizado somente para
emprestar livros e brinquedos, mas, explorar suas outras funcbes destacadas por Kishimoto
(1998) e Lima-Santos (2011), séo elas: brinquedotecas para criangas portadoras de
deficiéncias fisicas ou mentais; brinquedotecas para testes de brinquedos; brinquedotecas em
clinicas psicoldgicas; brinquedotecas em centros culturais e brinquedotecas temporarias.
Segundo a autora, as brinquedotecas podem ter as seguintes caracteristicas: as escolares que
sdo organizadas em um setor da escola, onde os alunos podem brincar e escolher os jogos e
brinquedos, esta possui uma fun¢do basicamente pedagdgica; as comunitarias que servem a
determinadas comunidades e funcionam como bibliotecas circulantes, em um caminhdo ou
onibus que levam brinquedos a diferentes locais. Proporcionando as crian¢as um determinado
periodo de tempo, o contato com diversos brinquedos, essas sdo mantidas por associacoes,
prefeituras ou organizacdes sem fins lucrativos e permitem a crianga acesso a um espaco para
poder expressar a cultura infantil e propiciar a integracdo social; existem também as
hospitalares que sdo instituidas em um departamento do hospital onde as criancas
hospitalizadas tém a sua disposicdo os brinquedos e, que podem ser levados ou ndo para 0s
leitos dependendo das condicdes clinicas do paciente, estes sdo utilizados no auxilio durante a
recuperacdo, amenizando o trauma psicolégico da hospitalizacdo por meio das brincadeiras e
das atividades ludicas; as universitarias séo organizadas no
ambiente universitario, e funcionam nos moldes de uma biblioteca de brinquedos e materiais
pedagdgicos, para que os profissionais da educacdo e pesquisadores facam uso desses
recursos, seu objetivo é de fornecer materiais para a pratica pedagdgica através dos
brinquedos, para o desenvolvimento das pesquisas, ressaltando assim a importancia dos jogos
e brinquedos para a educacdo, e por fim, as brinquedotecas em bibliotecas que sdo
organizadas e mantidas por bibliotecas publicas ou particulares.

Infelizmente no Brasil ndo existe essa cultura de empréstimos de brinquedos, as
bibliotecas publicas que existem, se organizam na realizacdo de campanhas para fazer a
arrecadacao de brinquedos. Algumas bibliotecas publicas utilizam seu espaco, organizando-o
para oferecer as criangas um espaco para brincarem e confeccionarem outros brinquedos por
meio de oficinas oferecidas pelas proprias bibliotecas.

Hoje em dia podemos observar também os varios espacos existentes em
supermercados, shoppings e festas infantis, que oferecem este servigo como um passatempo,

enquanto seus pais realizam suas atividades nestes estabelecimentos. Esses espacgos recebem
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nomes variados, contemplam brinquedos variados entre eles os eletrénicos. Esses espacos sao
publicos, mas, 0s pais pagam por este servico. Afirma Lima-Santos (2011) que atualmente
existem inumeros tipos de brinquedos que veem sendo utilizados para a realizacdo de
pesquisas, estudos e trabalhos desenvolvidos nas brinquedotecas, os brinquedos podem variar
de tamanho, modelo, matérias, industrializados, manuais, isso vai depender de cada regido do
pais, por que certamente a cultura ird influenciar no trabalho, na confec¢do, no manuseio, dos
profissionais que fardo as atividades e da idade das criangas que fardo o manuseio destes.
Para Kishimoto (1998, p. 68):

O comportamento infantil é influenciado pelo ambiente fisico e social no
qual a crianga esta inserida. O brinquedo aparece como um pedaco de
cultura colocado ao alcance da crianga. E seu parceiro na brincadeira. A
manipulagdo do brinquedo leva a crianca & agdo e a representacéo, a agir e a
imaginar.

Ainda segundo Kishimoto (1998), a brincadeira € uma atividade espontanea da
crianca, sozinha ou em grupo, ela constréi uma ponte entre a fantasia e a realidade, 0 que a
leva a lidar com complexas dificuldades psicoldgicas, como a vivéncia de papéis e situacdes
ndo bem compreendidas e aceitas em seu universo infantil. A brincadeira na infancia leva a
crianca a solucionar conflitos por meio da imitacdo, ampliando suas possibilidades
linguisticas, psicomotoras, afetivas, sociais e cognitivas. A brincadeira infantil possibilita a
crianca a imitacdo de diferentes papéis comuns do seu cotidiano, expressando 0s sentimentos
gue mantém com as pessoas do seu meio.

E, segundo Vygotsky (1994), € por meio do brinquedo que a crianca aprende a
agir numa esfera cognitivista, sendo livre para determinas suas proprias agdes. A partir dai, a
crianca descobre por meio do brincar as muitas possibilidades de aprender, ensinar,
representar, imaginar e alcancar o que se deseja, para a sua satisfacdo e prazer, alegria e
realizacdo, pois realiza acOes que enriquecem o seu dia a dia sem a imposicao de limites.

Os objetivos dessa pesquisa destinam-se ao acompanhamento do processo de
aprendizagem por meio das atividades ludicas realizadas, e a observagdo participante. Para
tanto, observamos as atividades aplicadas pelos profissionais, fazendo um acompanhamento
diario, com anotacdes e registros do processo de desenvolvimento de cada crianga. Mediante
as observagOes procuramos identificar as limitagdes dos alunos, analisando seu
comportamento no dia a dia, bem como a contribuicdo que esse processo traz para a

formacéo, a capacidade e a aprendizagem da crianca. Para desenvolver a presente pesquisa,
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recorremos a outra pesquisa de cunho bibliogréfico, analisando obras de diferentes autores,
cujos entendimentos possibilitaram novas expectativas acerca do tema escolhido.

Escolhemos a contagem de historias, jogos e brincadeiras, para que houvesse a
estimulacdo das criancas, desenvolvendo a atencdo e a concentragdo, com o intuito de
provocar a curiosidade, buscando uma autonomia e autoconfianca por parte de cada uma.

Na observacdo das atividades, pretendeu-se compreender e identificar as
limitaces, as dificuldades no comportamento de cada um. Através dos relatorios podemos
acompanhar o desenvolvimento de cada crianga, pontuando as necessidades, 0s erros e
acertos durante a pesquisa.

A visita foi realizada em uma instituicdo que tem como parte integrante em sua
formagdo educacional, um espaco totalmente dedicado a aprendizagem, para
compreendermos melhor como acontece 0 uso desse recurso e as contribuicdes que trazem
para o desenvolvimento das criancas; a formacdo e a atuacdo do profissional nas atividades e
o0 seu desempenho em funcéo das atividades realizadas, foi fundamental para esse processo.
Realizamos o acompanhamento de duas criangas, denominamos de A e B: uma menina (A)
com deficiéncia mental leve, sua assimilacdo é no contexto familiar, escolar e social;
reconhecendo parentes, professores e colegas de sala. E uma crianca que presta auxilio aos
colegas, o seu lado afetivo € remediado pelas professoras por ser uma crianga muito carente,
pois os seus familiares ndo se envolvem com o seu problema, sofrendo alguns maus tratos e
agressOes. Sua preferéncia é a sala de leitura, aonde observa os livros e suas figuras. Teve um
desenvolvimento satisfatério, sendo preparado para ser matriculado no ensino regular. Um
menino (B) com deficiéncia mental leve, sua assimilacédo € social, ele se lembra dos fatos que
acontecem em seu lar, como por as brincadeiras com o seu cachorro, um brinquedo, uma
pessoa especial — a professora, mas ele ndo se lembra do que acontece no seu dia a dia fora
desse parametro, todo o trabalho e todas as atividades tinham que ser reiniciadas todos 0s
dias. Os trabalhos realizados foram os mesmos do aluno A. Como resultado da observacao e
dos registros, verificou-se que as criangas mostraram um desenvolvimento significativo.

E de extrema e fundamental importancia, o papel da brinquedoteca na educagio de
criangas com deficiéncias, ela contribui para o desenvolvimento social, afetivo e cognitivo, e
nesse espaco que a crianga trabalha as dificuldades de assimilar, de interagir socialmente, de
ser espontaneo, aprofundando um relacionamento pessoal com outras criancas. Cada crianca
tem um processo de desenvolvimento cognitivo, algumas sdo mais lentas do que 0s outros.
De acordo com cada especificidade, o seu desenvolvimento serd gradativo, a partir das
dificuldades encontradas.
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O professor/educador exerce um papel de extrema importancia, ha casos especificos
que o professor tem que se inserir no mundo do aluno adquirindo sua confianga e o aluno no
mundo do professor para encontrar o significado real dos objetos e da realidade de mundo.
Embora o trabalho do professor seja bem realizado, bem elaborado, ndo ha um
reconhecimento por parte dos pais, e nem uma devolutiva no sentido de reconhecer 0 minimo

de mudanca no quadro da crianca.

CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com Lima-Santos (2011), a brinquedoteca ndo deve ser vista somente
como um lugar com brinquedos ou de brincadeiras, mas, um lugar onde se promovam jogos e
atividades com a intengcdo de atender as criangas com dificuldades de aprendizagem,
apresentando uma pratica que proporcione prazer e desejo, dentro dos limites de cada um,
segundo Vigotsky (1994), através do brinquedo a crianca aprende a agir numa esfera
cognitivista, e é livre para determinar suas préprias acGes. O brinquedo estimula a
curiosidade, a concentragéo, a aten¢do, podendo vir a desenvolver a linguagem, o pensamento
e a autoconfianca. O brinquedo estimula desafios e descobertas, trabalhando o
desenvolvimento psicomotor e cognitivo, ou seja, a crianca aprende fazendo, por meio da
manipulacdo. Enquanto realiza uma atividade agradavel, ela se concentra, relaxa, acalma, cria
e tem uma sensacao Unica de prazer, que s6 ela pode sentir, sendo assim, ela tem vontade de
estar presente todos os dias para desempenhar essas atividades, como consequéncia vem o
seu desenvolvimento.

Devemos ter também a preocupacao quanto a determinacdo das leis e decretos onde
a educacdo é um direito da crianca, O Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei numero
8069/90, reforca os dispositivos legais, ao determinar que “os pais ou responsaveis tém a
obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de ensino, (ECA, 2001,
Art.55)”. Nessa década, documentos internacionais como a Declaracdo Mundial de Educacéo
para Todos (1990) e a Declaracdo de Salamanca (1994), passam a influenciar a formulagéo
das politicas publicas da educacéo brasileira.

A Legislagdo e a Politica Nacional de Educagéo Especial fizeram por abranger todas
as areas respectivas a esta educacao. A escola que se propdem a oferecer a Educacao Especial
deve proporcionar aos seus alunos recursos e servicos especializados, com profissionais
capacitados e especializados, para que haja eficacia no ensino-apendizagem, devera haver

uma avaliacdo individualizada, acompanhando o progresso de cada aluno. Devem-se
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valorizar as diferencas e potencialidades, bem como suas necessidades educacionais para
desenvolvimento de capacidades, competéncias e habilidades.

Devemos reconhecer as falhas existentes na educacdo e nas escolas, pois ndo sao
todas que tem o cuidado em buscar mudangas significativas em sua comunidade. H& uma
necessidade de mudanca de pensamento com relacdo ao atendimento as criangas com
necessidades especais, precisamos buscar alternativas para que essas pesquisas Ssejam
destinadas a prevencdo ou reducdo significativa de tais sequelas ou disfungdes orgéanicas,
fisicas ou intelectuais, para que possam dar frutos e nos trazer alternativas para chegar a essas
mudancas. Verificamos que os resultados nesse contexto podem ser evidenciados, por que as

criancas responderam muito bem aos trabalhos realizados através da ludicidade.
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GT- Formagao de professores, educacao especial e incluséo.

INCLUSAO NA EDUCACAO INFANTIL: OS MECANISMOS LEGAIS
QUE SE INTERCRUZAM

Marcelo Messias Rondon??

Resumo: Este artigo apresenta parte dos dados de uma pesquisa que estudou as politicas
inclusivas que direcionam o atendimento a crianca com deficiéncia na Educacdo Infantil e
como essas politicas se refletem na instituicdo responsavel pelo cuidar e educar dessas
criancas. Foi desenvolvida a partir da analise documental nacional e local e para isso foi
selecionada uma creche da parte alta da cidade de Ladario MS que atende criangas com
deficiéncia visual. Através da analise do Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo
pesquisada foram identificados principios que fundamentam as politicas de inclusdo de
criancas deficientes no ensino regular. Porém, identificamos também auséncia dos
referenciais que sdo especificos para cada deficiéncia disponibilizados pelo Ministério da
educacéo.

Palavras-chave: Politica Educacional; Educacao infantil; Crianca com Deficiéncia visual.

INTRODUCAO

Este artigo apresenta parte dos dados de uma pesquisa que estudou as politicas
inclusivas que direcionam o atendimento a crianca com deficiéncia na Educacdo Infantil e
como essas politicas se refletem na instituicdo responsavel pelo cuidar e educar dessas
criangas em uma creche do municipio de Ladario MS. Historicamente, vamos ver que 0
deficiente ndo era visto como sujeito que frequentava escola. Utilizaremos neste trabalho o
termo deficiente quando estivermos nos referindo aos sujeitos da pesquisa. Entendemos que o
uso dessa terminologia ndo € em si discriminatério. No entanto, Bueno (1997) nos alerta que
a historia revela que a pessoa com deficiéncia foi incluida em categorias sociais
marginalizadas como criminoso, pervertidos sexuais, e doentes mentais frutos da propria
concepcdo de deficiéncia presentes no imaginario social.

Em 1990, o Brasil participou em Jomtien (Tailandia) da Conferéncia Mundial da
Educacdo para Todos e segundo os principios dessa conferéncia a “educagdo era um direito
fundamental de homens ¢ mulheres de todas as idades no mundo todo”. Diante dessa
Declaragdo o Brasil assume o compromisso de erradicar o analfabetismo e universalizar o
ensino fundamental. Nesse caminho, o pais vem buscando formas e instrumentos em todas as
esferas sejam elas federal, estadual ou municipal, para que o sistema educacional se torne

inclusivo. Outra declaragcdo importante e que vem subsidiando a politica de inclusdo escolar é
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a Declaracdo de Salamanca que ocorreu em 1994, Essa declaracdo defende que as pessoas
com necessidades educativas especiais possam frequentar a sala comum do ensino regular e
que, assim, sejam atendidas todas as suas necessidades.

As propostas defendidas pelas declaragbes citadas acabaram refletindo em nossa
realidade e assim, impulsionaram o Brasil na construcdo de ferramentas e medidas legais para
a educacdo de criancas com deficiéncias. Assim, vamos ter o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA/1990), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB/1996), Politica
Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (1999), Diretrizes Nacionais

para a Educacdo Especial na Educacao Bésica (2001).

A partir dessas orientacdes legais 0 objetivo da pesquisa é identificar nos documentos
oficiais quais sdo as orientacdes para o atendimento a crianca com deficiéncia na educacéao
infantil e de que forma isso se materializa, ou ndo, nos documentos locais da instituicao
pesquisada.

Assim, essa pesquisa foi desenvolvida no municipio de Ladario Estado de Mato
Grosso do Sul. Essa cidade possui 233 anos de emancipacdo politica e sua populacdo conta
com 19.6173 habitantes. Conta no total com 10 escolas, sendo que 06 sdao municipais, 02
estaduais e 02 particulares. Duas das escolas municipais possuem extensfes; uma rural e a
outra urbana, totalizando, assim, 08 escolas que estdo sobre a responsabilidade da prefeitura
municipal. Também sobre a sua responsabilidade, 0 municipio responde por 04 creches que
atendem criancas de 0 a 06 anos de idade.

O foco da pesquisa é a Creche Y, que se localiza na parte alta dessa cidade e que
atende filhos e filhas de pais trabalhadores. Essa creche foi escolhida porque vem atendendo
uma crianga com deficiéncia visual desde 2009, por isso, a importancia dessa instituicdo na
construcdo deste trabalho. Assim, para o desenvolvimento desta pesquisa, utilizamos a
pesquisa documental para verificar o que os documentos oficiais asseguram sobre a incluséo
de criancas com deficiéncia na educacdo infantil e como isso se reflete nos documentos locais
que subsidiam a institui¢do que cuida e educa essas criancas.

Os documentos utilizados foram:

Em &mbito nacional:

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 (LDB/1996); Referencial Nacional para a
Educacédo infantil de 1998 (RCNEI/1998); Colecdo Saberes e Praticas da Incluséo de 2004

que é dividido em 09 livros e que também chamaremos de Referenciais.
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Em nivel municipal utilizaremos os seguintes documentos: O Projeto Politico Pedagogico de

2011 (PPP) da instituicdo pesquisada e os Planejamentos da professora desse mesmo ano.

O REFERENCIAL PARA A EDUCAQAO INCLUSIVA NA EDUCAC}AO INFANTIL:
A CRIANCA COM DEFICIENCIA VISUAL

Assim, com intuito de responder a pergunta que motivou essa pesquisa, sobre quais 0s
discursos inclusivos nos documentos oficiais estdo subsidiando o cuidar e o educar das
criancas com deficiéncia na educacdo infantil e de que forma isso se materializa nos
documentos locais em uma creche no municipio de Ladario (MS), analisaremos documentos
que tratam dessa questao.

Como ja anunciamos, utilizaremos para essa anélise o Referencial Curricular para a
Educacdo Infantil (RCNEI/2003) que trata especificamente do trabalho com a criangca com
deficiéncia visual na educacdo infantil. Esse documento aponta caminhos para a instituicdo
infantil organizar o trabalho para com as criancas com deficiéncia. Ele traz prioridades no
que se refere ao cuidar e o educar a ser oferecido pela instituicdo infantil que recebe essas
criangas.

Para que uma escola seja inclusiva 0 RCNEI (2003, pp. 15-16) defende:

1. O principio de identidade: a construcdo da pessoa humana em todos seus aspectos afetivo,
intelectual, moral e ético;

2. a sensibilidade estética diz respeito a valorizacdo da diversidade para conviver com as
diferencas, com o imprevisivel, com os conflitos pessoais e sociais, estimulando a
criatividade para a resolucdo dos problemas e a pluralidade cultural,

3. toda crianga pode aprender, tornar-se membro efetivo e ativo da classe regular e fazer parte
da vida comunitaria;

4. a construgdo de lagos de solidariedade, atitudes cooperativas e trabalho coletivos
proporcionam maior aprendizagem para todos;

5. a inclusdo significa transformacao da pratica pedagogica: relagdes interpessoais positivas,
interacdo e sintonia professor-aluno, familia-professor, professor e comunidade escolar e
compromisso com o desempenho académico;

6. a inclusdo depende da criagdo de rede de apoio e ajuda matua entre escolas, pais e servi¢os
especializados da comunidade para a elaboracdo do projeto pedagdgico;

7. 0 projeto pedagdgico deve garantir adaptacdes necessarias ao curriculo, apoio didatico
especializado e planejamento, considerando as necessidades educacionais de todos os alunos,
e oferecendo equipamentos e recursos adaptados quando necessarios;.
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8. o professor da classe regular assume a responsabilidade pelo trabalho pedagogico e recebe
apoio do professor especializado na busca de estratégias de ensino, alternativas
metodoldgicas, modificagOes, ajustes e adaptagcdes na programacao e atividades;

9. a modificagdo no processo de avaliacdo e do ensino: avaliacdo qualitativa dos aspectos
globais como competéncia social, necessidades emocionais, estilos cognitivos, formas
diferenciadas de comunicacdo, elaboracao e desempenho nas atividades ( e outros).

Nesse formato, a escola apresenta-se como um espaco que tem a possibilidade de
desenvolver a aprendizagem para a crianga com deficiéncia respeitando as suas diferencas
individuais.

Segundo o Referencial da Educacdo Infantil (2003), é a partir da Declaracdo dos
direitos Humanos em 1948 que acontece em nivel mundial o movimento em prol da educacéo
publica para todas as pessoas, inclusive as com deficiéncia. Assim, essas mudancas se
apresentam pela primeira vez nos temos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
n° 4.024 de 1961 em seu artigo 88, afirma que “a educagdo dos excepcionais deve, no que for
possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacao, a fim de integra-los na comunidade.” Ja
no artigo 89 é explicito que:

Toda iniciativa considerada relevante pelos conselhos estaduais de educacdo
relacionados a educagdo de excepcionais, receberd dos poderes publicos tratamento
especial mediante bolsas de estudos, empréstimos e subvencdes. (BRASIL, 1961).

Recentemente, a educacéo inclusiva em seus fundamentos principais esclarece que o
sujeito deficiente tem o direito legal de ser atendido em sala regular de ensino. Em termos
legais vemos essa possibilidade despontar para uma possivel mudanca no tratamento
dispensado aos deficientes.

Quanto ao atendimento as criancas ditas normais, vamos perceber que ela também é
atrelada ao descaso e ao abandono fruto da concepc¢éo que havia sobre elas. Essa situacao s
passa a mudar em um determinado momento quando o modo de producdo capitalista se faz

presente como um novo modelo econdmico. Nesse sentido, Kramer (1992, p. 19) expde:

A ideia de infancia, como se pode concluir, ndo existiu sempre, e nem da
mesma maneira. Ao contréario, ela aparece com a sociedade capitalista, urbano-
industrial, na medida em que mudam a inser¢do e o papel social da crianca na
comunidade. Se, na sociedade feudal, a crianca exercia um papel produtivo direto
(“de adulto”) assim quem ultrapassava o periodo de alta mortalidade, na sociedade
burguesa ela passa a ser alguém que precisa ser cuidada, escolarizada e preparada
para uma atuacdo futura. Este conceito de infancia é, pois, determinado
historicamente pela modificacdo das formas de organizacdo da sociedade.

A autora evidencia que a postura da sociedade em relacdo a crianca € historicamente

construida nas mudancas do modo de producdo que sustenta essa mesma sociedade. Percebe-



124

se com essas mudancas que ndo podemos entender os cuidados que hoje sdo dispensados a
crianca, seja ela normal ou deficiente sem entendermos as contradi¢cdes que vao se delineando
no meio social.

A partir do momento em que o Brasil entra no rol da industrializagdo necessitando de
méao de obra feminina, passa-se a pensar em um local que pudesse atender essas criancas. O
atendimento educacional até entdo era privilégio dos filhos daqueles que possuiam bens e
recursos financeiros.

Assim, a necessidade de se ter um local para o atendimento de criancas filhas de mées
trabalhadoras estava posta na sociedade. Essa necessidade vai ocasionar as primeiras
instituicbes de cuidado a essas criancas que foram pautadas nos modelos assistencialistas e
higienicistas.

Foi a partir da CF/1988 e a LDB/1996 que as criangas passam a ter direito legal a
educacdo e o cuidado em nosso Pais. O cuidar e o educar agora sdo tarefas das instituicbes
responsaveis por essas criancas denominadas de creches, pré-escolas ou centros de educacao
infantil.

De acordo com o Referencial Nacional para a Educacdo Infantil (1998) os principios
que devem ser levados em consideragdo sao:

[J o respeito a dignidade e aos direitos das criancas, consideradas nas suas diferengas
individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas, religiosas etc.;

[1 o direito das criangas a brincar, como forma particular de expressao, pensamento, interacao
e comunicacao infantil;

[] o acesso das criangas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o desenvolvimento
das capacidades relativas a expressdo, a comunicacdo, a interacdo social, ao pensamento, a
ética e a estética;

(1 a socializagéo das criangas por meio de sua participacdo e insercdo nas mais diversificadas
praticas sociais, sem discriminacgdo de espécie alguma; e

] o atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e ao desenvolvimento de
sua identidade.

Averigua-se que a crianga dita normal e a deficiente hoje legalmente gozam dos
mesmos direitos fundamentais, mas o tratamento dispensado a elas como verificamos ao
longo da historia tem raizes profundas que, de certa forma, ainda podem influenciar

negativamente na efetivacdo desses direitos.
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Esse documento orienta o cuidar e o educar as criancas com deficiéncia, do
nascimento até os seis anos de idade. Podemos dizer que foi o primeiro voltado para esse
segmento impulsionado pelas reformas educacionais, de acordo com os documentos citados.

O Referencial que trata especificamente da criangca com deficiéncia visual (Volume
08) esta dividido em duas partes: uma trata do bebé com deficiéncia visual; a outra baseia-se
especificamente na crianga cega na pré-escola e é a esta que nos atentaremos.

De acordo com esse documento, o principal objetivo é qualificar a pratica pedagogica
com essas criangas em creches e pré-escolas por meio de uma atualizagcdo de conceitos,
principios e estratégia que devem ser contemplados pelo Projeto Politico Pedagdgico das
instituicGes que atendem essas criancas.

Mas ela é cega, e dai?

Aqui trataremos da concepc¢éo de crianca deficiente visual a partir dos referenciais que
poderiam dar subsidios para as instituicbes de educacdo infantil que atendem essas criangas.
De acordo com o Referencial (2003, p. 13), o deficiente visual € aquela crianca cega e com

baixa visdo. Assim:

A definicdo educacional diz que sdo cegas as criangas que ndo tem visdo suficiente
para aprender a ler em tinta, e necessitam, portanto, utilizar outros sentidos (tatil,
auditivo, olfativo, gustativo e cinestésico) no seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem. Entre essas criangas, hd as que ndo podem ver nada, outras que tem
apenas percep¢do de luz, algumas podem perceber o claro, escuro e delinear
algumas formas. Aminima percep¢do de luz ou vulto pode ser muito Util para a
orientacdo no espaco, movimentacgdo e habilidades de independéncia.

E mais,
As criangas com deficiéncia visual ndo sdo muito diferentes das outras criangas, tém
as mesmas necessidades afetivas, fisicas, intelectuais, sociais e culturais. As
necessidades bésicas das demais criancas: atencdo, cuidado, relacdo e interagdo
positiva, afeto e seguranca séo essenciais para as criancas com deficiéncia visual.

Percebe-se que a crianca com deficiéncia visual nesse documento se configura como
aquela que igualmente as demais necessitam de todas as necessidades basicas para seu
desenvolvimento. Nesse sentido, compete entdo, a educacdo infantil propiciar situagdes para
que se desenvolvam as capacidades cognitivas dessas criancas.

De acordo com Bruno (1993, p. 14) a educacéo infantil deve ter como objetivo,

Ajudar a crianca portadora de deficiéncia visual a construir o seu sistema de
significacdo a partir de suas experiéncias consigo mesma, com as pessoas € com 0
mundo a sua volta [...] somente a partir de experiéncias sensorio-motoras vividas,
integradas, organizadas e refletidas pela propria crianga € que ela vai atuar no
mundo como um ser pensante, criativo e participante.

Na teoria do desenvolvimento de Vygotsky, o meio cultural tem uma grande

importancia para esse processo. As relacGes que sdo estabelecidas entre os sujeitos podem
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facilitar o desenvolvimento do individuo. No entanto, isso ndo ocorre em qualquer ambiente,
mas sim naquele que seja dindmico e nao estatico. Dai a importancia da educacéo infantil na
promogcé&o da crianca.

Ainda de acordo com o Referencial (2003, p. 13), as criancas com essa deficiéncia,

Gostam de brincar, passear, conhecer pessoas e conviver com outras criangas. Se
tiverem a oportunidade de conviver desde cedo em ambientes organizados que
favorecam a construgdo do vinculo, trocas afetivas e sociais favordveis e um
ambiente de aprendizagem significativa, que atenda as suas necessidades, ndo se
diferenciam em inteligéncia em relacéo as outras criancas.

Estudos mostram que as interacdes que sdo estabelecidas entre os atores na educacgédo
infantil s&o importantes para o desenvolvimento cognitivo das criangas. No caso da crianca
com deficiéncia visual, o estimulo por parte do outro é fundamental para que esse processo
ocorra.

Segundo Ochaita e Rosa (1995) as criancas cegas quando bem estimuladas,
desenvolvem-se da mesma maneira e dentro da mesma faixa-etéria que nas criancas videntes.
Dessa forma, a estimulacdo € fundamental para o desenvolvimento da crianga com
deficiéncia visual.

Para autores como Oliveira (2004), a crianca pode encontrar dificuldades no seu
desenvolvimento social, pois nesse processo ela pode ndo responder visualmente as pessoas
ao seu redor. Um exemplo seria o sorrir para alguém de forma carinhosa, ou até mesmo um
apertar de mdos como um cumprimento normal ndo sdo, em hipétese alguma, atividades
faceis de aprender.

O Referencial (2003 - Introducéo, livro 1, p. 18) aponta como deve ser uma escola

inclusiva visando amenizar essas dificuldades. Assim,

A sala de aula inclusiva propde um novo arranjo pedagégico: diferentes dindmicas e
estratégias de ensino para todos, e complementacdo, adaptacdo e suplementacdo
curricular quando necessarios. A escola, a sala de aula e as estratégias de ensino é
que devem ser modificadas para que o aluno possa se desenvolver e aprender.

A abordagem que esse instrumento traz refere-se as diversidades no processo

pedagdgico e afirma que a crianga com deficiéncia visual,

precisa encontrar na creche um ambiente seguro e agradavel, um espago de acolhida
e compreensdo das necessidades de atencéo, afeto, cuidados e respeito ao seu ritmo
de desenvolvimento e aprendizagem. A compreensdo da necessidade de
movimentar-se, de interagir e da forma peculiar de explorar e conhecer os objetos é
que permitem a crianca com deficiéncia visual elaborar, por um caminho préprio
diferenciado, suas percepcdes e construgdes de significados (REFERENCIAL, op.
cit. p. 18).

Parece que esse caderno pretende congregar um ambiente que além de acolher, cuidar

e educar busca desenvolver as potencialidades da crianca cega quando afirma:
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As criancas com deficiéncia sensorial, auditiva ou visual necessitam de um
ambiente de aprendizagem que estimule a construcdo do sistema de significacdo e
linguagem, a exploracédo ativa do meio como forma de aquisicdo de experiéncias, 0
uso do corpo, do brinquedo e da agldo espontdnea como instrumentos para a
compreensdo do mundo. Elas necessitam da mediagéo do professor para a formacéo
de conceitos, o desenvolvimento da autonomia e independéncia, incentivando-as se
comunicarem e participarem de todas as atividades em grupo. (REFERENCIAL,
op. cit. 20).

Com base nesse documento analisado, pode se afirmar que a crianca com deficiéncia
visual € uma crianca dotada de capacidades cognitivas oportunizadas por situacGes de
aprendizagem construidas e disponibilizadas pelo meio. Na instituicdo de educagdo infantil as
praticas desenvolvidas pelos educadores precisam levar em consideracdo esses pressupostos

importantes para o desenvolvimento da crianga com deficiéncia visual.

A INFANCIA NA CRECHE DE ACORDO COM O PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO

A politica de educacdo inclusiva vigente em nosso pais garante o atendimento
educacional aos alunos com deficiéncia no ensino regular. Portanto, fazer uma analise dessas
politicas é fundamental para se descortinar a ideia de que no plano dos discursos oficiais o
atendimento ao aluno deficiente ja esta resolvido.

Para alcancar esse objetivo, analisaremos o Projeto Politico Pedagogico (2011) da
Creche Y. Segundo André (2001) e Veiga (1998) o projeto pedagdgico tem duas dimensoes:
A politica e a pedagodgica. Ele “¢ politico no sentido e de compromisso com a formagdo do
cidaddo para um tipo de sociedade” (ANDRE p.18). E “¢ pedagdgico porque possibilita a
efetivacdo da intencionalidade da escola, que é a formacdo do cidaddo participativo,
responsavel, compromissado, critico e criativo”.

Assim, o Projeto Politico Pedagdgico (2011) da Creche Y aponta para uma concepcao
de infancia numa perspectiva socio historica que expressa uma concep¢do de homem e de
aprendizagem a partir dos Referenciais Curriculares Nacionais de 1998 (RCNEI). Este
documento apresenta para a educacdo infantil referéncias e orientagfes pedagogicas que
visam contribuir para uma possivel melhoria da pratica dos professores que atuam com essas
criancas.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico:

Segundo o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil, a crianca
como todo ser humano, € um sujeito social e historico e faz parte de uma
organizacdo familiar que esta inserida em uma sociedade com uma determinada
cultura, em um determinado momento histérico. Neste contexto, as criangas
possuem uma natureza singular, que as caracteriza como seres que sentem e pensam
0 mundo de um jeito muito proprio (PPP, 2011, p.29).
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Nessa perspectiva, o Projeto Politico Pedagdgico entende a crianga como um sujeito
que possui suas caracteristicas particulares de sua faixa etaria e ndo um ser do amanhd. Esse
documento baseado nos RCNEIs/1998 procura orientar a pratica pedagogica que dé conta de
atender os interesses da crianga na instituicdo infantil.

Foi a partir da LDB, da educacdo nacional (Art. 92, inciso 1) que as escolas
comecaram a ter incumbéncia de elaborar e executar o seu projeto pedagdgico. Esse
documento tem como proposito a explicitagdo dos fundamentos tedricos metodolégicos, dos
objetivos, do tipo de organizacdo e das formas de implementacdo e da avaliacdo da
instituicdo escolar.

Quanto ao cuidar e o educar criancas na educacdo infantil, o RCNEI traz em suas
linhas alguns principios que podem dar subsidios. S&o eles:

[1 O respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas nas suas diferencas
individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas, religiosas, etc.;

[] o direito das criancas a brincar, como forma particular de expressdo, pensamento,
interagcdo e comunicacdo infantil;

[1 o acesso das criangas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o
desenvolvimento das capacidades relativas a expressdo, a comunicacdo, a interacdo social, ao
pensamento, a ética e a estética,;

[1 a socializagdo das criangas por meio de sua participacdo e inser¢cdo nas mais
diversificadas praticas sociais, sem discriminacdo de espécie alguma; e

[J o atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e ao
desenvolvimento de sua identidade. (BRASIL, 1988, p. 13).

E possivel perceber que é uma proposta que podera subsidiar os centros de educagéo
infantil, principalmente na elaboracdo do curriculo. Para isso, cada instituicdo pode e deve
adequar-se a realidade de seu municipio.

Nos objetivos gerais para a crianga no Projeto Politico Pedagdgico (2011) da Creche
Y, observamos que ha uma unidade entre esses documentos principalmente os que apontam
as criancas de zero a seis anos com como sujeitos capazes de desenvolver uma imagem
positiva de si atuando de forma cada vez mais independente, com confianga em suas
capacidades e percepcao de suas limitacGes.

As propostas que foram verificadas nos referidos documentos s&o importantes na
construcdo de uma visdo mais ampla sobre a crianca. Mas ndo podemos esquecer de que
todas as propostas, em especial as da educacgdo, sdo passiveis ou ndo de terem éxito, pois
sabemos que a impulsdo para que elas ocorram faz parte de politicas publicas que envolvem,



129

de certa forma, recursos financeiros. Essa situacdo fica um pouco mais complicada quando se
trata de uma parcela que historicamente foi esquecida e abandonada.

O Projeto Politico Pedagdgico e a crianga/deficiente

Verificamos no Projeto Politico Pedagdgico de 2011, que a base que d& sustentacéo a
educacdo inclusiva é a LDB/96 e a Resolucdo CNE/CEB n° 02 de 02/09/2001 que institui as
Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacéo Basica que estabelece a educagédo
inclusiva.

Assim, a LDB/1996 no Art. 58 inciso 3° afirma que a oferta de educagdo especial
dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a
educacdo infantil. Nesse caso, o Projeto Politico Pedagogico esta de acordo com a lei, pois ja
vem efetuando matriculas de criangas com deficiéncias quando afirma:

Ja atendemos criangas com necessidades especiais educacionais no CEMEI, todavia a
acessibilidade deve ser garantida, com recursos pedagdgicos que proporcionem condicdes de
aprendizagem (PPP, 2011, p. 28).

Embora a creche entenda que a acessibilidadel7 deva ser garantida, ela também
percebe que para a sua concretude sdo necessarios recursos pedagdgicos que possam
propiciar a aprendizagem de suas criancas.

17 De acordo com a Lei 5296 de 02 de dezembro de 2004 o Art. 8° considera-se
acessibilidade: condicdo para utilizagcdo, com seguranga e autonomia, total ou assistida, dos
espacos, mobiliérios e

No entanto, em conversa informal com a direcdo da Creche Y, a instituicdo comecgou
receber crianca com deficiéncia visual a partir de 2009, mesmo assim, até o ano de 2011 nao
esta contemplado no documento da escola o tipo de atendimento que a instituicdo vem
desenvolvendo com a crianga, 0 que seria um instrumento fundamental para os professores
que atendem essa crianga devido as rotatividades de professores nos anos seguintes que
podem néo colaborar para que o trabalho seja desenvolvido de forma mais eficaz.

Outra situacdo que nos chama a atengédo é o fato desse mesmo documento expor que
“Sera levada em consideracao a realidade de cada patologia, sendo em comum acordo, pelos
profissionais envolvidos, a determinagdao do método de atuagdo em sala de aula” (PPP, op.
cit. p. 27). Preocupa-nos essa visdo, uma vez que considerar a deficiéncia como doenca pode
colaborar para a construgdo de um curriculo minimo o que n&o beneficiaria o
desenvolvimento global das habilidades que essa crianca possa desenvolver.

De certa forma, podemos perceber que ha uma légica com a propria LDB/1996, uma

vez que em seu art. 59 afirma que:
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Os sistemas de ensino assegurardao aos educandos com necessidades especiais:

I — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especifica, para
atender as suas necessidades.

No entanto, a LDB/1996 ndo utiliza termos como patologia como é possivel
identificar no documento da instituicdo em questéo.

E Importante também salientar que n&o vimos nenhuma referéncia ao documento que
d& suporte a educagdo inclusiva na educacdo infantil j& mencionado. Uma contradicdo
significativa em nossa anéalise: Por que o Projeto Politico Pedagdgico néo cita o Referencial
para a Educacdo Inclusiva, que a principio € um documento que objetiva dar suporte ao
trabalho do professor de educacdo infantil e existe desde 2003 em sua 2° edicdo
disponibilizados pelo MEC?

Parece que falta articulacdo entre politicas nacionais e municipais que regulam o
atendimento educacional especializado na cidade de Ladario (MS). Outra questdo que nos
chama a atencdo € a inexisténcia de uma deliberacdo municipal que possa orientar a proposta

pedagogica das instituicGes escolares no processo inclusivo.

Planejamento de aula: dizem algo sobre as criangas com deficiéncia visual?

Aqui expomos algumas consideracfes sobre a analise realizada nos planejamentos dos
professores que atenderam as criancas com deficiéncia visual na creche e que sdo importantes
para entendermos como esta ocorrendo esse atendimento.

De acordo com Menegolla & Santa 'nna (2001, p. 40) o planejamento,

E um instrumento direcional de todo o processo educacional, pois estabelece e
determina as grandes urgéncias, indica as prioridades basicas, ordena e determina
todos 0s recursos € meios necessarios para a consecugdo de grandes finalidades,
metas e objetivos da educacdo.

Percebe-se que a atividade de planejar € aquela que tem uma dire¢do e um caminho a
seguir e envolve outros meios para que sua acdo se concretize como € o caso dos recursos
pedagogicos. No entanto, sabemos que o planejamento escolar ndo esta isento de concepgdes
politicas, visdes de mundo, de conflitos e interesses.

Sendo assim, tendo em foco o estudo do cuidar e o educar da crianga com deficiéncia
visual na creche a partir de documentos oficiais, entendemos que é necessario observar de
que forma esses preceitos estdo ou ndo contemplados no planejamento de aula.

Foram analisados somente os planejamentos de uma professora que atendia um aluno

com deficiéncia visual em sua sala. Os planejamentos nessa creche sdo bimestrais,
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totalizando, assim, quatro planejamentos. Esse plano de trabalho da professora esta dividido
em objetivos, contetdos, procedimentos, recursos e avaliacéo.

No plano de aula do primeiro bimestre 0 objetivo central da professora ¢ “desenvolver
a coordenacdo do movimento, ampliando a percepg¢édo visual, a capacidade de atengdo dos
alunos” (planejamento 1° Bimestre 2011). Para alcancar esse objetivo, usou das seguintes
estratégias: Jogos, brincadeiras, mausica, historias, atividades em cadernos pedagdgicos,
recortes, colagens e desenho livre. Os recursos utilizados foram: giz, quadro negro, massa de
modelar, tesoura, cola e lapis de cor.

A forma de avaliacdo que consta no planejamento baseia-se na participacdo, interesse
e curiosidade do aluno além do desenvolvimento das atividades propostas.

Podemos perceber que em nenhum momento ha referéncia a crianca com deficiéncia
visual que esta nessa turma. Chama-nos a atencdo o objetivo que a professora deseja alcangar
com as criancas. Ela deseja desenvolver e ampliar a coordenacdo do movimento e a
percepcao visual de suas criangas. De que forma? Ela tem em sala uma crianca com
deficiéncia visual. De que jeito é desenvolvido esse trabalho com ela? A perspectiva expressa
no plano de trabalho do professor ndo traz uma contribuicdo, ao nosso entendimento, para
identificarmos os principios propostos tanto pelo Projeto Politico Pedagdgico quanto ao que
esta referendado nos referenciais para o atendimento da crianca deficiente visual.

De acordo com o Referencial (2003, op. cit. p. 21),

[...] torna-se essencial uma avaliacdo adequada ndo apenas da crianga, mas,
principalmente, do contexto escolar e do ambiente da sala de aula. E necessério verificar se o
projeto pedagdgico contempla as necessidades educacionais especiais desses educandos, e se
as atividades e os ambientes estdo planejados de modo que proporcionem a incluséo e o
sucesso nas atividades.

Considerando esses aspectos encontrados neste estudo, podemos levantar algumas
questBes pertinentes a respeito do cuidar e o educar da crianga com deficiéncia visual e o seu
processo de aprendizagem na Creche Y: onde estaria a crianga com deficiéncia visual no
contexto da educacdo infantil? Seria essa crianga presente, mas ausente aos olhos e trabalho
do professor? Como esse adulto estaria avaliando o desenvolvimento dessa crianca que hoje
possui direito de estar numa instituicdo que compete a ela legalmente o cuidar e o educar sem

distingéo de raca ou classe social?
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CONSIDERACOES

O cuidar e o educar da crianga com deficiéncia na escola regular é uma realidade que
a partir da década de 1990 vem se fortalecendo em nivel nacional por forca de vérias
declaragdes que impulsionam a sociedade em busca da incluséo no sistema de ensino.

No intuito de compreender as orientacdes propostas pelos documentos oficiais para o
atendimento de criancas deficientes e como isso se concretiza em uma instituicdo infantil no
municipio de Ladario (MS), fizemos uso de documentos nacionais e locais para a realizacao
deste estudo.

Ao final desta pesquisa foi detectado que, embora o discurso inclusivo esteja cada vez
mais presente na sociedade por meio dos documentos consultados, existem dificuldades na
sua implementacdo. Uma dessas dificuldades diz respeito a auséncia de subsidios que
apontam para uma educacao inclusiva dentro da instituicdo pesquisada como é o caso da
colecdo (2003) disponibilizado pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo MEC (SECADI).

N&o somos tdo simplistas a ponto de acreditarmos que essa colecdo seria a panaceia
para a efetivacdo da inclusdo de criancas deficientes na educacdo infantil, mas sim um
suporte para aqueles que atendem essas criancas. Sendo esse um importante documento, por
gue ndo existe na cidade de Ladario? Nao esta havendo uma unidade entre as federacdes?

A histéria da inféncia e da deficiéncia demonstra que houve marcas de abandono e
descaso a essa parte da populacdo. E hoje ao se falar em incluir, temos que considerar esse
aspecto que marca, principalmente, os que estdo a margem da sociedade.

A contradicdo encontrada no desenvolver deste trabalho é que ndo ha um dialogo
entre o planejamento da professora com o Projeto da creche que ja aponta para um
atendimento inclusivo a partir da LDB/1996. N&o existe também um didlogo com o0s
referenciais que poderiam subsidiar o atendimento a criangca com deficiéncia visual que ja é
atendida h& mais de um ano nessa instituicéo.

Embora leis nacionais sejam as responsaveis em delinear o caminho a ser
percorrido pelas escolas, entendemos que € no cotidiano que se podem buscar mudancas.
Entendemos o Projeto Politico Pedagdgico e o préprio planejamento de professores como um
instrumento de transgressao das ordens estabelecidas. Nessa perspectiva, o sentido que temos
destes instrumentos € a potencialidade da a¢do que podem ter uma vez que a sua construcao
deveria acontecer juntamente com todos os atores envolvidos na instituicéo.

Nesse sentido, por ndo haver um didlogo entre os documentos citados, percebermos

que ainda falta um entendimento da realidade sobre a inclusdo nessa instituicdo de ensino.
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Talvez por essa afirmacdo podemos tambeém deduzir que os personagens que compdem 0
espaco creche ndo se reconhecem na proposta inclusiva. Acreditamos que isso pode mudar a
partir do momento em que “enxergarem com bons olhos” aquela crianca que ja faz parte do

contexto escolar dessa instituicdo.
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GT: Formacao de professores, educacéo especial e inclusédo

APRENDIZAGEM DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA
ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL : BREVE INCURSAO EPISTEMOGICA!

Aline Mara Alves Maciel 2

Profé Dr2, Celi Corréa Neres®

RESUMO

Este estudo propde uma breve incursdo ao olhar que se pretende lancar sobre a questdo da aprendizagem dos
alunos com deficiéncia intelectual nas escolas de tempo integral de Campo Grande MS. Nao se pretende
desconsiderar aqui a complexidade, as singularidades, ou melhor, as especificidades da realidade, mas tdo
somente destacar a auséncia da unidade, da totalidade no conhecimento, na ontologia, na vida. Isto porque “As
consequéncias desse tipo de analise tém sido graves. “ [...] Essa orientacdo (atomistica da realidade) tem-se
revelado extremamente prejudicial porque, ao buscar o entendimento do que somos, ao buscar a nossa
especificidade, tem enfatizado exclusivamente o que nos diferencia. Assim, o universal deixa de ser parametro
[...” (ALVES,1995 p. 21). Neste sentido, singular e universal compdem-se mutuamente, imbricadamente,
investigar o singular (a aprendizagem do aluno com deficiéncia na ETI) é interrogar o universal (o processo de
aprendizagem dos alunos do ensino fundamental) e vice-versa. O estudo sera divido em dois subtemas, sendo
Escola de Tempo Integral e Aprendizagem do Aluno com Deficiéncia Intelectual, nos quais procura- se
explicitar a concepcédo epistemoldgica que norteia esta proposi¢do. Como aporte teérico para o desenvolvimento
deste estudo elegemos Alves (1995), (2005), Durkheim (1952), Marx e Engels (1986), Dewey (1959), Luria,
Leontiev e Vygotsky (1991), (1993) e outros.

Palavras-chave: aprendizagem, aluno com deficiéncia e sociedade.

ESCOLADE TEMPO INTEGRAL: REFLEXO DA SOCIEDADE

A histdria da sociedade, em principios do século XXI, requer novas fungdes sociais a
escola publica e consequentemente novas estratégias para atendé- las. Em face do capitalismo
expansivo, da divisdo do trabalho, do desenvolvimento da automatizacdo e da tecnologia,
aviltadas pelos discursos de modernizacdo, reestruturacdo produtiva e qualificacdo
profissional, a escola moderna tem um grande e novo desafio: desvencilhar- se do modelo
primitivo da educac¢do, que pretendia “ensinar tudo a todos” (COMENIO, 1621) para propor-
se uma formulacéo tedrico-pedagdgica a qual compreenda a formac&o integral do homem, a

partir da vinculagéo do ensino com o trabalho produtivo.
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O conceito de Educacdo Integral € termo que nasceu no século XIX, em plena
Modernidade. A expressao formacdo integral inclui um conceito de totalidade que segundo
Castillo (2000, p. 41), compreende “ la educacién del hombre completo, de todas y cada una
de sus facultades y dimensiones.”® O desejo de se alcancar este homem completo, através da
educacdo € antigo e constante na historia da educagdo. Segundo este autor, os pensadores
Platdo, Comenio e Rosseau aspiravam um homem total a partir de uma formacéo total e Marx
defendeu uma educacdo integral para propiciar “la formacién del hombre polivalente que
pudiese ser simultaneamente pastor, pescador, cazador, critico..., sin someterse a la
especializacion enajenante que impone la division del trabajo; (...)"* (CASTILLO,2000,p.41)

John Dewey (1859-1952), filésofo norte-americano, concebia a escola como um
microcosmo da sociedade e acreditava que o desenvolvimento da sociedade dependia das
possibilidades de desenvolvimento do individuo e da educacdo que este recebia de forma
democratica, educacdo que além de transmitir conhecimentos e condutas determinadas,
permitiria que o individuo influenciasse ativamente seu ambiente social.

Ele acreditava que as transformagdes que se produziam nas diferentes estruturas da
sociedade seriam reflexo de conhecimentos adquiridos na escola e que a sociedade deveria
ser um reflexo da escola e ndo o contréario, segundo ele a funcdo da escola era dirigir e
organizar a relacdo dialética entre o individuo e o meio e que a escola era uma instituicao
social onde estavam concentradas as forcas destinadas a produzir as normas, 0S
conhecimentos e os processos histérico- culturais da sociedade. (Meier, 1984 p. 16)

John Dewey, influenciou educadores de varias partes do mundo, tendo por base o
conceito de “educa¢do como reconstrucao da experiéncia”. No Brasil, inspirou o movimento
da Escola Nova, liderado por Anisio Teixeira, ao colocar a pratica e a democracia como
importantes ingredientes da educacao.

A ideia de uma educacdo que pretende trabalhar com o aluno de forma integral,
surgiu com o movimento da Escola Nova e foi desenvolvida, principalmente, por Anisio
Teixeira, que além de elaborar alguns de seus principios conceituais e praticos, constroi
escolas-modelo para a consolidacdo desta educacédo, inspirado pelas escolas comunitarias
americanas.

Entretanto, as teorias inspiradas pelo materialismo histérico apresentam a escola

A educacdo do homem completo, de todas e cada uma de suas faculdades e dimensGes
(CASTILHO,2000:41)

A formacdo do homem polivalente que pudesse ser simultaneamente pastor, pescador, cagador, critico...,
sem submeter-se a especializagdo alienante que impde a divisdo do trabalho. (CASTILHO,2000:41)
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como reflexo da sociedade e instrumento de reproducéo da sua estrutura, por meio da qual o
individuo assimila conhecimentos e habilidades necessarios a um processo social
determinado ao mesmo tempo em que apreende um conceito ideoldgico delineado pela
estrutura social dominante implicito nos manuais didaticos e nas politicas de educagdo.
Assim, depreende- se que a educacdo é uma funcdo da sociedade baseada em estruturas
sociais bem determinadas cujo objetivo € a re/producdo (producdo e reproducdo) da
sociedade em um determinado momento, refletindo sua organizagao.

Segundo Emily Durkheim, a escola é o aparelho social que molda o individuo para
servir a sociedade, ou seja, a sociedade tem na escola uma ferramenta poderosissima de

controle e propagacdo dos ideais de determinada classe.

A educacdo tem variado infinitamente com o tempo e 0 meio. Nas cidades gregas e
latinas, a educacéo conduzia o individuo a subordinar- se cegamente a coletividade,
a tornar- se uma coisa da sociedade. Hoje esfor¢a- se em fazer dele personalidade
autdbnoma. Em Atenas procurava- se formar espiritos delicados, prudentes, sutis,
embebidos da graca e harmonia, capaz de gozar o belo e o prazeres da pura
especulacdo; em Roma, desejava- se especialmente que as criangas se tornassem
homens de acdo, apaixonados pela gldria militar, indiferentes no que se tocasse as
letras e as artes. Na Idade Média a educacdo era cristd, antes de tudo; na
Renascenga, toma carater mais leigo, mais literario, nos dias de hoje a ciéncia tende
a ocupar o lugar que a arte outrora preenchia. ( DURKHEIM, 1952 p. 27).

Sendo entdo a sociedade divida em classes, logo a educacdo também se divide em
classes, submetendo- se a classe detentora do poder politico e econdmico que determina a
forma de ensinar e aprender na escola. Para Marx a classe dominante compde-se de duas

categorias de individuos de acordo com a divisdo do trabalho material e espiritual.

[...] encontramos como uma das principais forcas da histéria até aos nossos dias,
manifesta-se agora também na classe dominante como divisdo do trabalho espiritual
e [31] material, pelo que no seio desta classe uma parte surge como 0s pensadores
desta classe (os idedlogos conceptivos activos da mesma, os quais fazem da
formacédo da ilusdo desta classe sobre si propria a sua principal fonte de sustento),
ao passo que 0s outros tém uma atitude mais passiva e receptiva em relacéo a estas
ideias e ilusdes, pois que na realidade sdo eles os membros activos desta classe e
tém menos tempo para criar ilusdes e ideias sobre si proprios. (Marx e Engels,
1986 p.63).

As relagOes sociais objetivas no campo da produgdo material da vida possuem um
grande peso determinante, a educagdo e as instituicOes escolares e culturais estariam no

ambito superestrutural, sofrendo influéncia direta da “estrutura econdmica”. A esfera
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intelectual e o campo das ideias ndo € o determinante aqui, mas o contrario: dialeticamente, o
material possibilita 0 mental, o cultural e o ideal.

Os estudos apontam que nos ultimos anos a escola tem priorizado uma
aprendizagem que tira o foco da apropriagdo de conhecimentos em  favor do
desenvolvimento de capacidades consideradas necessarias para o exercicio da reflexdo
critica e da autonomia e que sua relacdo com a sociedade se da mediante a necessidade de
formar sujeitos que se adaptem as condi¢Bes de desigualdades que se instalam no seio dessa
mesma sociedade.

Portanto, pode- se inferir que nao é a sociedade reflexo da educacao, como propunha
Dewey, mas exatamente 0 oposto, a educacdo, por vias da escola e de seus outros canais

culturais e reflexo da sociedade, tal qual afirma Marx.

APRENDIZAGEM DO ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

O ser humano nasce potencialmente inclinado a aprender, necessitando de estimulos
externos e internos (motivacdo, necessidade) para o aprendizado. Na maioria dos casos a
aprendizagem se da no meio social e temporal em que o individuo convive; sua conduta
muda, normalmente, por esses fatores, e por predisposi¢cdes genéticas. O sujeito que esta em
processo de construgdo de seu conhecimento, seja em situacdo de aprendizagem formal ou
informal ndo é determinado somente pelo seu potencial cognitivo. Para Piaget (1973) a
aprendizagem depende do estagio de desenvolvimento atingido pelo sujeito, para Vygotsky
(1993) a aprendizagem favorece o desenvolvimento das fungdes mentais.

Marx (1996, p. 637) afirmava que: “Em todas as formas de sociedade, ha uma
determinada producdo que designa a posicao respectiva e a influéncia de todas as outras e de
suas relagdes”. A escola tomada de maneira isolada para entender a aprendizagem
insatisfatdria apresentada pelos alunos, ndo permite a compreensdo do problema, uma vez
que a educacao escolar sofre influéncia das relagdes sociais. Ela recebe coa¢des do mundo do
trabalho e do contexto socioecondmico.

Tal medida implica em estruturar e delimitar o ensino a ser ofertado para a
populagédo. Os alunos reproduzem a aprendizagem, o sistema de ideias que estédo recebendo
nas escolas, 0 que garante que ela ndo € neutra, mas poderosa. Ela tanto pode emancipar 0s
sujeitos frente as contradi¢des, como pode reproduzir 0 que o sistema sugere adequado para a

perpetuacdo da exploracao dos individuos.
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As aquisicBes do desenvolvimento histérico das aptides humanas néo sdo
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura
material e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se
apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os orgaos da
sua individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em relacdo com
os fendmenos do mundo circundante através de outros homens, isto é, num
processo de comunicacdo com eles. Assim, a crianca aprende a atividade
adequada. Pela sua funcdo este processo é, portanto, um processo de
educacdo (LEONTIEV, 1978 p. 290).

Professores e alunos, no interior da ordem capitalista, sdo considerados em termos
daquilo que podem produzir, e, portanto, as producgdes consideradas como valiosas sé&o
aquelas que podem ser mensuradas com facilidade. Muitos alunos sofrem as pressdes das
notas, pontos, exames, qualificagdes. O processo envolvido na atribuicdo de notas e avaliacao
influencia também os professores, afetando suas relacdes, a maneira pela qual lecionam e o
préprio curriculo.

Os professores podem ser considerados ao mesmo tempo como trabalhadores e
como mercadorias em producdo. Dentro da escola, o aluno tem também um potencial de
trabalho. Ao trocar o produto de seu trabalho por objetos na forma de pontos, notas, ou
diplomas e certificados, podemos compara-los aos salarios, ou recompensa. A atividade dos
alunos na escola, portanto, é uma relacdo na sociedade.

Como outros trabalhadores, o aluno tem necessidade de objetos para realizar seus
poderes, mas ndo dispbe da oportunidade de adquirir esses objetos. Nesse processo, 0S
alunos sdo transformados em produtos ou mercadorias a serem vendidas no mercado. Os
alunos sdo categorizados apenas em termos de certas caracteristicas que os estudantes ideais
devem ter: interesse, disciplina, capacidade, inteligéncia:

Uma sociedade, cuja condicdo sine qua non é reproduzir num pélo a miséria e no
outro a riqueza, produz forgcosamente também, dum lado, a civilizacéo e, do outro,
a bestialidade: «Segundo Storch, o médico «produz» a salde (mas também as
doengas), os professores e 0s escritores as luzes mas também o obscurantismo

(Marx, 1979 p. 11).

Assim sendo, as condicdes oferecidas pela escola e sua organizacao didatica ndo
produzem apenas a aprendizagem que o sistema dominante propde, mas principalmente
respostas e justificativas que o proprio sistema determina para a nao aprendizagem,
atribuindo a responsabilidade do ndo aprender ao individuo (professor/aluno) ou a qualquer

outro grupo diretamente relacionado a ele ou mesmo a sua condicdo de inferioridade ou
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incapacidade, as quais também sdo definidas com base no padréo de ideal que a sociedade

desenha.

[...] Nestas condigdes, 0 marxismo origina primeiramente uma luta de
ideias e é neste dominio ideoldgico que se delimita em primeiro lugar, e
mais radicalmente, em relagdo as formas de pensamento da burguesia e das
classes dominantes que a precederam (idem, p. 21-22).

O produto do trabalhador, o conhecimento, € com frequéncia estranho aos
estudantes, que ndo o podem usar, é com frequéncia demasiado limitado, especializado, nédo
relacionado, abstrato. O aluno ndo tem controle sobre o que ele faz, ou o que é feito do
produto. O "conhecimento™ cresce em poder na medida em que os alunos gastam o que dele
dispdem, e até adquire qualidades, devidamente modificadas, que o estudante perde. Os
alunos podem perder confianca e se considerarem como simples "apéndices" de seus
produtos.

Assim, gradualmente, o "conhecimento” comeca a controlar os produtores, tal qual o

trabalho passa a controlar gradualmente o trabalhador, tornando- se extensdo do mesmo.
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A LUDICIDADE E OS CONTOS NO CONTEXTO PANTANEIRO E
SUAS CONEXOES COM O PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Franchys Marizethe Nascimento Santana Ferreira®
Jucimara Rojas®*

RESUMO

O estudo tem por objetivo promover uma reflexdo acerca da relevancia da ludicidade no
contexto pantaneiro e como ela contribui de forma positiva no processo de aprendizagem.
Ressalta-se que as imagens simbolicas dos aspectos ludicos favorecem a revitalizacdo da
cultura e aprimora o0 processo de aprendizagem, como uma contribui¢do na cultura formativa
da crianca pantaneira que concorrera para o seu desenvolvimento cognitivo, afetivo, motor,
fisico e social. A partir dessa compreensdo, podemos afirmar que os jogos, os brinquedos, as
brincadeiras e os contos cumprem funcdo educativa, pois auxiliam na construcdo de uma
praxis emancipadora e integradora ao se tornarem um instrumento de aprendizagem.
Apresentampos nosso aporte tedrico embasados em Brougere (1998); Huizinga (1006);
Kischimoto (1997); Merleau-Ponty (1990); Abramovich (2008), dentre outros. E necessario
saber o significado do brincar e ouvir histdrias dentro da cultura pantaneira, com o objetivo
de auxiliar na construcdo de novas posturas e praxis pedagdgicas dos professores que atuam
nos Nucleos Educacionais localizados na Regido Pantaneira.

INTRODUCAO

Segundo dados da Conservation Internacional, que € uma organizacdo nao
governamental, dedicada a preservacdo da biodiversidade, suas caracteristicas mais notaveis
sdo a riquissima diversidade da flora, com cerca de 3.500 espécies, e a fauna, composta por
inimeros tipos de animais, sendo: 463 tipos de aves, 124 de mamiferos, 41 de anfibios, 177
de répteis e 325 de peixes de agua doce.

A principal atividade econdmica da regido pantaneira é a pecudria, desenvolvida,
especialmente, pela grande extensdo de terras. Tal fato contribuiu para os aspectos
socioculturais cultivados atualmente pelo homem pantaneiro. Outra atividade econémica que
estd em ascensdo € o turismo: muitas fazendas estdo se adequando para receber pescadores e

admiradores da natureza.
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O pantaneiro possui suas particularidades: é receptivo, tem boa indole, é
hospitaleiro, ¢ supersticioso, gosta de contar historias, em especial os “causos” (como sdo
chamados), as lendas e os mitos. Também fazem suas previsdes do tempo por conhecerem 0s

ciclos das aguas em sua regido. A proposito, a &gua é componente de muitos de seus mitos:

A &gua é a fonte principal da cultura pantaneira ilustrada na maioria dos
contos, doa e toma a vida, da agua vem o perigo, na agua nascem os bichos
e as criaturas miticas. Durante as inundag@es anuais a &gua corta 0 acesso a
maioria das fazendas da regido e os rios tornam-se a Unica conexao com o
resto do mundo. Uma das figuras miticas que nasce na agua, Mae d’agua, é
uma espécie pantaneira da sereia que protege 0s peixes nos rios e
representa na cultura pantaneira um dos simbolos mais importantes da
protecdo da natureza. Uma outra criatura que se origina da &gua é uma
versdo da lenda conhecida pelo Brasil inteiro. E o Caboclo d’agua, um tipo
pantaneiro do Saci-Pereré, que tem suas cidades no fundo do rio para onde
0s pescadores sdo raptados por ele. O Pantanal tem a sua lenda sobre um
barco fantasma também. Afundou na Baia de Chacororé no século XIX, e
até hoje percorre seus rios. Sempre é possivel ouvir o barulho que os
marinheiros mortos fazem. (HRUSKOVA, 2000, p. 8)

Existem varias histdrias contadas de geracdo a geracdo e que ficam guardadas na
memoria das pessoas, como as de lobisomem, conhecidas em todo 0 mundo, mas que tem sua
forma também na cultura sul-mato-grossense.

Os animais também possuem representacdes significativas, destacando-se o
jacaré, a onga, a sucuri, o tuiuid, ave simbolo do pantanal, e a boiada, que se reveste de forte
significado de sobrevivéncia para esse povo.

Percebe-se uma harmonia entre 0 homem pantaneiro e a natureza, e esse
equilibrio é repassado de geracdo a geracdo: o principio que o governa é retirar da natureza
apenas 0 necessario para a sobrevivéncia.

Atualmente existem movimentos para preservar a flora e, sobretudo, para
combater a caga a algumas espécies ameacadas de extin¢do. Existe patrulhamento, mas, em

face da imensa extensao, fica dificil o combate a este tipo de crime.
A ludicidade pantaneira
Considerando o contexto diferenciado apresentado, este capitulo tem por objetivo

iniciar uma observacéo e registrar as praticas ludicas desenvolvidas no cotidiano de criangas

pantaneiras.
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Seu desenvolvimento justifica-se pela necessidade de resgatar a prépria cultura
pantaneira, que estd perdendo-se entre os diversos recursos tecnologicos, além de que as
informacdes aqui reunidas poderdo servir como subsidio pedagdgico no aprimoramento do
processo de ensino e aprendizagem.

Segundo informacbGes, a grande dificuldade da maioria dos educandos
matriculados nos seis ndcleos educacionais, localizados em algumas fazendas, € a falta de
articulagdo entre a préatica dos professores e a realidade dos alunos. Existe dificuldade dos
educadores, uma vez que todos séo oriundos da sede do municipio de Aquidauana-MS (zona
urbana), em valorizar os conhecimentos que os educandos trazem do seu convivio familiar e
reconhecer esses conhecimentos como integrantes de uma pratica que se diferencia daquela
que se processa no espaco urbano. A maioria utiliza somente o material que é utilizado em
escolas da cidade e acaba abandonando os materiais disponibilizados pelo “Projeto da Escola
Ativa”, que melhor retratariam a condicdo atual do pantaneiro. Um dos maiores desafios a
ser vencido € a conscientizacao desses educadores para adaptarem sua pratica pedagdgica ao
atendimento das reais necessidades dos seus alunos.

Segundo relatos, o cotidiano das criangas pantaneiras, antes de ingressarem na
escola, ainda é diferente, pois elas acordam cedo para ajudar seus pais na “lida”, como
chamam o trabalho, tirando leite das vacas, para depois brincarem de cavalinho em troncos,
brincar de casinha, reunir-se em roda a noite para escutar “causos” dos mais velhos, entre
outras formas de divertirem.

Para Merleau-Ponty (1990), a crianga comunica-se com 0 outro primeiramente
por meio da relacdo que estabelece com sua familia, especialmente com a mae e outros
adultos, que sdo os responsaveis por apresentar-lhe o mundo e, dessa relacdo, inicia-se a
vivéncia de tempo e espaco.

Acreditamos que brincar ndo seja perda de tempo, nem uma forma de preenché-lo,
pois a ludicidade promove o desenvolvimento integral da crianca, considerando que é uma
oportunidade de ela se envolver afetivamente, conviver socialmente e operar mentalmente.

Nesse sentido, este estudo poderd contribuir para a clarificacdo da compreenséao
ludica no cotidiano da crianca pantaneira e confirmar a relevancia dessa estratégia no
processo de aquisi¢do de aprendizagens, partindo do pressuposto segundo o qual o professor
precisa ter consciéncia de que ministrar aula ndo é somente ter conhecimento teorico, mas
conhecer a realidade na qual seu educando esta inserido para que sua pratica pedagogica

realmente possa atingir seus objetivos, oportunizando uma aprendizagem significativa.
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Aries (1986) destaca que as brincadeiras e os divertimentos sempre fizeram parte
das sociedades, até as mais antigas. Pesquisas realizadas constatam a relevancia da ludicidade
na socializacédo e educacgéo da crianca, pois, por meio de brincadeiras e brinquedos, do ouvir
contos de sua realidade histdrico-social, ela estabelece vinculos sociais, ajusta-se ao grupo e
aceita a participacdo de outras criancas nas atividades propostas.

Embora exista um grande nimero de publica¢des sobre a ludicidade no universo
infantil, constatamos a auséncia de um aprofundamento do tema no contexto pantaneiro. As
criangas, por vivenciarem no seu cotidiano acgbes diferenciadas, devem expressar-se
diferentemente nas brincadeiras, possuir diferentes brinquedos, ouvir contos culturalmente
elaborados e desenvolver outras atividades ludicas que contribuam para sua formacao
cultural, o que, consequentemente, exercera influénci em sua educacéo.

Acredita-se que os conhecimentos precisam ser funcionais, isto €, devem ser
efetivamente utilizados pelas criancas em situacdes que lhes cologuem problemas a serem
solucionados. Nessa perspectiva, 0os conhecimentos oferecidos para a aprendizagem devem
aproximar-se 0 maximo possivel das praticas sociais reais e integrar a l6gica de cada area de
conhecimento humanao. Isso significa dizer que os Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil - RCNEI — (BRASIL, 1998) ndo estdo fazendo referéncia a conhecimentos
fragmentados e sistematizados para fins unicos de ensino, mas sim a todo e qualquer
conceito, atitude e procedimento que tenha um significado para a crianca. Existe uma
preocupacdo em sensibilizar os educadores para a importancia do brincar, tanto em situacfes
formais quanto em informais, concebendo-se brincadeira como a linguagem infantil que
vincula o simbolico e a realidade dos educandos.

No referido documento, verifica-se uma preocupacdo em promover um
aprimoramento nas condicdes de desenvolvimento por meio de uma educacdo de melhor
qualidade, com a inser¢do do brincar no curriculo escolar.

Ortega e Rosseti (2000) reforcam que a utilizagdo do brincar na escola permitira
uma articulacdo entre os processos de ensino e exigird uma postura mais ativa do professor.
Consequentemente, o brincar livre e espontaneo no curriculo educacional e também nos
projetos pedagdgicos das instituicdes educativas € um processo de transformagéo politica e
social em que os educandos sdo considerados cidaddos, que, como sujeitos histéricos e
sociopoliticos, participam da realidade em que vivem e a transformam.

Nesse sentido, a grande questdo que nos envolve é a contribuicdo da ludicidade e
dos contos pantaneiros para o contexto escolar, uma vez que, nos Nucleos de Educacao
Pantaneiros, ndo existe Educacéo Infantil; as criancas até cinco anos de idade estdo sob a
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responsabilidade exclusiva de suas familias, no interior das quais as brincadeiras se baseiam
na reproducdo da vida que levam nesse universo Unico e diversificado. A partir desses fatos,
alguns questionamentos surgem: como esta sendo realizada a fun¢do do brincar nessas
instituicdes? Estariam os professores valorizando o0s conhecimentos de vida de seus
educandos nas brincadeiras? Quais sdo as concepg¢des do brincar que esses profissionais
possuem?

Podemos citar como exemplos a “lida”, como chamam o trabalho na roga,
considerado por muitas criangas como uma forma de brincadeira, assim como tirar leite das
vacas no mangueiro e toméa-lo com espuma, brincar de lacar bezerro, lavar roupa no rio, fazer
0 “quebra-torto”, que ¢ o desejum da manha, cortar lenha, fazer boneca de pano, cavalinho de
pau, ouvir, em volta da fogueira, os “causos” contados pelos pais ou vizinhos. Um fato que
merece destaque é que o tempo da crianca pantaneira ndo € o tempo da crianca da cidade. La
elas acordam com o nascer do sol e dormem muito cedo.

Ao contrario da crianca da cidade, a pantaneira mantém um contato maior com
sua familia, especialmente com sua mée, que geralmente toma conta da casa, enquanto o pai
vai tomar conta dos afazeres da fazenda. Ela também tem a funcdo de “médica” ou
“curandeira”, pois, como os recursos médico-hospitalares estdo muito distantes, ela sempre
precisa ter algo preparado para as dores ou doencas que aparecem.

Assim, é relevante o levantamento das experiéncias e vivéncias das criancas
pantaneiras no espago em que vivem, como o0s jogos, brincadeiras, brinquedos e os “causos”,
ressaltando que a visdo de mundo gque possuem esta presente em todas essas acoes.

Oliveira (1990) destaca que as atividades ludicas sdo a propria esséncia da
infancia, pois brincar é uma necessidade basica, como a nutricdo, a salde, a habitacdo e a
educacdo. Brincando, a crianca desenvolve seus aspectos emocional, fisico, afetivo,
intelectual e social, pois, por meio das atividades ludicas, a crianca forma conceitos, relaciona
ideias, estabelece relacGes ldgicas, desenvolve a expressdo oral e corporal, reforca
habilidades sociais, reduz a agressividade, integra-se na sociedade, vive momentos de
fantasias e de realidade, cuida de si e do outro, além de construir e aprimorar seu
conhecimento.

Para Kischimoto (19972, p. 27), existem defini¢Oes diferenciadas para brinquedo

e brincadeiras:

Brinquedo e brincadeira aparecem com significagdes opostas e
contraditdrias: a brincadeira é vista ora como ac¢éo livre, ora como atividade
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supervisionada pelo adulto. O brinquedo expressa qualquer objeto que
serve de suporte para brincadeira livre ou fica atrelado ao ensino de
contetidos escolares. A contraposi¢do entre a liberdade e a orientacdo das
brincadeiras, entre a acdo lddica concebida como fim em si mesma, ou com
fins para aquisicdo de conteldos especificos, mostra a divergéncia de
significagoes.

O brinquedo e a brincadeira sdo elementos essenciais da infancia caracterizados
pelo contexto em que sdo utilizados, ou seja, de acordo com 0s modos e costumes das
civilizagdes; consequentemente, a regra do jogo desprende-se do papel que cada crianga
pensa representar.

O jogo pode ser assim analisado:

Em relagdo a estrutura pensamos que nem toda atividade que a crianca
realiza deve ser catalogada como jogo, uma vez que este pressupde
representacdo simbolica. Por sua vez, o componente simbolico do jogo
pressupde a existéncia de regras que a crianca se impde para representar 0s
personagens que ela incorporar. Consequentemente, a regra do jogo se
desprende do papel que cada crianga pensa representar. Todavia, em
situacOes esponténeas a criangca experimenta outras atividades que nédo se
configuram jogo em nossa forma de pensar. Como partimos da premissa
que existe jogo quando ha alguma representacdo simbolica, devemos
explicar qual é a denominagdo atribuida as atividades que a crianca realiza
sem a presenga de um componente simbdélico. S&o simples exercicios,
atividades que fazemos a vida toda numa ou outra situagdo. Isso significa
gue ndo sdo atributos apenas do ser humano na infancia, mas do
comportamento humano no decorrer de sua existéncia. (NEGRINE, 2000,
p. 19)

Acredita-se que 0 uso do jogo seja extremamente relevante como estratégia para
estimular o desenvolvimento de todo individuo. Sua utilizacdo na escola deve respeitar 0s
fundamentos cientificos de sua a¢do na construcdo do conhecimento e aperfeicoamento das
habilidades.

A ludicidade em contexto diversificado

E relevante destacarmos que as sociedades sdo diferentes umas das outras.
Partindo desse principio é necessario considerar, especialmente, as diferencas culturais e a
influéncia que exercem na formacdo dos sujeitos que nela convivem. Sempre existiu uma
grande diversidade de culturas, compostas por suas festas, costumes, rituais, vestimentas,

habitos alimentares, diferentes formas de comemorar algumas datas e fatos significativos,
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lidar com a tristeza, entre outros aspectos. Mesmo havendo semelhanca entre as atividades,
cada cultura traz as suas representacdes, que nunca sdo iguais. Um exemplo que destacamos
sdo os brinquedos, brincadeiras, musicas e contos que, embora aparecam em quase todos 0s
grupos sociais, sdo usados de modo distinto, sempre em adequacdo a realidade em que séo
mobilizados.

Para Rosseto e Brasil Junior (2002), a cultura € primordial como indicador de
conservagdo de ambiente equilibrado. Vivemos em ambientes naturais que reinem condicoes
associadas a fauna, a flora, aos recursos minerais, hidrograficos e climaticos, mas também
pertencemos a ambientes culturais representados pelo fator histérico da cultura, da politica,
da sociedade e da economia. Ressaltam o0s autores que essa cultura é a soma dos
conhecimentos, técnicas, saberes, valores e costumes acumulados pelos sujeitos durante sua
vida.

De acordo com Bruner (1996), é importante observarmos como uma crianca se
comporta perante a aprendizagem, pois valorizar sua cultura sera peca fundamental para tal
entendimento; é por esse caminho que construimos uma concepgdo de quem nos somos e
como podemos agir dentro de um universo significativo.

Figueiredo (2004 apud KISCHIMOTO, 2008) afirma que a ludicidade esta
presente na vida de toda crianca, independente da época, cultura ou classe social, sendo
considerada um fator indispensivel a salde fisica, emocional e intelectual, que, bem
desenvolvidas, contribuirdo para a eficiéncia e o equilibrio da pessoa adulta. No brincar, é
oferecida a oportunidade de desenvolvimento, pois € 0 momento em que a crianca
experimenta, descobre, inventa, aprende e confere habilidades. Além de estimular a
curiosidade, a autoconfianca e a autonomia, proporciona também o desenvolvimento da
linguagem, do pensamento, da concentracédo e atengéo.

Em relacdo ao pensamento, uma das caracteristicas principais nessa fase € a
tendéncia que a crianga apresenta para eleger alguns aspectos de cada situacdo que lhe
parecem mais relevantes, desprezando outros sem qualquer compromisso com estruturas
Iogicas. As hipoteses que as criangas formulam e a forma como resolvem o0s problemas
demonstram uma organizacdo peculiar em que as associacoes e as relacdes sdo estabelecidas
por critérios subjetivos.

Segundo os RCNEI (BRASIL, 1998), a crianga, como todo ser humano, é
constituida como sujeito social e historico, pertencendo a uma organizacdo familiar que esta
inserida em uma sociedade, tornando-se, assim, marcada pelo meio social em que se

desenvolve, pelas interagcbes que estabelece desde cedo com a comunidade composta pelos
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pais, avos, primos, irmdos, tios, amigos, entre outros. Observa-se que ela realiza grandes
esforcos para compreender e apreender os ensinamentos do dia a dia no contexto em que esta
inserida.

Pelo exposto, acreditamos que um dos entraves que atualmente esta dificultando
0 processo ensino-aprendizagem das criancas pantaneiras é a falta de conhecimento do
professor desse universo Unico onde essas criangas convivem. Um espaco onde as
brincadeiras que vivenciam no campo, os brinquedos que produzem com couro e 0s contos
que ouvem em volta da fogueira, a noite, pelo relato dos mais velhos sdo fatores que precisam
ser valorizados pela escola, pois uma aprendizagem significativa precisa partir dos
conhecimentos que as criangas trazem do seu cotidiano.

Perrenoud (2000) destaca a importancia de o professor conhecer e administrar
situacdes-problema ajustadas ao nivel e as possibilidades dos alunos, o que parece ainda mais
relevante quando se atua em uma realidade diferente, como é o caso da escola pantaneira.
Conforme mencionamos, o comportamento da crianca pantaneira é diferente daquele que
criangas de outras regides ou da area urbana apresentam. A crianga pantaneira segue, a partir
de sua casa, regras e conceitos muito peculiares e isso acaba refletindo-se na escola.
Geralmente séo criancas educadas, respeitam os mais velhos, tém brincadeiras diferenciadas
e sua linguagem ¢é caracteristica da zona rural.

Sabe-se que a intervencdo do professor é necessaria para que, na instituicao
escolar, as criangas possam, em situagéo de interacdo, estando sozinhas ou em grupo, ampliar
suas capacidades de apropriacdo dos conceitos, dos codigos sociais e das diferentes
linguagens, por meio de expressdo e comunicacao de sentimentos e ideias, da experimentacdo
e da reflexdo, da elaboragéo de perguntas e respostas, da construcdo de objetos e brinquedos.
Por isso, o professor deve conhecer e considerar as singularidades de seus alunos, de acordo
com a idade e cultura, levando em consideracdo a diversidade de habitos, costumes, valores,
crengas, entre outras variaveis ou fatores,. Nessa perspectiva o professor assume o papel de
mediador entre criangas e 0s objetos de conhecimento, organizando e propiciando espacos e
situacOes de aprendizagens.

Enquanto brinca, a crianga desenvolve uma linguagem universal, dotada de varios
significados, 0s quais se renovam de forma permanente, e é nesse ato que ela experimenta
sua relagdo com o outro e 0 meio circundante, aprendendo também a viver criativamente.
Podemos afirmar que a ludicidade estad enraizada no ser humano: ao mesmo tempo em que

faz parte de sua natureza, € cultural também. Por sua natureza, o0 homem ja teria uma
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predisposicdo para expressar sua ludicidade; da perspectiva da cultura, 0 homem dependeria
dos valores da sociedade, do meio em que vive para deixar fluir sua ludicidade.

Brougére (2004) ressalta que, durante a brincadeira, a crianga tem a capacidade
de se apoderar do universo em que esta inserida, harmonizando-o com sua propria dindmica.
Durante esse tempo, manipula o brinquedo livremente, relacionando-se com criatividade,
utilizando sua imaginacdo com a significancia que lhe é peculiar, de acordo com a realidade
em que esta inserida.

O autor afirma que os brinquedos possibilitam manipulacéo das significacdes das
imagens simbolicas que constituem uma parte da propria cultura da crianca. Isso significa
afirmar que a crianca, quase sempre, ndo somente contempla ou registra as imagens, mas
também as transforma e atribui-lhes novos significados por inUmeras vezes até constituir sua
personalizagdo.

Para Kichimoto (2008, p. 23), “o brinquedo, objeto manipulavel, ¢ o suporte
da brincadeira”. Manipulando-0, explica o real para a realidade infantil, pois brincando ela
desenvolve sua inteligéncia, sensibilidade e oportuniza que suas potencialidades e afetividade
se harmonizem. Ao se relacionar com o brinquedo num determinado contexto historico-
social, estando s6 ou acompanhada, ela se integra com o ambiente em que estdo emergindo
comportamentos espontaneos e improvisados.

Ao brincar, a crianga envolve-se com as agOes realizadas com seu brinquedo e
descobre o poder da criatividade e o seu lado simbdlico, pois é no mundo do faz de conta que
se vivenciam simulacGes cheias de simbolismos e abstracGes. Esse aspecto €, todavia,
esquecido ou ndo valorizado pela escola, que ndo tem relacionado a acéo e o significado do
brinquedo.

O brinquedo, além de ter uma func¢do Iudica também possui um valor simbélico,
pois torna-se fonte de imagens que fazem parte da cultura da crianga, onde manipulando-o ela
sera capaz de criar, recriar ou transformar suas proprias significacdes.

De acordo com Brougeére (1998, p. 21), a crian¢a, quando brinca, interage com
pessoas que fazem parte de seu cotidiano, assimilando uma aprendizagem social, pois
mantera uma comunicacdo e interpretacdo que "supde um contexto cultural subjacente ligado
a linguagem, que permite dar sentido as atividades".

Assim, a crianga aprende a brincar e passa a conhecer esse universo simbolico
particular e a apropriar-se dele. Posteriormente, serdo conhecimentos que extrapolardo o

universo ludico e serdo utilizados em outros campos. (BROUGERE, 1998).
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Nessa perspectiva, Huizinga (1996) concebe o jogo como fendmeno cultural que
¢ guardado na memoria, transmitido pelas pessoas e que se torna tradicdo, enguanto
Brougére (1998) destaca a existéncia de uma cultura ludica, construida nas interacdes sociais
por meio da subjetividade do grupo, com suas permissoes e restricdes, que sdo conjuntos de
procedimentos, com regras e significagcdes, que permitem tornar o jogo possivel.

Brougere (1998, p. 24) ressalta que “dispor de uma cultura ludica ¢ dispor de um
certo numero de referéncias que permitem interpretar como jogo atividades que poderiam nao
ser vista como tais por outras pessoas” . Afirma também que a producdo da cultura ludica
ocorre a partir do acumulo de experiéncias ludicas que resultam das competéncias das
criancas, sejam elas bioldgicas ou psicologicas. O termo "acumulo™ aqui utilizado ndo esta
relacionado a passividade da crianca a aprender uma brincadeira, mas a capacidade que ela
tem de interagir, de produzir significacdo em resposta a reacdo do outro, produzindo novos
significados.

Para Freinet (1998), as préticas ludicas sdo essenciais, embora se corra o risco de
serem corrompidas, dependendo do uso que se faz delas. Uma aula lidica ndo precisa ter
necessariamente jogos ou brinquedos, mas é relevante que o educador e educando assumam
uma postura com sensibilidade e envolvimento, numa mudanca e predisposicao interna.

Quando Wajskop (1995) avaliou a insercdo do brincar no contexto educacional,
constatou que as instituicbes de educacdo, em sua maioria, estdo restringido as atividades das
criangas aos exercicios repetidos de discriminacao visual, motora e auditiva, por meio do uso

de brinquedos, desenhos e musicas.

Ouvir historias faz parte da aprendizagem humana

Segundo Abramovich (2008, p. 8) “[...] é importante para a formacao de qualquer
crianga ouvir muitas, muitas histérias... Escuta-las € o inicio da aprendizagem para ser um
leitor, e ser leitor é ter um caminho absolutamente infinito de descoberta e de compreenséo
do mundo...”

Enfatiza a autora que as primeiras histérias sdo contadas oralmente as criancas
pelas maes, pais e avis. Na regido pantaneira, segundo relatos dos moradores, sdo comuns, a
noite, as “rodas de historias” com a presenca de toda familia e dos vizinhos, cabendo aos
mais velhos a responsabilidade pelos relatos dos “causos” mais instigantes, que geralmente

envolvem bichos da fauna local e mistérios que nunca foram desvendados. Esses contadores
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sdo considerados autodidatas, pois, mesmo sem nunca terem sido preparados formalmente
para ser contadores de historias, conseguem encantar e prender a atencdo de todos.

Nesse sentido, ouvir historias

E também suscitar o imaginario, € ter a curiosidade respondida em relagio
a tantas perguntas, é encontrar outras idéias para solucionar questdes (como
as personagens fizeram...). E uma possibilidade de descobrir 0 mundo
inverso dos conflitos, dos impasses, das solucBes que todos vivemos e
atravessamos — dum jeito ou de outro — através dos problemas que vao
sendo defrontados, enfrentados (ou n&o), resolvidos (ou ndo) pelas
personagens de cada histdria (cada uma a seu modo)... é a cada vez ir se
identificando com outra personagem (cada) qual no momento que
corresponde aquele que estd sendo vivido pela crianga)... e, assim,
esclarecer melhor as proprias dificuldades ou encontrar um caminho para a
resolucéo delas [...] (ABRAMOVICH, 2008, p. 17)

Convém destacar que existe uma significativa relevancia na pratica de ouvir
histérias contadas, sobretudo se o ambiente for adequado. A crianca poderd construir o
conhecimento da linguagem escrita, que ndo pode ser reduzida somente aos cddigos ou
interpretacdo, mas possibilita ter acesso a estrutura textual, incentiva a imaginacao, resolve
conflitos, conduz a emocgdes, como alegria, raiva, medo, esperanca, inseguranca e tantas
outras.

Em face da existéncia de diferencas entre os diversos contextos socio-histéricos,
precisamos realizar uma revitalizagdo da ludicidade no contexto pantaneiro. A crianga
aprende a ter autonomia e a criar vinculos pessoais e afetivos, auténticos e duradouros se
encontrar condi¢cbes para agir por conta propria, conviver afetuosamente e vivenciar, de
forma participativa, as tradicdes culturais de sua familia e do contexto onde mora.
(OLIVEIRA, 2006).

No Pantanal, presencia-se a roda de chimarréo ou de tereré, tomados sem pressa.
Nesse momento, a familia, os vizinhos e amigos juntam-se e a cuia € servida sempre por uma
mesma pessoa, passando de uma a outra. E nessa hora que os pantaneiros costumam também

contar histérias e causos.

A escola e seu contexto

Como todo ser humano, em seu pleno desenvolvimento cognitivo, afetivo, social,

fisico e motor, a crianca aprende a formar, desenvolver, cultivar e expressar manifestacoes
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simbdlicas, de modo que sua aprendizagem nao pode ser restringida por meio de atividades
sem significados e de exercicios repetitivos e automaticos. A crianga pantaneira deve ser vista
e compreendida, pela familia e pela escola, como alguém capaz de pensar, criar, imaginar,

sentir e representar sua realidade histdrica. Assim,

[...] para construir novas praticas educativas é necessario principalmente,
construir novas bases que além de estarem alinhadas com o mundo atual,
também se proponham a buscar iluminacdo do verdadeiro sentido que se
faz presente no fazer pedagdgico. Fazer esse que necessariamente
desvelado, desocultado favorece construgdes inovadoras do conhecimento.

Dessa forma, refletindo sobre a importancia das acdes educativas, no
mundo contemporéneo, dos desafios postos ao educador cotidianamente,
colocamos como caminho, as atitudes ousadas, as solucGes criativas
concatenadas com o mundo moderno, consideradas essenciais ao professor,
no seu trabalho pedagdgico. A fenomenologia pode, portanto, proporcionar
0 encontro com as possibilidades pedag6gicas, apontando a verdadeira
claridade possivel e necessaria, para os educadores do futuro. Tomando
como pressuposto o pensar fenomenoldgico. (ROJAS, 2006, p. 2)

Portanto, é necessario um olhar investigativo do educador e, por meio de sua
subjetividade, ele podera construir novos caminhos e possibilidades, respeitando e
desvelando as origens de seu educando para promover uma revitalizacdo das brincadeiras,
jogos e brinquedos utilizados no cotidiano pantaneiro. Essas praticas poderdo contribuir para
uma aprendizagem significativa e consequentemente melhorar a qualidade de ensino.

Em relacdo aos problemas apresentados na préatica pedagogica dos professores
que atuam nos Nucleos Escolares Pantaneiros, podemos citar Vieira (1999), que destaca a
importancia do processo de formacdo do professor: nesse processo, ele deve ser confrontado
com outros processos culturais, sabendo que o comparar-se com 0 outro, que constréi de
modo diferente, implica conhecer-se melhor, ou, dito de outro modo, o professor necessita
conhecer-se a si primeiramente, percebendo as alternativas do seu “eu” profissional, para

depois conhecer o outro. Conforme destaca Charlot (2005, p. 137),

[...] a cultura é uma construgdo de sentido que permite tomar consciéncia
da relagdo com o mundo, com 0S outros e consigo mesmo. Se a escola
propde sistemas de sentido que ndo tém nenhuma relagdo com o que vivem,
esses sistemas constituem para as criangas discursos vazios, que repetirdo
no dia da prova e esquecerdo no dia em seguida, que ndo lhes dardo a
possibilidade de se reconstruir.

Acreditamos que, quando a aprendizagem € significativa para o educando,
assume grande valor e tem possibilidades de ser assimilada. Ao trabalharmos com a
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ludicidade como fio condutor, o trabalho escolar reveste-se de sentido e significado, pois as
brincadeiras, 0s jogos e 0s brinquedos estdo centrados na busca do novo, do simbolizar, do

imaginar e do criar., evidenciando

[...] a importancia de a escola auxiliar as crian¢as a construirem uma
identidade situada num mundo cultural e interpessoal. Segundo ele, isso s6
é possivel no modo narrativo. A escola pode trabalhar na criagdo de uma
sensibilidade narrativa, ao oferecer as criancas mitos, contos e historias
convencionais de suas culturas, a fim de alimentar seu sentido de
identidade e incentivar a imaginacdo e a construgdo de um mundo de
"possibilidades”. Mas ndo basta oferecer: as histérias devem ser lidas,
produzidas, analisadas, discutidas, para que as criancas entendam seus
mecanismos e sintam seus usos, fazendo delas um instrumento da mente
para a construcdo de significado.(BRUNER apud SMITH; BORDINI;
SPERB, 2008, p. 3)

Segundo as autoras, ndo se trata de uma tarefa facil, pois as instituicGes
restringem 0 espago para as narrativas das criancas, além de os préprios educadores nao
terem consciéncia da relevancia de aproveita-las como recursos enriquecedores para suas
aulas. Além disso, é comum que se aponte para a concepg¢do de uma “fala correta”, que pode
inibir ou até mesmo restringir a liberdade oral das criancas, por pertencerem a um universo

diferenciado:

Talvez a maior limitagdo na escuta e promogao da narrativa das criangas na
escola seja a profunda brecha entre os tipos de habilidades linguisticas,
cognitivas e socioafetivas que a escolarizagdo costuma exigir, e 0s modos
de expressdo e comunicagdo que as criangas desenvolvem no convivio com
sua familia e comunidade. Diferentes aspectos da interagdo verbal podem
ser privilegiados em comunidades falantes com concepgdes e préaticas
distintas. (SMITH; BORDINI;SPERB, 2008, p. 4)

Para as autoras, € relevante valorizar a potencialidade da interacdo do ambiente
escolar com o contexto em que o aluno vive, e promover as narrativas dos contos por eles
conhecidos e adquiridos na familia ou na comunidade é essencial para o aprimoramento do
processo de ensino e aprendizagem, procurando ‘“demonstrar assim a importancia e
potencialidade do contexto escolar para o desenvolvimento da narrativa das criancas, e
também a complexidade e a natureza das dificuldades envolvidas na possibilidade de um
auxilio mais efetivo nesse processo. (SMITH; BORDINI; SPERB, 2008, p.7)
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Diante do exposto, algumas questbes maiores se impdem: estariam as
brincadeiras, brinquedos e contos da realidade pantaneira perdendo seu valor dentro da
prépria cultura? Como revitalizar a ludicidade que engloba conhecimentos riquissimos do
contexto histérico-cultural para contribuir na pratica pedagdgica do professor que atua nessa
realidade? Seria esta uma das principais causas das dificuldades dos alunos relacionadas a
metodologia utilizada em sala de aula? Estaremos nos aprofundando nesses aspectos para
respondermos satisfatoriamente aos anseios de um novo caminho a ser percorrido no

processo de ensinar-aprender da crianga pantaneira.

Considerac0es finais

Diante dos aspectos abordados que envolvem a cultura da crianca pantaneira, é
correto afirmar que sua cultura lidica é vivenciada num processo de constante interacdo entre
todos os elementos que compBdem seu contexto.

O sujeito, desde o0 seu nascimento, integra-se num mundo rodeado de significados
construidos historica e socialmente. Por meio dessa interagdo com os elementos que fazem
parte de seu contexto, envolve-se num processo continuo de ressignificacado.

Torna-se necessario que o professor ndo seja guiado somente pelos seus
significados culturais, mas que adquira a compreenséo e percepcdo do contexto em que seu
aluno esta inserido, valorizando-o ao torna-lo parte de seu planejamento e de sua praxis. A
partir de sua realidade, podera ampliar seus conhecimentos, externalizando sua compreensao
dos eventos sociais e reconstruindo seu significado.

Este estudo nédo se encerra aqui, pois verificamos que existem muitos aspectos a

serem explorados e que apresentaremos em outros trabalhos.
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Resumo: Este artigo tem como proposta discutir e analisar a constituicdo da Pedagogia social
no Brasil, como esta se desenvolvendo a formacdo do pedagogo para atuar em contextos
escolares e ndo escolares em uma perspectiva tedrica socioeducativa. As reflexdes aqui
apontadas séo resultados de pesquisas desenvolvidas pelos autores em diferentes momentos, e
que por meio de envolvimento em grupos de pesquisa da area e acesso as publicacdes
recentes sobre a tematica, se encontram para que em conjunto possam contribuir para o
debate, sobre o aprofundamento da area académica e profissional do pedagogo. Este artigo
tem como primeiro aspecto a ser abordado uma retrospectiva historica das discussdes sobre a
Pedagogia Social no Brasil e suas relagdes com a Educacdo Popular. Esse contexto histérico
€ necessario para compreender as discussdes atuais referentes a formacéo e profissionalizacao
do pedagogo para atuar nesses espagos que ocorrem as praticas educativas, as quais
necessitam de uma intervencdo da Pedagogia Social.

Palavras — chave: Educador Social, Pedagogia Social, Formacédo de Educadores.

Introducgéo

Este trabalho surgiu a partir de discussdes feitas pelos autores embasados em seus
artigos publicados em eventos, na participacdo de grupo de pesquisa e na participacdo em
grupos de estudos. Como pesquisadores vinculados aos programas de pés-graduacdo de
mestrado e doutorado, considerou-se a possibilidade de contribuir para o debate em torno do
aprofundamento sobre a Pedagogia Social como concepcdo que aprofunda-se em discussdes
de autores como Machado (2009, 2010), Caliman (2010 e 2011), Pinel, Colodete & Paiva
(2012), Ribas (2010), entre outros.

O primeiro aspecto abordado para esse estudo é um breve relato historico sobre a
Pedagogia Social no Brasil, enaltecendo suas relagdes com a Educacdo Popular. O segundo
aspecto sdo apontamentos sobre as propostas de formacdo e leis que amparam e colaboram

para fortalecer essa formacéo e atuacdo do pedagogo no &mbito da Educacdo em diferentes

> Mestrando pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul no Campus do Pantanal e participante do grupo
de pesquisa (LAPES) Laboratério de Pesquisa em Educacdo Social E-mail: alexmonteli@hotmail.com

% Doutoranda pela Pontificia Universidade Catélica do Parané e participante do grupo de pesquisa GETFOP-
UNICENTRO. E-mail: suziorze@hotmail.com

2" Doutorando pela Faculdade de Educacio da Universidade de Sdo Paulo. Bolsista CNPg. E-mail:
ericormachado@yahoo.com.br



mailto:alexmonteli@hotmail.com
mailto:suziorze@hotmail.com
mailto:ericormachado@yahoo.com.br

158

contextos. O terceiro e ultimo aspecto é referente a reflexfes criticas dessa proposta,
contribuindo para apontamentos sobre a necessidade de uma formacéo especifica a exemplo

de outros contextos, mas considerando peculiaridades do pais.

Pedagogia Social no Brasil: aspectos histdricos

Discutir a respeito da Pedagogia Social ndo € uma tarefa simplista, pois requer cautela
para atribuir tal denominagdo a mesma, pois é uma &rea ainda incipiente em nosso pais. Para
entendermos a Pedagogia Social no Brasil € imprescindivel analisarmos o seu panorama
histérico para que se compreenda o seu processo de construcdo na realidade mais ampla.
(OLIVEIRA, 2011).

A Pedagogia Social sempre esteve presente em varios momentos na historia da
educacdo brasileira. Ao fazer uma breve retrospectiva, observamos que 0 seu inicio se deu
nas acdes do movimento da Educacdo Popular conforme assinala Ryyndnem (2008), ao
referenciar que no processo de sistematizacdo da area é importante estabelecer relagdes com a
Educacéo Popular.

Graciane (2001) afirma que a Educacdo Popular é uma modalidade de ensino com
uma préatica social na perspectiva de transformar, produzir, criar e elaborar um processo de
conhecimento na sociedade dentro das relacdes sociais. Enfatiza também que a Educacdo
Popular ¢ uma pratica que visa a oferta de oportunidades as classes populares no que diz
respeito a ampliacdo e consolidacdo dos seus proprios conhecimentos.

Na pesquisa realizada por Ribas (2010), ficou evidente a necessidade de relacionar as
discussbes da Pedagogia Social com a Educacdo Popular. De acordo com o0s estudos
realizados pelo autor a terminologia Pedagogia Social aparece no Brasil pela primeira vez
relacionada a terminologia Educacdo Popular, no inicio do século XX, ambas atreladas a um
contexto historico em que grande parte da populacdo brasileira ndo tinha acesso a escola, nao
sabiam ler ou escrever (RIBAS, 2010, p.94). Apds a proclamacdo da republica nos primeiros
anos do século vinte, o0 momento politico do pais enaltecia a necessidade de promover o
desenvolvimento e a modernizagdo do seu povo, tendo como referéncia as nagdes Europeias e
da América do Norte. As influéncias desse movimento, especificamente na educacgéo, foram a
luta pela ampliacdo dos niveis de escolarizacdo da populacdo, bem como a preparagdo e
profissionalizacdo dos educadores para trabalharem nesse processo. Nesse momento, estava
em constituicdo o sistema educacional brasileiro.

Ribas (2010) aponta que € dessa mesma época que aparecem praticas de educagao
alternativas que, segundo Branddo (2002, p. 143) surgiram em bairros operarios de Sao
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Paulo, do Rio de Janeiro e do Rio Grande do Sul. Eram projetos de educacdo realizados
atraves de escolas de trabalhadores para operarios adultos e a filhos de operéarios, com escolas
de fundamentos anarquistas, e algumas comunistas, criadas em bairros proximos as fabricas.
Segundo o autor, os operarios militantes trouxeram para o Brasil o ideario da Escola
Moderna. E importante conhecer esse contexto para compreender de gque maneiras as
terminologias que estdo em analise neste texto eram compreendidas na época.

Embasado em Monarcha (1989, p. 17), Ribas (2010) esclarece que a proposta da
Escola Nova traz uma concepcdo de Educacdo Popular e uma organizacdo de uma Pedagogia
Social, que na época significava uma tentativa de democratizacdo do acesso das massas a
educacdo, por isso popular, e uma formacdo de uma sociedade ordenada através de uma
pedagogia que atenda essa demanda, sendo assim social. Nesse aspecto, 0 autor chama a
atencdo sobre a base positivista que se expressava nas teorizagGes e praticas dos referidos
intelectuais, especialmente na defesa de uma pedagogia cientifica e experimental, em alguns
mais explicitamente do que outros. Outro fato pertinente é a base epistemoldgica que
contribuia para a formagao da corrente da Escola Nova no Brasil, que possuia suas bases na
teoria de John Dewey, assimilado principalmente por Anisio Teixeira. A defesa da
democracia e da ciéncia sdo aspectos a destacar nesse autor.

De acordo com os estudos de Ribas (2010), atrelado ao conceito de Educacdo Popular
surge a terminologia Pedagogia Social. As pesquisas de Monarcha (1989, p. 21) indicam que

quem o utilizou pela primeira vez no Brasil, foi Fernando de Azevedo:

Com Fernando de Azevedo, aprendemos também “que os povos acomodam-se Nno
interior das velhas estruturas, cabendo a pedagogia social fazer com que se liberem das
amarras da tradicdo”. A Tradi¢do, para os pioneiros, ndo era peso morto que se
prolongava pelo tempo; ao contrério, era forca viva e atuante que agia no presente. Dai
a necessidade de uma revolugéo cultural (grifo nosso).

Ribas (2010) argumenta que é interessante verificar que a terminologia Pedagogia
Social utilizada por Fernando de Azevedo ndo tinha a intencdo de indicar uma nova area do
conhecimento, mas sim enfatizar que a educagdo que eles pensavam para o0 povo brasileiro
deveria ser conscientizadora e proporcionasse a emancipacao para a transformacgéo de sua
realidade.

Seguindo o percurso historico, Ribas (2010) segue a afirmagdo de Branddo (2002, p.
145) que afirma que a Educacao Popular, a partir dos anos sessenta, teve no grande educador
Paulo Freire o seu principal idealizador, assim como nos movimentos de cultura popular, a
sua agéncia prioritaria de criacdo de ideias e de realizacao de experiéncias.

Conforme Paula (2009, p. 6136):
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A Educacdo Popular nasceu no Brasil desde a década de 20 com o Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova no qual os intelectuais brasileiros pregavam uma educacao
popular para todos. Todavia, somente na década de 1960, devido ao processo de
industrializacdo e urbanizacdo é que o Brasil comecou a se preocupar com os altos
indices de analfabetismo de jovens e adultos das classes populares em funcdo da
necessidade de mdo de obra qualificada para o trabalho. Os movimentos migratérios
das pessoas em busca de melhores condiges de vida eram constantes e este aspecto fez
com que o Estado repensasse as politicas educacionais para as classes populares.

Ainda segundo a autora, a Educacdo Popular no Brasil na década de 1960 estava
relacionada aos individuos excluidos, aos movimentos sociais, a resisténcia aos sistemas
opressivos e autoritarios do periodo da ditadura e pés-ditadura militar. Um dos objetivos
principais, nos primordios da Educacdo Popular, era buscar promover a participacdo dos
sujeitos na construcdo de um projeto politico de sociedade através de solugdes construidas
coletivamente, nas quais se pretendia superar as desigualdades sociais, principalmente no que
se refere as desigualdades existentes no campo educacional.

Segundo S& (1983), no Brasil, em meados da década de 1960, nos diversos
movimentos culturais e de Educacdo Popular, destacou-se a proposta educativa de Paulo
Freire, cujas propostas estavam centradas em uma pratica pedagdgica transformadora que
buscava na problemética da educagdo, tanto em territorio brasileiro como estrangeiro,
encontrar respostas as inquietacdes daqueles que acreditam ser a educacdo um dos momentos
privilegiados para a consolidacdo de uma transformacao social.

A proposta de Paulo Freire para a Educacdo Popular ndo era apenas codificar os
sujeitos analfabetos e, sim, dar oportunidades a esses individuos de conhecer a si proprios
como ser humano e cidaddo de direito, bem como, acreditava que 0s mesmos, por meio da
Educagdo, alcangariam a reflexdo sobre o seu papel no mundo: “[...] proponho ao povo a
reflexdo sobre si mesmo, sobre seu tempo, sobre suas responsabilidades, sobre seu papel no
novo clima da transicdo. Uma educacdo que propicie a reflexdo sobre seu préprio poder de
refletir [...]” (FREIRE, 1983, p. 59).

Como visto, Paulo Freire se sobressai nesse movimento com a criagdo do metodo de
alfabetizacdo de adultos, na perspectiva de libertar os cidaddos menos favorecidos que nao
tinham acesso a educagdo. Assim, 0s sujeitos que eram analfabetos estavam excluidos do
exercicio da cidadania e, automaticamente, se excluiam da sociedade como ser sem direitos.

A Educacéo Popular no Brasil teve nos movimentos sociais sua segunda referéncia na
composicdo dessa modalidade de ensino, ou seja, as lutas sociais. Em linhas gerais, esse
movimento era organizado por individuos que buscavam melhorias de vida e bem estar

social, o qual, consequentemente, gerava nesses sujeitos a educacao para a cidadania.
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Gohn (1991) afirma que os movimentos sociais populares na década de 1970 eram
lutas isoladas por agua, luz, transporte, creches, moradia, ou seja, eram Vistos como
comportamentos coletivos originados de periodos de inquietacdo social, de incertezas na
sociedade.

Em sua obra Movimentos Sociais e Educacdo, Gohn (1994) nos revela de forma clara
alguns aspectos sobre 0os movimentos sociais, onde afirma que, historicamente, a relacdo dos
mesmos com a educacgdo tinha um elemento de unido, que é a questdo da cidadania, sendo
entdo, uma forma de educacdo cidadd que se constroi através do processo de luta,
engendrando no sujeito um movimento educativo.

Arroyo (2003) afirma que os movimentos sociais tinham papel pedagdgico, ou seja,
através dos movimentos, houve formacao de liderancas e também a contribuicdo para educar
as camadas populares. Sendo assim, no presente, 0s movimentos sociais tém sido educativos
ndo apenas nos discursos e licdes conscientizadoras, mas pelas formas como tem agregado e
mobilizado uma parcela da populacdo em torno das lutas pela sobrevivéncia, pela terra, pela
inser¢do social, entre outros fatores.

Finalizando as discussdes sobre os Movimentos Sociais que ocorreram e Se
fortaleceram na década de 1960 a 1970, ficou claro que esse movimento mobilizou uma
parcela da sociedade que se sentia excluida, gerando nos sujeitos um conhecimento sobre os
seus direitos como cidaddos, bem como, propiciava também a oportunidade de insercao
desses individuos em seu meio social

Em meados a década de 1970 até o final dos anos de 1980 nos deparamos com 0S
Educadores Sociais de Rua. Estes eram académicos voluntarios na luta pelas problematicas
sociais dos meninos(as) e adolescentes de rua ou em situacdo de rua. O movimento dos
Educadores Sociais de Rua foi outro movimento importante dentro do panorama histérico da
Educacédo Popular (OLIVEIRA, 2004).

Oliveira (2004) afirma que no fim da década de 1970 os educadores sociais eram
estudantes, mas num processo de transformacao, lideres intelectuais, pensadores e executores
de um projeto social e politico transformador, defensores da cidadania, educadores engajados
na defesa dos direitos das criangas e adolescentes, sobretudo os mais oprimidos, os de rua:
Educadores Sociais de Rua.

Ainda segundo o autor, esses profissionais, no final dos anos de 1970, estavam
pressionados pela urgéncia do problema das criancas nas ruas. Com apoio politico da igreja
catolica e inspiracdo nas propostas de Paulo Freire, alguns deles foram para as ruas encontrar
as criancas e adolescentes, considerando esta acdo uma solidariedade humana. Isto ocorreu
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em meados de 1979 com uma dazia de jovens graduados em antropologia, sociologia e
teologia. Sendo assim, esse grupo foi o primeiro no mundo a se denominar Educadores
Sociais de Rua, ou simplesmente, Educadores de Rua.

Graciani (2001) afirma que o Educador Social de Rua era o profissional que
desenvolvia uma acdo pedagogica junto as criancas e adolescentes em situacdo de risco
pessoal e social, que tinham dificuldades de insercéo social.

Portanto, 0 movimento dos Educadores Sociais de Rua estava centrado na perspectiva
da reinsergéo e educacdo dos meninos(as) e adolescentes de rua, ou que viviam em situacao
de rua, buscando nessa pratica social de solidariedade humana, a libertacdo, reinsercédo e
(re)socializacdo desses individuos que perambulavam pelas ruas e sofriam com a excluséao e
vulnerabilidade social.

Dessa forma, diante destas discussbes da Pedagogia Social, importa assinalar a
formacdo do pedagogo para atuar nos espacos de educacdo em diferentes espacos onde
ocorrem as praticas educativas, pois em nosso contexto atual se firma um grande debate sobre
a formacdo do profissional Educador Social ou Pedagogo Social para trabalhar na éarea. E
agora ndo mais atrelado td0 somente as camadas populares. E interessante observar que a
Pedagogia Social € para todos, conforme Caliman (2011), além de ser uma Pedagogia critica
transformadora, Caliman (2010).

Segundo Oliveira e Coutinho (2010), atualmente existem inimeros discussées em
torno das varias questdes que se colocam diante da area da Pedagogia Social referente a
formacdo do profissional que pretende atuar nesse campo. As mais citadas sdo: Qual a
exigéncia de formacdo do profissional para atuar na area? Seria 0 Pedagogo que atuaria
nesses espagos para desenvolver a Pedagogia Social? A formacdo do Pedagogo atende a tais
demandas? E, os profissionais que ja estdo atuando, quais seriam as possibilidades de
alcangar uma formacdo mais adequada: em nivel técnico? Em nivel de graduacdo? Em nivel
da Formacéo Continuada, na extensdo ou na pos-graduacéo?

Diante a essas inimeras inquietacdes, o debate prossegue. E imprescindivel discutir e
esclarecer tais questdes mencionadas tendo como suporte as discussoes e estudos de autores
que se dedicam em a contribuir no fomento, regulamentacdo e sistematizacGes da area da

Pedagogia Social.

Um olhar sobre as alternativas de formacédo do pedagogo, na perpectiva da Pedagogia

Social.



163

A formacédo do Pedagogo historicamente caminha entre dois processos: um garante a
docéncia, a pratica do magistério e suas caracteristicas didaticas. Outro aspecto, agora em
desuso é o que garantia uma formacdo para a gestdo e de onde se estabeleceu algumas
praticas fragmentérias de especialistas: supervisores, administradores, inspetores,
orientadores, educadores para portadores de necessidades especiais, educadores infantis e,
educadores de jovens e adultos. Estes profissionais foram identificados como técnicos de uma
“educacdo compensatoria”, que fragmentavam o conhecimento e suas praticas e, portanto,
ndo atendiam a educagdo formal. Assim entre o instrumental e o técnico, a formagdo do
Pedagogo perpassa a organizacao do trabalho pedagogico dentro da escola e dentro da sala de
aula. Neste contexto a especificidade da formacdo é quase sempre pragmatica, utilitarista.

Este apontamento pragmatico parece atender uma demanda que surge, nesta transicao
secular e se constrdi socialmente exigindo o trabalho pedagdgico em outros espacos:
hospitais, penitencidrias, museus, educandarios, Ong’s, empresas de educagdo corporativa e
ndo corporativa, entre outras. Estes espacos de mercado abrem-se e caracterizam o que
Beillerot (1985) ja identificava como uma “sociedade pedagogica”.

Pensar a Pedagogia para aléem da sala de aula, para além da docéncia, para além do
processo formal de educacdo € olhar de novo, mas de forma diferente. Olhar é enxergar, é
ver, neste momento, o processo de educacdo para fora e para dentro do campo que a
circunscreve, refletindo constantemente sua epistemologia. Neste sentido € imprescindivel
que se aprofundem na area de conhecimento da Pedagogia; como campo de formacao; e,
como pratica social transformadora (FRANCO, 2008).

Atualmente o que podemos destacar como aspectos sobre a atuacdo do pedagogo para
alem da docéncia, sdo os projetos de lei que identificam uma atuacdo além dos espacgos
escolares, por exemplo: a Resolugcdo 17, de 20 de junho de 2011, que aprova a atuacdo do
pedagogo na area da Assisténcia Social e o Projeto de Lei 4746/98 que tramita ainda no
Congresso Nacional, o qual regularia a atuagéo do Pedagogo dentro da empresa. O pedagogo
ja vem atuando nas empresas com a chamada “educagdo corporativa”, que gesta os
treinamentos e capacitacbes dentro das instituicbes privadas. Nos sistemas estaduais e
municipais também a atuacdo do Pedagogo acaba sendo uma exigéncia em programas de
acao social.

Nesta perspectiva, a Resolucdo que aprova as Diretrizes Curriculares para o curso de

Pedagogia referenda esta questdo ao apontar que:

Art.4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de professores para
exercer funcbes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo
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Profissional, na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagégicos (BRASIL, 2006).

Este mesmo artigo destaca que o pedagogo pode desenvolver atividades tais como:
“planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos e
experiéncias educativas ndo-escolares”, além de destacar as areas de atuacdo do pedagogo:
“trabalhar em espacos escolares ¢ ndo-escolares, na promocao da aprendizagem de sujeitos de
diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do processo
educativo” (BRASIL, 2006, § I e IV).

Analisando as regulamentacGes das DCNSs e as resolugdes citadas referente a atuacédo
do pedagogo em diferentes contextos, reforcamos esta discussdo com uma citagéo de Libaneo
(2010, p.47-8) onde explica que:

Obviamente me refiro ao pedagogo em sentido amplo. Mas a argumentagdo que venho
trazendo permite-me afirmar que o trabalho pedagégico ndo se reduz ao trabalho
escolar e docente, embora todo trabalho docente seja um trabalho pedagogico. Vai dai
que a base comum de formacdo do educador deva ser expressa num corpo de
conhecimentos ligados a Pedagogia e ndo a docéncia, uma vez que a natureza e 0s
conteudos da educagdo nos remetem primeiro a conhecimentos pedagogicos e so depois
ao ensino, como modalidade peculiar de préatica educativa. Inverte-se, pois, o conhecido
mote “a docéncia constitui a base da identidade profissional de todo educador”. A base
da identidade profissional do educador é a acdo pedagdgica, ndo a agdo docente. Com
efeito, a Pedagogia corresponde aos objetivos e processos do educativo. Justamente em
razdo do vinculo necessario entre a acdo educativa intencional e a dindmica das
relagdes entre classes e grupos sociais, € que ela investiga os fatores que contribuem
para a formacgdo humana em cada contexto histérico-social, pelo que vai constituindo e
recriando seu objeto proprio de estudo e seu contedido — a educagdo. Somente com esse
entendimento é possivel formular uma concep¢do do educador, pois € a teoria
pedagdgica que pode, a partir da pratica, formular diretrizes que dardo uma direcéo a
acao educativa.

E importante que se incorporem as novas realidades sociais a formacio do pedagogo
ampliando sua acdo pedagbgica e também docente para outros espacgos, pois consoante
Libaneo (2010), a Pedagogia é uma ciéncia de formacdo humana carregada de indmeras
praticas educativas, ou seja, esta area possui muitas formas de intervencdo pedagogica, tais
como a Pedagogia familiar, a Pedagogia profissional, a Pedagogia Social e a Pedagogia
escolar. Sendo assim, devido as exigéncias profissionais que surgem a todo momento frente
ao pedagogo é, que nasce, os diferentes desafios para a sua atuagdo além dos muros escolares,
porém onde este profissional encontrara uma formacao especifica para a sua atuacéo fora da
escola? O curso de pedagogia € suficiente em formar esse profissional para atuar em outros
espagos, Nos quais, ocorrem as praticas educativas?

Algumas questdes encontram-se em debate no Brasil com relagdo a formacgdo do
pedagogo para atuar em diferentes espagos e, uma das concepcdes que se encontra em

configuracdo profissional é a Pedagogia Social . Com isso, alguns autores defendem que essa
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formacdo podera ser feita através da criacdo de curso de graduacdo em Pedagogia Social,
conforme Gohn (2011). Partindo para as discussdes sobre a formacdo do pedagogo na area da
Pedagogia Social através da formacdo continuada, cita-se o estudo de Orzechowski (2011),
nesta modalidade de formacdo para estes profissionais. a autora apresenta também a EaD
como modalidade que atende o processo educacional em uma perspectiva coletiva de rede
integradora das analises, as quais suscitam a critica e embasam as transformacdes necessarias
para os educadores que desejam atuar em contextos nédo-escolares. Caliman (2010) cita a
insercdo de algumas disciplinas para compor a grade curricular do curso de Pedagogia, porém
isto ndo basta. Saviani (2009), indica que todo aprofundamento em areas especificas da
educacdo devera se dar em nivel de especializacdes, pés-graduacdo. E, Machado®®(2013),
juntamente com o grupo de pesquisadores da USP defendem que essa formagdo podera se dar
em nivel técnico para a Educacdo Social (Ensino Médio). Tal ideia reforca uma Formacéo
dentro de uma modalidade profissionalizante, a qual atenderia os educadores que ja estdo
atuando na educacdo social e, ndo tem formacdo. E importante esclarecer que esse
posicionamento ndo é consenso N0 meio académico e nem mesmo no meio de associagcdes
representativas dos Educadores Sociais.

Consoante Gohn (2011), a disciplina Educacdo ndo formal compde a grade curricular
da maioria dos cursos de Educacdo ou Pedagogia, também nas faculdades e Universidades

particulares. A autora salienta também que:

No Brasil, na atualidade, hd uma &nsia em dar estatuto & pedagogia social, e construi-la
como um campo de conhecimento e préticas educativas diferente da pedagogia escolar.
A pedagogia social é alcada a uma teoria geral, visando formar um profissional
especifico: o pedagogo social. Um dos reais objetivos da busca de um estatuto
cientifico para a pedagogia social é o de criar a proposta de um novo curso no ensino
superior de graduacdo, especialmente nas faculdades de Educacdo e Pedagogia, para
um novo campo de organizacdo disciplinar nos cursos superiores. Os nNOVOS CUrsos
formariam os Pedagogos Sociais.

Nessa perspectiva, Aguiar et all (2006) afirma que a Pedagogia € uma area
sociocultural. Assim, amplia-se 0 campo pedagogico, que merece um novo olhar, como se

destaca a seguir:

Tomados sob essa perspectiva o trabalho docente e a docéncia implicam uma
articulagdo com o contexto mais amplo, com 0s processos pedagdgicos e 0S espagos
educativos em que se desenvolvem, assim como demandam a capacidade de reflexdo
critica da realidade em que se situam. Com efeito, as praticas educativas definem-se e
realizam-se mediadas pelas relagdes socioculturais, politicas e econdmicas do contexto
em gue se constroem e reconstroem. (AGUIAR et. al. 2006, p. 830).

% Em mesa redonda MACHADO, Evelcy Monteiro. “Rompendo Fronteiras da Pedagogia Social no Brasil.”
EDUCERE- XI Congresso Nacional de Educagdo. Il Seminario Internacional de Representagfes Sociais,
Subjetividade e Educacdo (SIRSSE). IV Seminario Internacional sobre Profissionalizagdo Docente —
SIPD/Cétedra UNESCO. PUC/PR, Curitiba, 24 a 26/09/2013.
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Com relacdo as discusstes da formacdo do pedagogo através dos cursos de pos-

graduacéo para atuar em diferentes contextos, Saviani, ressalta que:

[...] cabe pensar o problema da educacdo e da formagdo de educadores como um
processo global, uma totalidade. A articulagdo entre o curso de pedagogia e a pds-
graduagdo em educacgdo, além de propiciar a insercdo completa dos alunos nos
“misteres” (mistérios?) da pesquisa, possibilitaria a revitalizacao do curso de pedagogia
e, a0 mesmo tempo, abriria as portas para a plena consolidacdo da educagdo como area
cientifica. Assim, em lugar de a po6s-graduacdo em educacdo buscar firmar-se
cientificamente ao preco de elidir tanto a terminologia como a problemaética propria da
pedagogia, seu papel seria o de elevar a pedagogia a condicdo de ciéncia da e para a
pratica educativa. “ (SAVIANI, 2008, p. 160-1)

Para reforcar essa ideia, destacamos o Projeto de Lei n° 5.346, de 2009, que visa a
criacdo da profissdo do Educador e Educadora Social no Brasil de nivel médio. O documento
tem por autor o deputado Chico Lopes — PCdoB, sendo uma de suas propostas:

PropGe-se que o Ministério da Educacdo (MEC) se responsabilize pela elaboragdo e
regulamentagdo da Politica Nacional de Formagdo em Educacdo Social dos
profissionais que trata esta Lei, nos diferentes niveis de escolarizagdo, bem como pela
manutenc¢do de programas de educacdo continuada voltados ao segmento. Estabelece-se
0 nivel médio como o nivel minimo de escolarizacdo para o exercicio profissional e
adscreve-se a Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios a competéncia
de reenquadramento na nova profissdo dos profissionais que atuam nos contextos
educativos supracitados; de criagdo e provimento dos cargos publicos de educador e
educadora social, que poderdo diferenciar-se de acordo com a escolaridade; e de
elaboracéo dos Planos de Cargos, Carreira e Remuneragdo da nova profissdo (BRASIL,
2009, p. 2).

A proposta de lei é considerada relevante, inclusive pela perspectiva de elaboracdo
desse projeto em conjunto com Educadores Sociais do Ceara, o que torna legitima a
reivindicagdo. O problema sdo algumas questfes presentes no corpo desse projeto, que
precisam ser reconsiderados para que ao invés de reconhecer e valorizar o profissional possa
prejudicar sua existéncia oficial.

Partindo desses pressupostos € possivel identificar uma necessidade de formacéo que
atenda esta lacuna presente na area da educacdo. E, também & possivel inferir que a
Pedagogia Social pode ser a concepcdo que embase tal formagédo. E, neste contexto importa
discutir a Educacdo Social e a Pedagogia na atualidade, pois para que haja uma formacao
tedrica e cientifica € imprescindivel aprofundar as analises, entendé-las dentro das suas
especificidades para pensarmos desde ja em propostas curriculares com embasamento na
area, portanto é de suma importancia analisarmos como tem se constituido essa area de
investigacdo tanto na perspectiva tedrica como préatica. Afinal como afirmam Paula e Ribas
(2009, p.230):
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Essas discussdes a respeito da formacéo do Pedagogo sempre foram e sdo divididas em
opinides divergentes pois ndo se tem clareza entre o bacharelado e licenciatura, entre
bases cientificas de formacao e docéncia. Nas ultimas Diretrizes Curriculares Nacionais
essas incertezas ficam bem claras. Nas Diretrizes existe a valoriza¢do dos espa¢os ndo
formais para a atuacdo do Pedagogo. Mas ndo fica evidente a finalidade deste
profissional para atuar nestes espacos. Quando pensamos em lugares fora da escola e
que existe um processo educativo, acreditamos ser incoerente, neste momento, nos
centrarmos somente em aspectos metodologicos de ensino-aprendizagem. Ou seja, 0
trabalho educacional e pedagégico precisa contemplar as relagdes ensino
aprendizagem, mas é necessario também refletir sobre as questGes politicas e os
conhecimentos que perpassam as praticas educacionais. E preciso que o0s
conhecimentos respeitem as diferencas culturais e a condicdo de vida dos sujeitos que
nela estdo envolvidos na educacéo.

A Pedagogia Social: discussdes atuais
A partir do panorama aqui delineado é inegéavel a necessidade de se pensar uma
Pedagogia para além da pedagogia escolar, formal. Segundo Machado (2009, p. 11380):

No cenério brasileiro a pratica se imp0s a teoria. Por vérias décadas houve negagdo e
resisténcia por parte de educadores escolares e académicos em relacdo a Pedagogia
Social. Atualmente, apesar de avancos na visibilidade de trabalhos socioeducativos,
ainda persiste o desconhecimento sobre a area, expresso inclusive por muitos de seus
trabalhadores, profissionais ou voluntérios, ainda que esta seja a base de
fundamentacdo e de subsidios tedricos e praticos nesse campo.

Como visto, a Pedagogia Social em nosso pais ainda esta se constituindo como
ciéncia, prética, teoria, disciplina académica, entre outras denominagfes que atualmente sao
discutidas por aqueles que estudam a educacdo. Pinel et all (2012), traz uma reflexdo sobre a
epistemologia que assegura a cientificidade da Pedagogia Social.

Quando nos interessamos por um determinado campo de conhecimento, adentramos
em um mundo muito complexo e marcado por diversos tipos de lutas, em palcos
diferenciados. Assim, o que construimos como Pedagogia Social perpassa essa complexidade
de diferentes campos sociais que lutam por existir e por interesses especificos de acordo com
protagonismos de certos grupos. Tais grupos direcionam investimentos econdémicos, sociais,
pessoais, intelectuais) para a constituicdo efetiva desse campo. (PINEL. et all., 2012).

Portanto, é interessante perceber que a Pedagogia Social trabalha em uma perspectiva
de unido, onde se agrega forcas para lutas coletivas e comunitérias. Na Pedagogia Social ndo
h& espaco para fragmentacdo ou para interesses pessoais e corporativos. Neste contexto
interessa pensar sobre uma concepgdo de convergéncia, onde os diversos contextos séo
analisados a partir do mesmo objeto: a educacao.

Como ponto de partida dessa discussédo, devemos levar em conta a necessidade de

compreendermos essa ciéncia. Sendo assim, distintos autores tratam essa tematica com
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perspectivas variadas. De acordo com Wegner (2008), a Pedagogia Social atua na erradicacdo

de problemas sociais. Para Carvalho e Baptista (2003, p. 187):

[...] a Pedagogia Social surge-nos como uma ciéncia da educac¢do que, integrando o
contributo de diferentes areas disciplinares, fornece as balizas teoricas e praticas
legitimadoras de uma deciséo profissional contextualizada, reflexiva e autbnoma. O seu
objeto de estudo é a Educacdo Social [...]

Graciani (2008) afirma que as reflexdes em torno da Pedagogia Social tém se
constituido na perspectiva da qualidade de vida, protecdo e desenvolvimento dos segmentos
sociais excluidos da sociedade, para que com ela se restabeleca a cidadania plena para todos
os cidaddos participantes ou nao deste projeto de pessoas, de mundo e de sociedade. Além,

dos excluidos, escreve Caliman, que:

A Pedagogia Social seria necesséria numa sociedade com um sistema educacional
excelente? Perguntei, certa vez, a uma amiga professora de uma universidade
finlandesa se a Finlandia, por ser um pais altamente desenvolvido na implementacdo
das politicas educacionais, precisaria da contribuigdo da Pedagogia Social. Sua resposta
ligou-se ao fato de que a Pedagogia Social ndo é um privilégio da area da pobreza, mas
principalmente das areas de conflito social. E os conflitos existem em todas as
sociedades, mesmo as mais desenvolvidas. No caso da Finlandia, além da presenca de
problemas ligados a migracdo, enfrenta outros inerentes a sua rica sociedade, como, por
exemplo, o crescimento de uma juventude pouco preocupada com os problemas sociais,
com a solidariedade e com os “outros”, marcada por atitudes de indiferenca e de
autocentrismo. Portanto, mesmo as sociedades mais abastadas tém necessidade de
intervengdes que recuperem atitudes voltadas para a solidariedade, a paz, e 0 bem
comum. (CALIMAN, 2011, p. 257).

A Pedagogia Social sai daquele contexto de atendimento & pobreza e aos excluidos
economicamente. A Pedagogia Social é de todos os homens e mulheres desejosos de trabalho
solidario, humano, fraterno, justo e cidaddo. A Pedagogia Social é uma concepcao que esta
dentro e fora da escola com foco no objeto da educacao.

Dessa forma, podemos observar um novo campo de atuacdo profissional que requer
profissionais qualificados para desenvolver acBes socio-educativas, cuja experiéncia tem
como referéncia a préatica, a educacdo escolar e poucos aportes teoricos de diferentes areas,
sendo necessario que se avance na discussdo de um projeto nacional para a educacgéo social

(MACHADO, 2009). Conforme a autora:

A organizacao da area se da pela interlocucdo com a Pedagogia Social, como teoria e
como prética de intervengdo educativa, que tem impulsionado a oferta de uma
formacédo académica especifica, concomitante com a consolidacdo do campo de atuacao
profissional (MACHADO, 2009, p. 134).

Sendo assim, esta € uma area que se encontra em constru¢do em nosso pais e como
tal, traz as imprecisdes e os dilemas proprios de sua constituicdo como campo de saber. As

discussbes em torno da Pedagogia Social vem ganhando forca nos ultimos anos, pois as
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pesquisas e debates que vem ocorrendo em todo o Brasil, abrem caminhos para essa
construcao e configuracdo da area.

Acredita-se que 0 momento é propicio para a evolucao deste debate, além de produzir
maior conhecimento sobre esta tematica que ndo é consenso e, que nos leva a acreditar que

ainda ha necessidade de avanco frente ao campo educacional brasileiro.
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EDUCACAO PARA AS RELACOES RACIAIS NO MUNICIPIO DE
DOURADOS/MS: A LEGISLACAO E A ACAO DOCENTE
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RESUMO: A pesquisa analisa as mudancas realizadas na pratica escolar do municipio de
Dourados com a implementacdo da Lei 10.639/2003 apresentando alguns resultados parciais
da pesquisa intitulada “Politicas Publicas para a Educagdo das RelagBes Etnico - Raciais: As
Possibilidades Abertas pela Lei 10.639/2003 na Rede Municipal Ensino de Dourados e
Campo Grande — MS” que tem como objetivo analisar o processo instituido e implementado
da Lei 10.639/2003 pela Rede Municipal de Ensino em Dourados e Campo Grande/MS. A
pesquisa de cunho qualitativo, utilizou a andlise documental, entrevistas com docentes,
coordenacdo pedagogica e direcdo. Buscou-se identificar qual € a concepcdo de cada
participante acerca de preconceito, discriminacao e os desafios que a lei traz para a escola.

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo. Lei 10.639/2003. Diversidade étnico-racial. Formacéo
Docente

A compreensdo da histdria de uma sociedade é pautada no pressuposto de que ao se
estudar a prdpria histéria, ou a constituicdo dela, se faz necessaria uma visdo externa do
processo, este tido como marca caracteristica a ndo linearidade das idéias e a subjetiva
temporal. Ao se estudar a formagcdo mosaica de uma sociedade, o pesquisador busca nao
somente o visivel na fonte documental, muitas vezes redigida pelo Estado, mas também os
movimentos realizados pela massa social, esta que por vez constitui a propria idéia de Estado,
e que na maioria das vezes se traduz em forma de politicas.

No cenario nacional brasileiro é notorio, no que tange a definicdo de politicas, um
desconhecimento de definicdo do sentido de politicas, em sentido estrito, e 0 apelo a
definicdo por enumeracéo de politicas especificas ligadas a problemas igualmente especificos
muitas vezes busca sanar essa deficiéncia substancial, nem sempre frutifera.

Nessa Otica, tendo como referencial de estudo a Lei 10.639/03 e sua aplicabilidade no

ensino publico sulmatogrossense, com énfase especifica nos tdpicos referentes ao

# Bolsista PIBIC/UFGD — Graduanda em Pedagogia FAED/UFGD
% Mestrando em Educagdo FAED/UFGD
%! Docente FAED/UFGD
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conhecimento docente e sua execucdo, buscar-se-a realizar uma introducdo sobre o conceito
da lei a Otica das politicas publicas em paralelo com os movimentos sociais, com énfase
especial ao movimento negro no Brasil.

Para tanto, partimos de um estudo de caso realizado a partir de dados coletados em
pesquisa realizada pela Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Grande
Dourados, esta intitulada: “Politicas publicas para a Educacdo das relagdes étnico-raciais: as
possibilidades abertas pela Lei 10.639/2003 na rede municipal ensino de Dourados— MS”,
desenvolvida no ano decenario da ac&o legislativa.

A Lei 10.639/2003 torna obrigatdrio o ensino de Historia e Cultura Africana e Afro-
Brasileira nas escolas publicas e privadas do ensino fundamental e médio no curriculo oficial
das escolas brasileiras. Neste artigo inicialmente buscaremos abordar as contribui¢des da Lei
10.639/2003 para a educacédo das Rela¢fes Raciais no cenario, este entendido como extensdo
da sociedade em que esta imersa.

Com este intuito, o presente serd divido em trés partes: a primeira partindo da
concepcdo da Lei no viés das politicas publicas; no mesmo trilho, serd elencada a acéao
docente como possivel propulsor das efetivacdes da referida lei; e em sequéncia exporemos

alguns dados coletados nas escolas da rede municipal de ensino das cidades de Dourados.

1. Politicas publicas e as contribuicdes da Lei 10.639/03 para as relagdes raciais

e a acdo docente

Dourado (2010), ao definir politicas publicas a coloca na qualidade de “expressdo da
articulacdo entre epistemologia e politica, subjetividade e objetividade, cotidiano e estrutura
social”, nos levando a identificar a legislacdo que insere nos curriculos escolares as questdes
raciais como base para o trato das relagdes raciais em foco, como um reflexo constelar da
prépria extensdo dessas politicas.

Para compreendermos melhor essa definicdo, pautemo-nos primeiramente no conceito
da propria ideia de politicas publicas, que de certa forma esta intrinseca na traducdo das
politicas sociais.

Politicas Sociais, para Santos (1987), podem ser entendidas como sendo toda politica
que ordene escolhas tragicas segundo um principio de justica consistente e coerente. Essa
definicdo exprime ser a politica social ndo como uma politica entre outras, dotada de um
atributo que a diferencia das demais, mas da mesma ordem logica. Para o autor a politica

social “intervém no hiato derivado dos desequilibrios na distribui¢do em favor da acumulacao
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e em detrimento da satisfacdo de necessidades sociais basicas, assim como na promocao da
igualdade”.

Nesse intento, tomamos a educacdo como espago de disputa, onde as politicas
educacionais, como politicas sociais, traduzem, historicamente, os embates sociais mais
amplos, entre as classes sociais, 0s diferentes atores, as conjunturas politicas, entre outros
agentes, e se traduzem dentro da instituicdo escola. A educacgéo nacional deve ser referencial
para a propria construcao de uma identidade nacional, pois “a educacdo € nacional porque se
assenta em diretrizes e bases nacionais (XXIV do artigo 22, da Constituicdo Federal de 1988)
e cuja elaboracdo ¢ da competéncia privativa da Unido” (CURY, 2006), assim sendo, cabe a
sociedade civil exigir sua efetivacao.

Falando em constituicéo, recorremos a ela para lembra que em sua redacdo, e no cerne
dos seus objetivos fundamentais para a legislagdo maior da Republica Federativa do Brasil,
esta defende que “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminacao” (Titulo I, art. 1, IV) faz parte das acdes
incumbidas ao Estado, dentre os preceitos de igualdade e equidade para com toda a sociedade
civil, uma igualdade para todos na sua diversidade, baseada no reconhecimento e no respeito
as diferengas (BRASIL, 1988). A equidade aqui é entendida como “o reconhecimento ¢ a
efetivacdo, com igualdade, dos direitos da populacdo, sem restringir 0 acesso a eles nem
estigmatizar as diferencas que conformam os diversos segmentos que a compdem”
(SPOSATI, 2002.p.05). .

Adotando nova perspectiva, ao colocar a diversidade étnico-racial e o direito a
educacdo no campo da equidade, o Movimento Negro, consciente ou ndo, questiona a
implementacdo das politicas publicas de carater universalista e traz o debate sobre a
dimensdo ética da aplicacdo destas politicas (GOMES, 2010): a necessidade de politicas de
acOes afirmativas que possibilitem tratamento apropriadamente desigual a individuos em
situagdes sociais, étnico-raciais, de género, geracionais, educacionais, de saude, moradia e
emprego historicamente marcados pela exclusdo, desigualdade e discriminacao.

Isto porque a politica de ag&o afirmativa considera que o pertencimento a determinado
grupo discriminado historicamente ndo € suficiente para que alguém seja beneficiado, e que
devem ser levados em conta também critérios de mérito e qualificacdo. Essa politica se
diferencia de outras politicas de cunho semelhante por exigir que a caréncia socioecondmica
dos individuos seja identificada como consequéncia de uma discriminacdo étnica, racial,

sexual, de género (Moehlecke, 2002).
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Enfim, independente do nome dado as politicas pelas quais 0s movimentos passam a
lutar, 0 que € consenso é que é nesse recorte historico, politico, social e cultural que os negros
brasileiros constroem suas identidades e, dentre elas, a identidade negra, citando Gomes
(2010). Para a autora, como toda identidade, a identidade negra é uma construgcdo pessoal e
social e é elaborada individual e socialmente de forma diversa, e no caso especifico
brasileiro, essa tarefa torna-se ainda mais complexa, porque se realiza na articulacdo entre
classe, género e raga no contexto da ambiguidade do racismo brasileiro e da crescente

desigualdade social.
1.1 Lei 10.639/03 e as relagdes raciais em sala de aula.

As reivindicacGes da parcela social tida como excluida do contexto das politicas
publicas universais desencadeou a partir da primeira metade dos anos 2000 numa organizacao
mais sistematica dos movimentos sociais em prol de politicas de acdes afirmativas, o que
convergiu, segundo Gomes (2010), na possibilidade de avangos na superacdo dicotdmica
entre politicas universais e a¢Bes afirmativas. A partir do ano de 2003, a implementacdo da
politica de acdo afirmativa sob a modalidade de cotas e a aprovacdo da Lei 10.639/03
colocaram tais questdes na pauta das discussdes brasileiras.

Entretanto, num cenério global da realidade da parcela negra da populacao brasileira,
é ciéncia que desde o inicio do século XX até o presente as condi¢fes de vida da populacdo
negra tem sofrido poucas alteraces. Seguindo os dados ofertados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), as taxas de analfabetismo da populacdo negra e a diferenca
no nivel de formacdo em relagdo as outras etnias sdo um exemplo. No quadro a seguir
podemos mensurar que a taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos de idade ou mais no
Brasil em 2010 é sempre maior em pessoas que se auto declaram pretas e pardas do que nas

tidas como brancas, independente da quantidade de habitantes que a cidade possui.

Grafico 24 - Taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade,
por cor ou racga, segundo as classes de tamanho de populagcdao dos municipios
Brasil - 2010
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Fonte: IBGE, Censo Demogrifico 2010.
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N&o é intento da presente pesquisa elencar ou buscar elucidar as possibilidades de
interpretacdo de deficiéncia na identidade académica dessa populagdo, entretanto, nesta
perspectiva Munanga (2005) defende que a exclusdo escolar precisa ser entendida como o
inicio da exclusdo social dos individuos, com énfase particular as criancas negras.

Tal afirmacéo referencia nossa defesa de que a Lei 10.639/2003, como reflexo das
modificagOes, transformacdes e revolucdes sociais, pode ser vista como uma indicadora de
um caminho para que as escolas se adequem e busquem a repara¢ao de equivocos que vem se
perpetuando desde a construcdo de uma identidade social, aos sistemas escolares.

O Brasil, pais continente, € multiétnico e pluricultural, portanto todos devem ser
incluidos, e ter garantido o direito de aprender e de desenvolver conhecimentos, sem precisar
negar a sua identidade, nem a sua ascendéncia étnico/racial. Ao analisarmos a questao,
certamente estaremos trabalhando com indicadores da qualidade da educacéo, considerando a
pluralidade étnica e as caracteristicas regionais que fazem parte da realidade brasileira.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelacOes
Etnico-raciais e para o ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, é fundamental
destacar que esta legislacdio ndo se trata somente de mudar um foco etnocéntrico
marcadamente de raizes européias por um africano, mas de ampliar o foco dos curriculos
escolares para a diversidade cultural, racial, social e econémica brasileira, cabendo as escolas
incluir no contexto dos estudos e atividades que possibilitem acbes que proporcionem o
repensar relagbes étnico-raciais, sociais, pedagogicas, procedimentos de ensino, condi¢bes
oferecidas para aprendizagem, objetivos tacticos e explicitos da educacdo oferecida pelas
escolas (MEC, 2005 p.17), e que voguem convergir numa compreensao mais extensa e
fundamentada do que é a prépria relacdo social.

Entendemos, nessa visdo, que a mudanca perpasse todo o curriculo escolar para além
dos conteudos de cada disciplina todas as praticas realizadas no ambito escolar deve ser
repensada, rediscutida e refeita.

O texto da lei ainda traz, como uma politica de agdo afirmativa, um reflexo de
reparacao, de reconhecimento e valoriza¢do do povo negro, se mostrando como uma proposta
essencial por ser mais uma tentativa de ratificar o preconceito e a discriminagdo do negro de
forma especifica na escola e mais amplamente na sociedade, elevando sua auto estima num
processo de construcdo de sua identidade. Isso porque, é perceptivel que em nosso Pais, é

quase incomensuravel a dificuldade em admitir-se preconceituoso e se identificar como um.
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Diante da importancia disso na constituicdo da subjetividade e da identidade
individual do sujeito, torna-se evidente o elevado peso para a populacdo negra e para a
sociedade como um todo decorrente da intensidade e da estabilidade do padrdo de
desigualdade racial na educacgdo, pois todas as pesquisas oficiais realizadas nos ultimos anos
apontam como o campo educacional tem produzido e reproduzido no seu interior um quadro
de desigualdades raciais, afirmando, em suma, que o enfrentamento da desigualdade racial
brasileira solicita uma politica publica afirmativa que enfrente o desafio de integrar as
perspectivas “universalistas” na construgdo de uma politica educacional anti-racista orientada
pelos valores da diversidade e o direito a diferenca, e por vez engendrada na luta pela
extincdo da cultura da pseudo-superioridade branca.

Para contestar tais situacdes fez-se necessario um movimento de resisténcia em que
discussdes e reivindicacdes de valorizacdo social, através da educacdo, da cultura e da arte
viessem a tona. Somente na década de 1980 ocorreu a retomada dos estudos sobre
preconceitos e estereotipos raciais em livros didaticos. Mais tarde, pesquisas comprovaram
que em funcdo da valorizagdo da imagem do branco, a imagem do negro era depreciada. Por
isso, defendemos que professores sejam aptos a utilizar o livro didatico e qualquer outro
material de forma critica, transformando-o em instrumento de construcdo de conhecimento e
desenvolvimento da consciéncia critica dos seus alunos.

Com ciéncia dessa realidade, e enxergando os reflexos das transformag6es no cenario
educacional, defendemos aqui que uma educacdo para a diversidade racial brasileira ndo
pode, sem davida, prescindir do respaldo legal, mas a legislacdo s6 se concretiza no espaco
escolar em uma dindmica curricular e da sala de aula que privilegie uma educacéo anti-racista
com conteudo anti-racista (OLIVEIRA, 2009).

Propomos, nesse viés, realizar um dialogo acerca da definicdo do trabalho docente
para com as coletividades, enfatizando sua importancia para a constru¢do de posi¢des anti-
racistas a partir do processo de troca de conhecimentos, que aqui ousamos inserir no
entendimento de praxis, bem como, da compreensdo do papel do educador no processo de

formacéo dos atores sociais atraves da concepg¢édo de praticas sociais.
1.2 Acéo docente e as transformacdes em sala de aula
Partimos nesse momento do entendimento de praticas sociais e pedagdgicas como nédo

neutras, sendo estas consideradas a ética das relages que se estabelecem no espaco escolar,

entendo a sombra de Certeau (1994, p.202) que “espago ¢ um lugar praticado”, e dessa forma,
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defende-se que no espaco escolar, os embates entre os diferentes sujeitos que o compdem sao
frequentes, e no que tange a cultura, essas diferencas entre os professores e os alunos, e entre
alunos e alunos, influenciam nas relagdes estabelecidas.

O ser docente precisa ser entendido também como ator de uma agdo mediadora entre a
formacdo do aluno na vida cotidiana, na qual ele se apropria de forma espontanea da linguagem,
dos objetos, dos usos e dos costumes, e a formacdo do aluno nas esferas ndo cotidianas da vida
social, dando possibilidade de acesso a objetivacbes como ciéncia, arte, moral, etc, e
possibilitando, ao mesmo tempo, sua postura critica (DUARTE, 1993).

Assim, com vista a pluralidade que compde o universo do trabalho docente, e visando
entender as nuances desse trabalho, vislumbrando o docente também como individuo social,
buscamos expor a pratica docente no intento das relacbes étnico-raciais como parte de uma
acdo pedagogica. Para tanto, partimos primeiramente do entendimento do termo ‘“agdo”,
utilizado por vezes no presente trabalho, e que tem sua definicdo pautada nos trabalhos de
Tardif e Lessard (2012). Para os autores, “A¢do” no contexto do trabalho docente deve ser
entendida como o préprio processo de ensinar, ndo se definindo apenas em fazer algo, mas
fazer com alguém alguma coisa significativa: o sentido que se permuta em classe, as
significacbes comunicadas, reconhecidas e partilhadas (TARDIF e LESSARD, 2012, p.249),
uma atividade comunicada e direcionada, que resulte ndo apenas no objetivado pelo
planejamento, indo além dos muros da escola.

Gongalves e Soligo (2006, p.46) apostam numa acdo docente intercultural e
antirracista, onde a questdo da identidade e da diferenca sejam discutidas e entendidas no
contexto das relacdes de poder, dentro e fora da escola, sem desconsiderar o aluno como
individuo social.

E no que se refere a docéncia, em sintese, pode-se entender que o educador também,
como ser interativo, é fruto da prdpria relagdo com seu trabalho, pois como bem mostra
Vasconcellos (2003) o trabalhar, dentro da concepcdo de trabalho docente, ndo é apenas
transformar seu objeto em outra coisa, outro objeto, mas € envolver-se a0 mesmo tempo
numa praxis fundamental em que o trabalhador também é transformado por seu trabalho.

Assim sendo, para trilhar o entendimento dessa idéia, tanto nas nuances do objeto
aluno como do docente interativo, nos reportamos ao conceito de praxis, que aqui pode ser
muito bem aplicado. Praxis, na defini¢cdo filosofica do termo, para Abbagnano (1998) é a
transcricdo da palavra grega que significa acdo, e na terminologia marxista designa o
conjunto de relagdes de producdo e trabalho, que constituem a estrutura social, e a acdo
transformadora que a revolugédo deve exercer sobre tais relagdes (ABBAGNANO, 1998, p.



179

786). A expressao “agao transformadora” se aplica bem ao contexto educativo da praxis, pois
para Vasquez (1997, p.05) préaxis, nesse intento, € entendida como sendo a categoria central
da filosofia que se concebe ela mesma ndo s6 como interpretacdo do mundo, mas também
como guia de sua transformacdo, pois a préxis ai € um caminho, uma das importantes
manifestacdes de uma postura transformadora.

Com a realidade atual centrada na diversidade de sujeitos que se apresentam no
interior da escola, segundo Oliveira (2012), é fundamental o redimensionamento do olhar
desse educador, convergente a uma mudanca de linguagem, reflexdo da pratica, e uma acao
interdisciplinar voltada a construcdo de um perfil profissional vinculado a pesquisa no espaco
escolar — acdo/reflexdo, o que na Gtica das relaces étnico-raciais remetem ao entendimento
de uma desconstrucdo de nocdes e concepgOes apreendidas durante os anos de formacgéo dos
professores.

E ¢ esta acdo-reflexdo diante do coletivo por parte do professor que se traduz como a
real definicdo de préaxis no cerne da educacdo, esta que é considerada como uma acao
transformadora, visto que o trabalho com uma coletividade tem a consequéncia de
transformar as acGes do professor em interagcfes com um grupo em que os alunos interagem
entre si, pois desta maneira é possivel estabelecer um didlogo entre estes dois mundos
(professor-aluno), dando a oportunidade para que o professor possa repensar suas maneiras
de trato com o educar.

A prética pedagdgica, em suma, remete que o educador como sujeito de uma pratica
intencionada, deve combinar o seu fazer pedagogico com a reflexdo, este além da propria
concepcdo de acdo-reflexdo, o que, por conseguinte implica buscar alternativas para
mudancas, tomar decisdes para a inovacdo da pratica educacional, defendida por Osorio
(2003), resultando no poder da acdo pedagdgica em se consolidar realmente numa préatica
transformadora.

Entretanto, conforme Vasconcelos (2003, p.170), vale lembrar também que a efetiva
mudanca de préatica pedagogica ndo se faz apenas com uma simples alteracédo de técnicas ou
recursos. O caminho transformador é diferente, pois se trata de uma reconstrugao do proprio
ser docente, que, como tal, deve partir do que o sujeito tem de historia pessoal e profissional,
e em se tratando do sujeito coletivo, hd que se levar em conta, inclusive, sua histéria
institucional e social, e somente deste modo havera possibilidade de enraizamento de uma
nova postura, e por tabela, uma nova pratica.

Nesse cendrio, o papel do professor deixa de ser visto apenas como de um agente

exclusivo de informacéo e formacdo dos alunos, centrando agora sua principal caracteristica
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como a de ser o mediador das interacdes entre os alunos e destes com o novo, o diverso, 0
diferente, tornando-se fundamental na promocdo de avancos do desenvolvimento do
individuo.

Defendemos assim que ndo é possivel discutir o trabalho docente a premissa da
diversidade étnica, racial, cultural, social, de orientacdo sexual, religiosa, etc, apenas pelo seu
carater objetivo, como métodos ou ferramentas, ou utilizando como escudo de defesa as bases
que a propria legislacdo ofertada, pois tal atitude conduz a crenca na possibilidade de falar em
educacdo desconsiderando a importancia da subjetividade existente nas “atividades simples”
do proprio processo do ensinar, e da compreensdo da individualidade coletiva presente no
processo educativo.

Discutir ensino no mundo contemporaneo implica refletir a cerca das especificidades
dos professores e dos alunos, suas intencdes durante o processo e, também, das condicdes
subjetivas existentes que permitem, efetivamente, aos docentes, a viabilizacdo de suas

aspiracoes.

2. Educagdo e diversidade étnico-racial: estudo de caso

Com afinco interesse nas discussGes a cerca da insercdo do que se defende como
diversidade cultural, se buscou na construcdo do presente texto, refletir sobre a acdo docente
nas escolas a Otica das praticas pedagdgicas a partir da capacitacdo e atualizacdo de conceitos
e métodos sujeitos as mudancas legais.

Pautamos que identificar a sala como reduto de uma construcdo social €, a priori, 0
passo principal para o trabalho com a diversidade racial. E consenso dos pesquisadores em
educacdo a existéncia de uma identidade especifica em cada individuo, mas a possibilidade
de trabalhar em sala com as culturas que convergem numa concep¢do Unica de cultura no
pais, partindo da ética das diversas identidades, ainda significa algo muito dispendioso.

Visamos através de entrevistas e questionarios aplicados a um grupo de professores
dos primeiros aos nono anos do ensino fundamental, coordenadores pedagogicos e diretores
identificar como a legislacao atual vigente para a valorizacéo racial vem sendo tratada dentro
do cenério escolar.

Para analise, e com embasamento tedrico de Kadlubitski e Jungueira (2010), partimos
da premissa de que a educacdo escolar é uma pratica social que pode contribuir para a
inclusdo dos cidadaos, mas pode também se configurar como um processo contrario, no qual

“os saberes e conhecimentos que ocorrem nas salas de aula constituem uma forma de
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construir significados, reforcar e confrontar interesses sociais, formas de poder, de
experiéncia, que tém sempre um significado cultural e politico” (SANTOME, 1995, p. 166).
Os questionamentos pautaram-se na Lei 10.639/03 e na presenca de resquicios de
discriminacdo racial no ambiente escolar, centrando acepgéo da acdo-reflexdo docente a partir
da préatica pautada nas normativas escolares.
Com o intuito de identificar se os professores e gestores conhecem a Lei indagamos: O
que vocé sabe sobre a Lei 10.639/2003?

Pouco foi passado pra gente. Chegou um email falando que a gente tinha que
adaptar ao curriculo da escola, mas ja trabalhamos desde quando comegou a
diversidade. O negro, o homossexual o indio o escravo. Na noite cultural que a
gente faz aqui sempre resgata a cultura de todos. A gente vai trabalhando em sala
de aula e quando tem o momento da hora civica a gente coloca tudo ali. (Gestor
escolar 1)

Entendo que é uma lei que veio pra reforgar o trabalho da escola, do professor dos
coordenadores em prol da afirmacéo das questdes indigenas, das questfes também
da consciéncia negra, ndo sé consciéncia negra, mas no fato de garantir mesmo
essa discussdo no interior da escola. Porque de outra maneira eu acho dificil haver
essa discusséo. (Coordenadora Pedagdgica 2).

Em contato com os dados coletados percebemos que o conhecimento legislativo
tedrico acerca da necessidade de reconhecimento e valorizacdo das diversas culturas que
compdem a sociedade brasileira se faz presente na rotina docente, estando no contato com 0s
livros didaticos e os Planos Pedagdgicos, o principal responsavel pela disseminacdo dos
caminhos trilhados para “heterogeneiza¢édo” cultural, conforme Cavalleiro (2010). Ponto este,
evidenciado, quando as respostas para o referido questionamento, mostrou que todos os
profissionais puderam definir, de maneira diversa, qual o teor da referida lei.

Embora os depoimentos demonstrem que a educacdo para as relagcdes étnico-raciais
exige mais conhecimento sobre a Lei, de certo modo, identificamos um movimento
afirmativo, pelo fato de que estdo presentes nas falas dos entrevistados indicios de que a Lei
inseriu no cotidiano escolar a pedagogia da diversidade, ou seja, a diferenca esta presente no
processo educativo e exige uma nova postura, diferente da pedagogia homogeneizadora. A
pedagogia da diversidade exige novos olhares, sem a lente do etnocentrismo, que contemple:
O negro e a Africa no curriculo oficial das escolas; a descolonizagdo do fazer pedagdgico
(que antes da Lei reduzia o negro a condicdo de escravo e a estereotipacdo do Continente
Africano); a insercdo do dia da Consciéncia Negra que possibilita a reflexdo do significado da

luta do povo negro, suas raizes, identidade e heranga cultural.
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O preconceito e a discriminacao racial ndo estdo explicitos nos artigos da Lei, mas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico — Parecer CNE/CP
03/2004 que regulamentou a Lei orienta no item “Ac¢des de combate ao racismo e as
discriminagdes” visando o respeito e a valorizacdo dos contrastes da diferenca. A presenga da
discriminacdo racial nas escolas tem sido denunciada pelo Movimento Negro e pelos
estudiosos da area, mas por muito tempo ficou ausente dos debates e silenciada nos
curriculos.

Em sequéncia, questionamos se o educador j& presenciou cenas de discriminagdo na
instituicdo escolar, detectamos a existéncia de atitudes de discriminacdo racial no ambiente
escolar, estas mascaradas, muitas vezes, em forma de brincadeiras, piadas, etc. Dos
questionarios, apenas 31,25% relataram ndo ter presenciado pelo menos alguma vez formas
de discriminacao racial. Dados que nos levam a pensar que, mesmo com acdes direcionadas a
aquisicao de valores culturais diversos, a escola continua a perpetuar atitudes arcaicas.

Atitudes, poucas vezes trabalhadas em sala de aula, que acabam por solidificar uma
posicao passiva da escola para com o preconceito racial, e essa posi¢do, chamada de siléncio
escolar por Eliane Cavalleiro (2005), finda por perpetuar uma cultura preconceituosa dentro
da prdpria escola, e sendo ela uma extensdo da sociedade em que esta inserida, forma atores
sociais com uma “eterna” postura de preconceito e discriminagdo para com o diverso, e
podemos dizer isso ndo somente no que tange a questdo de cor, mas também de género,
credo, etc.

Para compreendermos as dificuldades para a implementacdo da lei questionamos:

Quiais as dificuldades para implementacéo da Lei 10.639/203 nas escolas de um modo geral?

Acho que é uma questdo de conscientizagdo quando naturalmente vocé reconhece
que a cultura afro-descendente os indigenas tiveram prejuizos em relagdo aos
brancos no nosso pais. Quando existe essa consciéncia o trabalho é algo natural.
Eu penso que quando fazem uma lei é porque ja houve direitos negados. Entdo ndo
tem dificuldade quando existe essa conscientizacdo. Mas n&o havendo
conscientizacdo, nem com lei vai dar certo e ndo vai ser efetivada. (Coordenadora
pedagdgica 2)

Eu acho que é a resisténcia de nos professores mesmo, a gente esta tdo cansado de
lei ser socada de goela a baixo. (Professora de Historia 2).

Os cursos de licenciatura hoje ndo contemplam essas coisas que séo fundamentais.
Nas universidades publicas talvez ndo tenha problemas com isso, mas as privadas
por questdo de carga horaria diminuem muito, principalmente os cursos de
licenciatura. A gente fica com a formagéo precéria até mesmo na area especifica.
(Professor de Geografia 1).
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As dificuldades apontadas para a ndo implementacdo da Lei sdo inimeras, dentre as quais
se destacam a falta formacédo inicial e continuada dos docentes, a resisténcia para abordar a
diferenca. Demonstram a necessidade dos governos municipais, estaduais e federal viabilizarem
acOes para que a Lei seja executada.

O interesse por parte do profissional também foi pautado como fator preponderante,
este com um total de 18,75% respostas, reforca que o educador, como individuo e ator social,
deve também buscar sua atualizacdo continua para com a educacdo nacional, pois, a medida
que entende as caréncias sociais, deve embasar-se teoricamente em formas de defesa e
qualificacdo, pautado é claro, na ciéncia dos reflexos de suas agdes.

A sociedade, esta na qual a instituicdo escolar esta inserida e da qual capta
caracteristicas deterministas, é tida como referéncia também para com as dificuldades de
implementacdo da legislagho em pauta, somando um quantitativo de 18,75% dos
apontamentos. Para os educadores, a sociedade, enraizada em valores intrinsecos em sua
prépria esséncia, acaba por formar uma barreira, mesmo que subjetiva, para a formacéo de
uma consciéncia social pautada na diversidade cultural, seja ela étnica, religiosa ou de
género, estando sempre chamuscada de pequenos/grandes preconceitos, estes entendidos
como naturais, e refletidos na postura do educando, e muitas vezes do educador, para com
tudo o que é diferente.

A grande dificuldade para a implementacdo, tendo em vista os 37,5% dos
apontamentos existentes, expde a deficiéncia existente no campo das capacitacbes
profissionais as quais os docentes devem ter acesso. Fato esse evidenciado também quando
do trato com o ultimo item questionado.

Ao falar sobre a participacdo dos entrevistados em cursos de capacitacdo que
abordavam tal tematica, dum quantitativo total dos docentes que responderam o questionario,
apenas, 25% estiveram em contato com a legislagdo 10.639/03, sendo que 6,25% destes
realizaram a capacitacdo externo a escola. Dos demais participantes, 12,5% mencionaram ter
conhecido a lei durante a graduagéo.

Fator alarmante, diga-se de passagem, pois a perspectiva de uma analise da acédo
profissional pautada na formacgdo docente, tendo em vista que muitos destes profissionais
tenham se graduado antes dos anos de 2003, nos possibilita identificar uma tendéncia em
seguir apenas o que o livro didatico tem a oferecer, sem conhecer a transformacdes sociais
que convergiram no que hoje é refletido na escola.

Em sintese, mesmo que a legislacdo, as normativas governamentais, bem como 0s

programas direcionados a questdo da diversidade étnico-racial atuem de forma preponderante



184

no cenario educacional, podemos ousar dizer que, ainda sim isso ndo se faz suficiente se nao
houver uma massificacdo de acGes, principalmente no que se refere a formacao continuada
dos docentes, pois os educadores estdo saindo das universidades com uma quantidade
significativa de conceitos em seus curriculos, mas que ainda ndo sdo suficientes para atuarem
de forma satisfatdria no que se refere ao trato da diversidade no ambiente escolar.

A legislacdo em si ndo faz uma mudanca, e o fato de os professores ndo participarem
de formac&o para com o trato dessas mudangas em sala, S&o no minimo, caracteristicas de que
0 poder externo a escola entende que a insercao no livro didatico do que a lei prepondera ja é
o suficiente. Assim, como é possivel trabalhar a alteridade, a praxis ou qualquer outra forma
de valorizacdo de identidade se ndo ha base na escola para isso? Como o educador conseguira
identificar alguma forma de discriminacdo racial, e trabalhar isso em classe para sua
erradicacéo, se também a pratica?

Enfim, a acdo docente sozinha ndo consegue lutar contra o que esta enraizado nos
jardins da sociedade. E ciéncia que a academia hoje, através de pesquisas e trabalhos
relacionados, almeja uma transformagdo social. Mas devemos nos ater no ideario que,
somente através da teoria ndo se pode alcancar 0s objetivos elencados pela lei. A escola é um
espaco propicio para que se discutam as diferentes culturas, sociais e raciais, mas para tanto é
fundamental que se construa um caminho, e este se faz com a abrangéncia totalitaria da
sociedade, na qual € essencial uma visdo minimalista de todos os entraves que o individuo,

seja este coletivo ou ndo, possa por para com o andar dessas transformagdes.

Apontamentos Finais

Percebemos que, as margens das interlocu¢des de Munanga (2005), é preciso que 0s
docentes compreendam o fato de que o processo educacional engloba a ética, a diversidade, a
cultura, o género, etc. Trabalhar com essas dimensdes da educacdo é um desafio que envolve
sensibilidade para perceber que os temas transversais e os contetdos escolares séo parte da
formacdo humana, e por isso, a escola deve estar consciente de seu papel no atendimento a
sociedade e suas necessidades.

Pelo exposto, é urgente a adocdo de uma postura ética e democrética diante da
diversidade étnico-racial presente na escola, bem como a formacao inicial e continuada dos
professores, para a descolonizacéo epistémica, com a visibilidade de outras logicas, 0 que ja é

afirmado por tedricos da area, como Mignolo (2003) ha mais de uma década.
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Deste modo, como consideragfes parciais de nossa pesquisa, deixamos como
pretensdo de producdes derivadas da proposta exposta pelo programa de pos-graduacdo da
qual centramos nossos investimentos académicos, investigar como estdo sendo
implementadas as politicas de valorizacdo racial nas escolas sulmatogrossenses, no aspecto
da construcéo do curriculo voltado para a diversidade, ndo do ponto de vista dos legisladores
ou dos gestores das politicas publicas, mas a partir das experiéncias vividas nos espacos
escolares, nas opinides, valores, conceitos, idéias, preferéncias, concepgdes de professores e
educandos que ocupam esses lugares, abrindo espaco para novos vieses no que tange as

diversidades, das quais se caracterizam a composi¢ao social brasileira.
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GT: Formagéo de professores e diversidade

O CURRICULO EM UMA ESCOLA DO CAMPO DE TEMPO
INTEGRAL: DISCUSSAO DE ALGUNS DESAFIOS

Gisele Morilha Alves®

Resumo

O presente texto propde uma reflexdo sobre o curriculo de uma escola do campo de tempo
integral pertencente ao Programa Um Computador Por Aluno situada no estado de Mato
Grosso do Sul. A pesquisa tem como opcdo metodoldgica uma abordagem qualitativa e tem
como instrumentos de coleta de dados a observacéo direta, entrevistas com alunos e alunas e
estudo do Projeto Politico Pedagdgico da escola. A pesquisa, até 0 momento, ressalta a
importancia de um curriculo articulado com as questdes do campo, lembrando também, que
sua problematizacdo é necessaria.

Palavras-Chave: Escola do Campo. Curriculo. PROUCA

Introducgéo

O presente texto é um recorte de uma pesquisa de doutorado do tipo etnografico, em
andamento, em uma escola do campo de tempo integral pertencente ao Programa Um
Computador Por Aluno (PROUCA) no estado de Mato Grosso do Sul e tenho como objetivo
propor algumas reflexdes iniciais sobre o curriculo.

A opc¢do metodoldgica é por uma abordagem qualitativa, utilizando como instrumento
de coleta de dados a observacdo direta com registro em didrio de campo, entrevistas com
alunos e alunas do 4° ano do Ensino Fundamental dessa escola, entrevistas com o0s
professores e professoras dessa turma de alunos e alunas e analise do Projeto Politico

Pedagogico (2013) da escola.

O curriculo da escola: a palavra dos alunos e alunas do campo
A escola do campo de tempo integral pesquisada é pertencente ao Programa Um
Computador Por Aluno (PROUCA) e, por isso, entendemos que o Projeto Politico Pedagdgico

dessa escola contemple o uso dos laptops e as Diretrizes Operacionais para a Educacéo Basica

*2Doutoranda do Programa de Pés-graduacéo em Educacéo da Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB) e
bolsista CAPES/PROSUP/UCDB. Email: giselemorilla@hotmail.com.
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nas Escolas do Campo que propde um curriculo escolar que atenda as especificidades dos povos
do campo e o curriculo da educacao bésica.

No art. 32, com relacdo ao ensino fundamental a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional - LDBEN/1996, afirma que:

O ensino fundamental obrigatério, com duragdo de nove anos,
gratuito na escola puablica, iniciando-se aos seis anos de idade, tera
por objetivo a formac&o bésica do cidaddo, mediante:

| - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e
valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de toler&ncia reciproca em que se assenta a vida social. (grifos
Nossos).

Entendemos com o referido artigo que aprender a usar as tecnologias a favor da
aprendizagem faz parte da formacdo bésica do cidaddo. Nesse sentido, com o presente texto
entendemos que o uso dos laptops na escola pesquisada tenha como objetivo favorecer a
pesquisa, 0 processo de ensino e aprendizagem e a inclusdo digital dessas criangas como prevé a
Lei n®12.249 de 11 de junho de 2010.

O curriculo da educacdo basica é composto por um nucleo comum e uma parte
diversificada. Para Arroyo (2011, p. 77) “[...] a parte comum do curriculo é composta de
conhecimentos que ndo trazem marcas das diversidades regionais ou de contextos concretos de
lugar, classe, raga, género, etnia”. A parte diversificada ¢ optativa as escolas no sentido de terem
autonomia para trabalharem os regionalismos assim como as questdes relacionadas a classe, a
raca, a género, etnia entre outros.

O Projeto Politico Pedagdgico (2013, p.13) da escola pesquisada afirma na organizacéo
curricular que oferece: “Lingua Portuguesa, Matematica, Ci€ncias, Geografia, Historia, Educagao
Fisica, Artes, Lingua Estrangeiras - Inglés, Espanhol - Filosofia e Sociologia”. Pensamos que vai
ao encontro do posto por Arroyo (2011) sobre parte comum do curriculo.

E com relacdo a parte diversificada, a escola propde do 1° ano ao 5° ano do Ensino
Fundamental, segundo o Projeto Politico Pedagogico (2013, p. 14): “Jogos Recreativos e
Brincadeiras de Infancia, Iniciacdo as Praticas Agricolas, Iniciacdo as Praticas Zootécnicas,
Iniciacdo a Informatica Aplicada, Filosofia, Sociologia, Educacdo Ambiental e Artes e

Regionalismo”.
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Esses conteudos sdo selecionados pelos professores/as, e disponibilizados as criangas por
meio de fotocOpias ou da escrita na lousa. A Unica diferenca entre a parte comum e a parte
diversificada é que sdo atividades que ndo constam no boletim e por isso, ndo sdo feitas
avaliagOes formais.

A professora da turma pesquisa desenvolve um projeto junto com o professor de
Iniciacdo as Préticas Agricolas intitulado Canteiro de Feijdo Vagem: horta orgéanica, e nesse
projeto as criangas realizam atividades praticas. Lembramos que onde moram ja realizam diversas

atividades como contam durante as entrevistas:

Dou toque, lago, essas coisas [...]. (Aluno 1, entrevista 23/08/13).

Eu planto, eu tiro os matos, e também passo veneno nas plantas para ndo
pegar bicho. (Aluna 7, entrevista 23/08/13).

Eu sei mexer com gado [...] vacinar, castrar, casquear os cavalos [...]
engordar bezerro para levar para o leildo, dou toque, lago boi, amanso
cavalo [...]. (Aluno 11, entrevista 23/08/13).

Eu monto nos cavalos, eu trato deles e tem vez que coloco eles na guia
para trabalhar o musculo. (Aluno 12, entrevista 23/08/13).

A gente (ele e o pai) vai levar sal para o gado, tém vezes até que a gente
ajuda o vizinho a recolher o gado. Eu tiro leite, a gente faz a ordenha e
de tarde a gente vai la por sal para gado. (Aluno 14, entrevista 23/08/13).

Dou racdo para 0s bezerros e para as vacas. (Aluno 16, entrevista
23/08/13)

Ajudo ele (se referindo ao pai) a tratar das vacas, dirijo trator [...] Eu
curo as vacas, tiro leite [...] (Aluno 17, entrevista 23/08/13).
Chama a atencdo que algumas meninas ao responderem sobre as atividades que realizam
em suas casas nos trazem importante contribui¢do sobre como séo vividas as questdes de género

em casa, pois pontuam que ajudam suas mées ao realizarem as seguintes tarefas:

Lavo louca para minha mée e ajudo a arrumar as camas (Aluna 2,
entrevista 23/08/13).

Eu ajudo a miha mée! Eu lavo a roupa e lavo a casa. (Aluna 3, entrevista
23/08/13).

Ajudo minha mae a lavar a louca, [...] ajudo ela a limpar a casa. (Aluna
4, entrevista 23/08/13).

Ajudo a varrer a casa, a lavar os pratos, a lavar a rea, e quando meu pai
t4 14 tratando os frangos [...] ele pede para eu levar a vasilha e eu levo.
(Aluna 5, entrevista 23/08/13).
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Ajudo minha mae a lavar os pratos, varrer a casa, arrumar as camas
(Aluna 6, entrevista 23/08/13).

Ajudo a lavar a louga, dobrar a roupa, limpar a casa, limpar o banheiro,
um monte de coisas [...] (Aluna 10, entrevista 23/08/13).

Minha mée trabalha dentro da estancia e ela lava as coisas e eu ajudo ela.
(Alunal8, entrevista 06/09/13).

Eu ajudo minha mée a limpar a casa e a lavar a louga. (Aluna 19,
entrevista 06/09/13).

Eu ajudo a fazer comida, a cuidar das minhas irmés, lavar roupa e passar
pano e varrer a casa. (Aluna 20, entrevista 06/09/13).

A fala das criancas sobre essas atividades nos chama a atencdo porque os meninos ajudam
mais seus pais na tarefas praticas como manejo de animais e atividades agricolas, embora também
ajudem suas maes em algumas tarefas, enquanto que as meninas ajudam em casa muito mais nas
tarefas domésticas do que nas préaticas do campo, o que demostra que os lugares do masculino e

do feminino também sdo demarcados na vida no campo.

O curriculo da escola do campo: reflexdes pertinentes

O espaco rural, desde o inicio foi marcado pela falta de diretrizes politicas e pedagogicas
que regulamentassem a organizacdo e funcionamento da escola, conforme pontua Marschner
(2009).

O autor assinala que somente com a da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional -
LDBEN/1961 - a educacdo do campo ficou a encargo dos municipios, com oferta de vagas
apenas para os anos iniciais do Ensino Fundamental, os demais niveis deveriam ser oferecidos na
cidade passando por um processo de negacdo de sua referéncia cultural.

A educacdo no campo passa para o centro das atencdes das politicas publicas somente a
partir da década de 1990 conforme afirma Marschner (2009). E com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional em 1996 que se propde uma escola especifica as peculiaridades do campo.

Em relacdo ao curriculo das escolas do campo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional - LDBEN/1996 - no Titulo V - Art. 28 determina que:

Na oferta de educagdo basica para a populagdo rural, os sistemas de ensino
promoverao as adaptacfes necessarias a sua adequacdo as peculiaridades da
vida rural e de cada regido, especialmente:

1. conteddos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural,



191

2. organizacdo escolar prépria, incluindo adequacdo do calendario escolar
as fases do ciclo agricola e as condigoes climaticas;
3. adequacéo a natureza do trabalho na zona rural. (grifos nossos).

O art. 28 é inovador no sentido de dar uma especial atencdo a educagdo no campo e as
suas especificidades. Mas em 2002, aprovou-se as Diretrizes Operacionais para a Educacédo
Bésica nas Escolas do Campo (Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002) que simbolizou
a luta dos movimentos sociais e das organizacGes do campo pelo direito a educacao apropriada as
pessoas que vivem no campo.

Segundo as Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bésica nas Escolas do Campo
(Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002) ficam assegurados:

Art. 13. Os sistemas de ensino, além dos principios e diretrizes que
orientam a Educacdo Basica no pais, observardo, no processo de
normatizagdo complementar da formacdo de professores para o
exercicio da docéncia nas escolas do campo, 0s seguintes
componentes:

Il - propostas pedagdgicas que valorizem, na organizacdo do
ensino, a diversidade cultural e os processos de interacdo e
transformacdo do campo, a gestdo democrdatica, 0 acesso ao
avanco cientifico e tecnoldgico e respectivas contribuicfes para a
melhoria das condicdes de vida e a fidelidade aos principios éticos
que norteiam a convivéncia solidaria e colaborativa nas sociedades
democraticas. (grifos nossos).

Nesta perspectiva a educacdo do campo passa a entender o campo COmMO espago
pedagogico e a construcdo do conhecimento como transformacéao de sujeitos e estruturas.

De acordo com o calendéario da escola pesquisada, exposta na secretaria da escola e no
mural na entrada, posso afirmar que a mesma segue 0 mesmo calendario das escolas urbanas do
estado de Mato Grosso do Sul.

Para Marschner (2009) a educagdo do campo figura como formagdo para uma nova
relacdo com seu espaco, educagdo para a cidadania. Neste sentido, observa-se que ela deve
extrapolar o &mbito das atividades agropecuarias.

O autor afirma que numa sociedade em que 0s espacos sdo redefinidos constantemente, o
dualismo cidade-campo tem que ser questionado. Para entender essa reconstrucdo do espaco €
preciso captar as nuances entre homogeneidade-heterogeneidade, igualdade-diferenca e
continuidade-descontinuidade.

Entendemos juntamente com Arroyo (2011) que se torna necessario a construgdo de
um curriculo que ajude a contribuir para diminuicdo das desigualdades e injusticas sociais e

cognitivas, que durante anos fizeram parte da escola do campo.
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Arroyo (2011, p. 13) pontua que o curriculo: “[...] é o ntcleo e o espago central mais
estruturante da funcdo da escola. Por causa disso, € o territorio mais cercado, mais
normatizado. Mas também o mais politizado, inovado, ressignificado”.

Alguns indicadores sdo apontados por Arroyo (2011, p. 14-18):

O campo do conhecimento se tornou mais dindmico, mais complexo e
disputado; a producdo e apropriacdo do conhecimento sempre entrou nas
disputas das relagbes sociais e politicas de dominagdo-subordinacéo; a
estreita relacdo entre curriculo e trabalho docente no sentido de que a
formacéo pedagdgica e docente gira para conformar o protétipo de
profissional fiel ao curriculo, tradutor e transmissor dedicado e
competente de como ensinar-aprender os conteldos definidos nas
diretrizes do curriculo e avaliados nas provas oficiais; as centralidades
historicas do curriculo vém tornando-o um territério que concentra as
disputas politicas: da sociedade, do Estado e de suas instituicbes, como
também suas politicas e diretrizes. (grifos nossos).

Para Arroyo (2011, p. 71) “[...] os curriculos acumulam muitos saberes, mas sabem
pouco dos adultos que 0s ensinam e menos ainda das criangas, adolescentes e jovens que 0S
aprendem”. E necessario, para o fortalecimento da escola do campo que os diferentes saberes
sejam legitimados pelo curriculo.

Para pensarmos o curriculo da escola do campo pesquisada precisamos entender em
qual perspectiva de educacdo de tempo integral essa escola esta inserida.

Conforme pontua Felicio (2012) o conceito de educacdo integral no cenéario
educacional brasileiro € um conceito polissémico, pode referir-se & educagao integral como
formacdo integral buscando equilibrio entre o cognitivo, o afetivo, o psicomotor, o social e
outros; a educacdo integral como articulacdo entre as disciplinas curriculares e 0s
conhecimentos em abordagens interdisciplinares e transdisciplinares; & educacdo integral
como articulacdo da escola com outros espacos comunitarios; e a educacdo integral como
ampliacdo do tempo de permanéncia do individuo na escola focando melhorar seu
rendimento escolar.

Felicio (2012, p. 7) entende o curriculo como:

Uma construcdo cultural e social que demanda considerar e analisar 0s
contextos (social, politico, econémico, cultural e pedagdgico) concretos que
Ihe molda; por outro lado, entendé-lo como uma forma de organizar uma
diversidade de praticas educativas no cotidiano educacional supde a
compreensdo de que diferentes agdes, varios atores, multiplas concepgoes,
diversos saberes/fazeres intervém em sua configuragdo, no interior de certas
condicBes concretas estabelecidas por interacdes culturais, sociais e
institucionais.
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Fui e continuo indo a escola do campo de tempo integral observar como é seu
curriculo, suas especificaces, como € trabalhado e entendido pelos/as educadores/as. Até que
ponto é ou ndo respeitada e acolhida a cultura dos educandos/as. A parte diversificada do
curriculo inscrita na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDBEN/1996 assegura

em seu artigo:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela.

§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger,
obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, especialmente do Brasil.

§ 2°. O ensino da arte constituira componente curricular obrigatério,
nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos.

8 3°. A educagéo fisica, integrada a proposta pedagodgica da escola, é
componente curricular da Educacdo Basica, ajustando-se as faixas
etarias e as condicBes da populacdo escolar, sendo facultativa nos
CUrsos noturnos.

8 4° O ensino da Historia do Brasil levard em conta as
contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacéo do
povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e
europeia.

8 5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido,
obrigatoriamente, a partir da quinta série, 0 ensino de pelo menos uma
lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da
comunidade escolar, dentro das possibilidades da institui¢do. (grifos
N0SSO0S).

Com relagdo a parte diversificada do curriculo trabalhado na escola pesquisada
observamos que por ndo terem provas e notas no boletim elas sdo mais centradas na figura
dos professores e das professoras e na copia de conteddos da lousa com pouca énfase em
debates, pesquisa e na troca de saberes.

A énfase maior estd centrada nos conteudos da Lingua Portuguesa e da Matematica
porque hé, explicitamente, uma grande preocupacdo com as avaliagdes externas.

Desde o 1° ano do Ensino Fundamental as criangas da escola pesquisada possuem
aulas de duas linguas estrangeiras: Inglés e Espanhol, e possuem aulas de artes e educacao

fisica.
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Algumas consideracdes possiveis

Pelo observado e registrado em diario de campo, pelas entrevistas até agora realizadas
podemos afirmar que a escola estd caminhando para promover um curriculo
inter/multicultural, mas ainda faltam reflexdes e problematizacbes sobre as questdes
relacionadas a género, a religido, a raca, a classe, a etnias, a politicas e as questdes do campo.

Outra questdo € sobre o uso dos laptops na escola do campo de tempo integral que
observamos que a escola ainda ndo problematiza suficientemente suas possibilidades e suas

limitacdes.
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GT: Formacao de professores e diversidade

FORMACAO DE PROFESSORES: AS CONTRIBUICOES DO CENTRO
DE DOCUMENTACAO EM EDUCACAO, DIVERSIDADE CULTURAL
E LINGUAGENS DE MATO GROSSO DO SUL

Kaétia Cristina Nascimento Figueira®
Léia Teixeira Lacerda®

Maria Leda Pinto®®

Este texto apresenta as contribui¢cbes do Centro de Documentacdo em Educacéo,
Diversidade Cultural e Linguagens de Mato Grosso do Sul, para a formacgéo de professores,
por meio da organizacdo das fontes de pesquisas desenvolvidas pelos membros dos Grupos
de Pesquisa, vinculados ao Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Mato Grosso do
Sul — MS, da Unidade Universitaria de Campo Grande. O Curso de Pedagogia ¢é ofertado
desde 2008, com carga horaria de 3.826 horas/aula, no periodo noturno, e atende a demanda

da capital e dos municipios de seu entorno.

Essa caracteristica corresponde ao processo de expansao da educacgdo superior publica
associada a sua interiorizacdo, que deu origem a criacdo da Universidade pela Constituicao
Estadual de Mato Grosso do Sul em 1979. Esse processo de criacdo foi redefinido em 1989,
porém efetivamente implantado em 1993, por meio do Decreto Estadual n°. 7585, de 22 de
Dezembro de 1993, tendo em vista que havia grande caréncia por profissionais habilitados

para atuar na sociedade e promover o crescimento necessario ao Estado:

Em 1993, foi instituida uma Comissdo para Implantacdo da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul, com o intuito de elaborar uma proposta de
universidade que tivesse compromisso com as nhecessidades regionais,
particularmente com os altos indices de professores em exercicio sem a
devida habilitacdo, e, ainda, com o desenvolvimento técnico, cientifico e
social do Estado.

Com essa finalidade, a UEMS foi implantada, com sede em Dourados e em
outros 14 municipios como Unidades de Ensino, hoje Unidades

% Docente do Programa de Pés-Graduacéo Stricto Sensu em Educacdo da UEMS/Unidade de Campo Grande/
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS.

* Docente do Programa de P6s-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo da UEMS/Unidade de Campo Grande e
Paranaiba/ Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS.

% Docente do Programa de P6s-Graduagdo Stricto Sensu em Letras da UEMS/Unidade de Campo Grande/
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS.
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Universitarias, uma vez que, além do ensino, passaram a desenvolver
atividades relacionadas a pesquisa e a extensdo, essenciais para a
consolidagdo do “fazer universitario”. (UEMS. PDI 2009-2013, 2008, p.
12).

Nesse sentido, o Curso de Pedagogia atende a académicos, em sua quase
integralidade, oriundos da rede publica, de comunidades indigenas, assentamentos e
comunidades  quilombolas, conforme aponta o Plano de Desenvolvimento
Institucional/PDI/UEMS: “A UEMS conta, em seu quadro de académicos, com cerca de 85%
de egressos de escolas publicas, oriundos de familias que ganham até 3 salarios minimos”.
(UEMS. PDI 2009-2013, 2008, p. 14). Cabe esclarecer que esse Projeto Pedagdgico
Institucional estd contido no PDI/UEMS/2009-2012 e para efeito deste texto sera

referenciado como PDI.

Nessa perspectiva, 0 Curso de Pedagogia da UEMS/UUCG oferta formacdo de
qualidade aos egressos que atuardo nas fun¢Ges do Magistério na Educacdo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, bem como nas atividades ligadas a gestdo dos espacos
educativos, escolares e ndo escolares, alem da possibilidade de atuacdo na area de servigos e
apoio escolar, e em outras areas nas quais sejam exigidos conhecimentos pedagdgicos. Em
atendimento ao previsto no PPI/PDI (UEMS. PDI, 2008, p. 34, 62) o Curso de Pedagogia
adotou como mecanismo de flexibilizacdo curricular o oferecimento de 20% da matriz

curricular na modalidade a distancia, nos denominados Estudos Orientados.
A estrutura da Matriz Curricular esta organizada por médulos da seguinte forma:
- Modulo | — Educagéo e Civilizagdo — Fundamentos histérico-filoséficos;
- Mddulo 11 — Educacéo e Diversidade;
- Mddulo 111 — Organizacgdo do Trabalho Didatico;
- Mddulo 1V — Organizacéao e Gestdo do Trabalho Educacional e

- Unidades de estudo do Ndcleo de Estudos Integradores — NEI composto pelos
Estagios Curriculares Supervisionados, as Atividades Complementares, as Atividades de
Estudo Orientado, os Itinerérios Cientificos — inser¢do dos académicos do primeiro ao
altimo ano na pesquisa cientifica — e Itinerarios Culturais — discussdo das obras de arte e
literatura em todos os anos do Curso. Os lItinerarios Cientificos e Culturais, portanto,

transversalizam os contetidos dessas Unidades de Estudo.
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A caracterizacdo do perfil do corpo discente do Curso de Pedagogia constitui-se em
sua maioria de estudantes de escolas puablicas, tendo como modalidade de ingresso,
académicos cotistas e ndo cotistas. Dessa forma, considerando o namero significativo de
comunidades negras e indigenas que residem no Estado e, ainda, demonstrando a necessidade
de inclui-las no processo de formacdo de profissionais, a Universidade adotou o sistema de
cotas, destinando 10% das vagas para indigenas - Lei n°. 2589, de 25 de dezembro de 2002 e
20% para negros - Lei n° 2605, de 6 de janeiro de 2003.

Historicamente, até o término da Guerra do Paraguai, o antigo Estado de Mato Grosso
possuia uma economia pouco articulada as atividades regionais ou nacionais, sendo, portanto,
periférico no @mbito da producdo econdmica, entretanto com a cria¢do do Estado de Mato

Grosso do Sul®®

a existéncia de negros, nesta regido evidenciou todas as formas que a
escravidao assumiu em outras partes do pais, com reproducdo das préaticas sociais que Ihe

davam sustentacao.

Essa afirmacao pode ser constatada por meio do levantamento e transcricdo de grande
massa documental cartorial nos municipios mais antigos do Estado sul-mato-grossense
produzida pelo Arquivo Publico Estadual. (MATO GROSSO DO SUL. ARQUIVO
PUBLICO ESTADUAL, 1994). Isso possibilita afirmar que o reconhecimento institucional
de grande numero de negros — com uma ancestralidade que esta vinculada aos existentes na
condicdo de mercadoria escrava — prevé uma corre¢do historica de uma etnia marcada pela

segregacéo.

Quanto aos indigenas, 0s grupos existentes em Mato Grosso do Sul sdo: Atikum,
Guarani (Kaiowa e Nandeva), Chamacoco, Guatd, Kadiwéu, Kamba, Kinikinau, Ofaié,
Terena e Xiquitano, configurando-se, de acordo com os dados do IBGE de 2010, em um total
populacional de 73.295, distribuidos em 14.457 na éarea urbana e 58.838 na éarea rural
(BRASIL. MINISTERIO DA JUSTICA on line). No Curso de Pedagogia a grande maioria

dos académicos indigenas é da etnia Terena.

O Curso de Pedagogia possui, portanto, académicos cotistas e ndo cotistas que
compdem o universo discente para 0s quais se estabeleceu — no projeto pedagogico — como
principio metodoldgico, privilegiar a leitura dos classicos como forma de superacdo do

conhecimento fragmentado, pois a obra classica acumula o conhecimento culturalmente

% 0 Estado de Mato Grosso foi divido em 11 de outubro de 1977, formalizado pela Lei Complementar n°. 31,
dando origem ao Estado de Mato Grosso do Sul, instalado em 1979.
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significativo, capaz de conferir cidadania, bem como fornecer as bases para a constituicdo de

um professor/pesquisador. Dessa forma, no Projeto Pedagogico esse principio € denominado:

Pode-se chamar este de Método Histérico, entendendo que, na apreensédo do
conhecimento, a recuperacdo da historia enquanto luta civilizatéria, por
meio dos classicos, permite re-humanizar o conhecimento, o0 mundo e o
proprio homem. (UEMS. PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
PEDAGOGIA, 2012, p. 8).

Essa definicdo tem raizes no entendimento de que ha necessidade de compreender

historicamente 0 homem em seu processo civilizatério:

Por isso, este Curso baseia-se na dindmica das grandes transformac6es
efetuadas na vida do homem, em especial, neste inicio de século, mas
considera sua trajetoria, desde os primordios da civilizagéo ocidental, como
uma forma de compreender o homem na sua dimensdo historica. A
educacdo é algo inerente a0 homem no sentido de que sé por meio dela é
possivel a construgdo da sua humanidade. Assim, o0 curso tem como
principio e fundamento realizar uma incursdo as raizes da civilizagéo
ocidental, da Grécia até aos dias de hoje, no intuito de compreender, por
meio da educagdo, o homem universal. Quem é este ser que construiu
civilizagdes? Como a educacdo contribuiu para o processo de humanizagao
dessa espécie bioldgica? S6 uma reflexdo de natureza histérica possibilitara
apreender as raizes do humano. Nesse sentido, é que se coloca como
necessidade a apreensdo do homem no seu processo de educacéo, dentro de
relacBes sociais determinadas, na sua caminhada, ao longo da histéria. SO a
partir desses fundamentos do humano, podera, entdo, a pedagogia definir
seus procedimentos e estratégias didaticas, com discernimento. (UEMS.
PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA, 2012, p. 7).

Portanto, o desafio é grande principalmente se considerarmos que a maioria dos
ingressantes — dadas a sua origem da escola publica, EJA, comunidades indigenas e
assentamentos rurais — possuem fragilidades estruturais em sua formac¢ao que merecem uma
insercdo ativa, por parte dos gestores e docentes do Curso, a fim de diminuir a evasdo e

proporcionar a permanéncia dos académicos, no Curso.

Diante disso, conforme apresentado anteriormente, o referido Projeto Pedagogico
contempla em seu interior a Unidade de Estudo denominada Itinerarios Cientificos
constituida com a finalidade de formar o professor/pesquisador. Esses itinerarios foram
organizados com o objetivo de possibilitar discussdes de carater epistemoldgico sobre as
matrizes teoricas fundantes da producdo do conhecimento, tendo em vista que discute as
fontes para a pesquisa em todos os aspectos que a envolvem. Para tanto, promove um
mapeamento de fontes primarias articuladas as linhas de pesquisa existentes nos Grupos de
Pesquisa, vinculados ao Curso, e, por fim, na produgdo do projeto de pesquisa e no

desenvolvimento de um trabalho de investigacéo individual.



199

Essa énfase na formacdo articulada com a da construcdo de um perfil do
professor/pesquisador nos remete a discussdo sobre as fontes e ao lugar da memdria
existentes no ambito dos espacos educacionais formais, notadamente nos estabelecimentos

publicos de ensino:

Minadas por reformas sucessivas, alvos de legislacBes que vérias vezes
redefiniram suas responsabilidades e ambito de atuacéo, as escolas publicas
perderam seu poder de responder a questionamentos identitarios. Nem
professores, nem alunos dizem que lecionam ou estudam em determinada
escola, mas sdo “professores da rede” e “alunos da rede” — 0 ensino publico
tornou-se alvo fécil de preconceitos. Recuperar a historia da escola publica,
valorizando seus arquivos, de alguma forma contribui para devolver-lhe
nome e dignidade. (SOUZA; MORAES E ZAIA, 2011, p. 375).

Assim, para as autoras a preservacao da memoria educacional diz respeito direto a
necessidade de organizacdo da massa documental existente nas escolas, revelando sua
preocupacdo com o patrimonio escolar, inventario de dados importantissimos para a
producdo e a circulagcdo do conhecimento e, contribuindo, sobretudo com a formacgéo dos

professores.

A compreensdo do que vem a ser fonte é historicamente situada. Isto implica
afirmar que o que vem a ser considerado como fonte para o pesquisador esta diretamente
ligado aos métodos analiticos construidos, as areas do conhecimento que sdo gestadas ao
longo da existéncia do homem, bem como as possibilidades de investigagdo, para as quais
0s estudiosos se voltam em determinados momentos e que ora sdo objetos de intensos
estudos, ora sdo deixados de lado, na definicdo de Pierre Bourdieu (1998), como objetos

de “segunda categoria”.

Nessa perspectiva, as teorias, além de desvelarem o objeto, também produzem
criticas a propria area do conhecimento e no que diz respeito ao que vem a ser considerado
fonte, orientando a producdo investigativa em uma multiplicidade de olhares que
demandam aprofundamento e apreensao de suas categorias centrais e de novos objetos que

venham a ser investigados.

A Historia ¢ uma area que tem desenvolvido intenso estudo determinado tanto
pela critica interna, quanto externa dos parametros metodol6gicos, no entanto essa area
tem estabelecido um fértil dialogo com a Educacdo, produzindo pesquisas que incorporam
as perspectivas historiograficas e suas relacbes com os objetos. Na confluéncia dessas
areas, via de regra, 0 pesquisador tem se deparado com a necessidade de fontes

organizadas para a realizagdo do seu trabalho, com a dificuldade de encontré-las de
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maneira sistematizada, essa busca torna-se elemento complicador para a producdo do

conhecimento.

Diante dessa necessidade de organizacdo das fontes, buscamos e obtivemos, em
2012, financiamento da Fundagdo de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino, Ciéncia e
Tecnologia do Estado de Mato Grosso do Sul/FUNDECT para a constituicdo do Centro de
Documentacdo em Educacdo, Diversidade Cultural e Linguagens de Mato Grosso do Sul.
Esse Centro tem como objetivo reunir acervos constituidos por fontes priméarias e
secundarias em 03 (trés) eixos: historiografia da educacdo, diversidade cultural e

linguagens.

Essa organizacdo dada as fontes tem entre outras finalidades, também a de
contribuir com o trabalho dos pesquisadores que se dedicam as investiga¢des que tém sido
desenvolvidas no Brasil e no Estado, no campo da formag&o de professores. E, na verdade,
um dos objetivos do Centro estimular a pesquisa na formacédo de professores, tendo em
vista que, de acordo com Saviani (2009), é um dos campos que ainda apresenta
fragilidades na implementacdo das politicas publicas na atualidade. Essas politicas
preveem a inclusdo dos contetdos da educacdo especial e dos demais contelidos da
diversidade étnica e cultural nos curriculos dos cursos de licenciatura, entretanto, poucos
sdo os estudos e pesquisas que tratam em profundidade essa questdo relevante para a

formac&o inicial e continuada dos professores.

O referido Centro de Documentacdo ja possui acervo de um banco de dados
digital constituido por relatérios da instrucdo publica, encontrados no Arquivo Publico de
Cuiabd, abrangendo o periodo de 1850 a 1950. Além disso, também se encontra em
desenvolvimento a constituicdo do acervo do Arquivo da Memoria da Palavra dos Povos
Pantaneiros, que tem o objetivo de armazenar, organizar e colocar a disposicdo dos
usuarios o material de pesquisas realizadas na regido pantaneira, pelos pesquisadores da
UEMS e das demais IES Sul-Mato-Grossenses. A finalidade & convergir esforcos de

pesquisadores e académicos para a consecucao de trabalhos voltados a esses eixos.

Nessa perspectiva, a compreensdo sobre as fontes que compdem o Centro de
Documentacdo em Educacdo, Diversidade Cultural e Linguagens de Mato Grosso do Sul
esta ligada a uma concepcdo ampla, isto €, sdo consideradas, portanto, a prospeccéo de fontes
oficiais e ndo oficiais como instrumentos que permitirdo a reconstrucdo mental de objetos

analisados dentro do recorte previamente estabelecido.
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A diversidade de fontes e de temas a serem investigados no campo da Educacgéo
possibilita uma fertilidade para o desenvolvimento de novas pesquisas notadamente no
Estado de Mato Grosso do Sul que possui fontes historiogréficas inéditas o que resulta em
uma area relevante de estudo. Segundo Gongalves Neto:

O trabalho do historiador tem sofrido diversas - e positivas -
influéncias no correr dos ultimos anos. J& ndo se admite a simples
utilizacdo de documentacdo oficial, a prevaléncia do texto escrito,
muito menos a precedéncia aprioristica de determinadas fontes sobre
outras, ainda que especializadas. As fontes, para serem categorizadas
e utilizadas precisam sofrer a andlise do pesquisador que as
contextualiza, tematiza, periodiza, etc., buscando uma racionalidade
gue ndo esta explicita no documento, mas na metodologia e no
direcionamento  cientifico, contidos na perspectiva teorica
(GONGCALVES NETO, 1997, p.01).

Assim, para o historiador da educagdo os documentos devem ser entendidos como
produto das relagcBes sociais. Para esse autor, a Histéria da Educacdo no Brasil tem
demonstrado as transformacBes que se relacionam no uso dos documentos pelos
pesquisadores, o que tem refletido no repensar da forma de operacionalizar as pesquisas, das
teorias e das linhas de pesquisa da area. Isso tem promovido um retorno dos pesquisadores as
fontes, no sentido de se dimensionar concretamente o0 processo, evitando-se a “cristalizacao"

de saberes ou reformulacdes fundamentadas apenas em discussdes teoricas.

Os arquivos escolares constituem acervos arquivisticos, que contém diversas espécies
documentais que sdo fontes de pesquisa. Sdo expressdes da memoria, inventarios de fontes
produzidos e acumulados na trajetéria das instituicdes escolares e, sobretudo do registro
histdrico da carreira docente e das politicas publicas desenvolvidas pelo governo brasileiro ao

longo de diferentes periodos historicos.

Segundo Gatti (2001), nas ultimas décadas a pesquisa histdrica passou por um intenso
processo de renovacdo teorico-metodologico, em que se valorizou a utilizacdo tanto dos
aportes tedricos oriundos do campo da Histdria quanto das evidéncias, sendo que estas nao se

limitam mais aos documentos escritos, mas compreendem fontes orais, iconogréaficas, etc.

Nesse sentido, ainda de acordo com esse autor, o processo de construcdo de
interpretacdo da vida das Instituigdes Educacionais beneficia-se, sobretudo dos avangos
significativos dos estudos sobre representacgdes sociais, cultura escolar, elite, trabalho, grupos
e classe sociais, bem como da constituicdo de tradi¢cdes historiograficas mais sélidas no
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campo da Histdria Oral, Historia da Imprensa, Historia do Pensamento Educacional, Historia

das ldéias, etc.

De acordo com esse pensamento a proposta do referido Centro de Documentagéo
estabelece uma interface com outras areas, como a diversidade cultural, a educacdo e a
linguagem. Essa escolha nédo é aleatdria, pois permite ao campo da diversidade compreender
0 Eu e Outro, por meio da construcdo de seus discursos, que se evidencia por meio das

linguagens.

Para o desenvolvimento desses trabalhos, 0s registros orais com as etnias indigenas e
0s pantaneiros Sul-Mato-Grossenses produzem rico material de fontes ao voltar-se para o
“exterior” linguistico da narrativa oral desses pantaneiros e indigenas, buscando apreender as
condigcbes sdcio-historicas de sua producdo sem, contudo, ter a pretensdo de esgotar a

questao.

Dessa maneira, 0s discursos estudados, pode com certeza evidenciar outros aspectos
que poderdo ser considerados nas propostas de pesquisa. Essa reflexdo nos remete a nogéao de
memoria defendida por Bakhtin (2009). Ao falar de memoria, o tedrico russo explica que ela
é sempre de passado e de futuro, pois ambas andam juntas, sdo complementares.

Meméria de passado: pode-se definir como 0 solo comum que uma
comunidade linglistica compartilha. So as experiéncias, enunciados,
discursos e valores que nos constituem. A Historia da qual somos
filhos é a memoria de passado. Memdria de futuro: pode-se definir
como projecdo. [..] Ao enunciar, resgatam-se o0s valores ja
estabelecidos, mas ao invocar os valores ou significacdes,
concomitantemente, reinventa-se o sentido, pois o individuo contribui
com o tom, a expressdo e o0 desejo do seu projeto discursivo. A
memoria de passado é o que se pode chamar de atual, contemporanea;

ja a memoria de futuro é utoOpica, isto €, ainda sem lugar, ndo
concretizada (BAKTHIN Apud GEGe, 2009, p. 72).

Diante do exposto, a prospec¢do da memoria de passado para o indigena e para o
pantaneiro da regido Sul-Mato-Grossense € feita com o intuito de identificar qual é a projecéo
da memoria de futuro e qual é o lugar da escola e o0 espaco de aprendizagem que Se constitui
a partir de suas movimentacOes, evidenciadas nas tradi¢cGes culturais, nos saberes e nos

conhecimentos existentes dessas comunidades.

O Estado de Mato Grosso do Sul apresenta peculiaridades significativas de saberes,
conhecimentos e codigos culturais — carece, entretanto, de praticas educativas que

contemplem um estudo sobre as tematicas da diversidade, que sdo recentes e pouco discutidas
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no espaco escolar. Diante disso, os educadores precisam assumir o desafio de debater e
compreender 0 processo educativo dessa regido, com o objetivo de aprimorar a sua pratica
pedagogica, de maneira que possibilite um ensino de qualidade e de oportunidades aos
cidaddos, bem como contribuir com a definicdo de politicas publicas a serem desenvolvidas

em uma regido de fronteira.

Considerac0es Finais

Desta forma, as pesquisas a serem realizadas pelos académicos do Curso de
Pedagogia da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul/Unidade Universitaria de Campo
Grande articulam-se a construcdo do perfil do professor/pesquisador, a ordenacdo de fontes
que serdo organizadas e disponibilizadas, para a consulta publica de académicos, docentes e
comunidade externa, pois os resultados possibilitardo evidenciar a fertilidade dessas fontes
para as investigacdes na Area de Ciéncias Humanas e, sobretudo com o desenvolvimento de
politicas publicas que implementem programas de educacdo continuada, destinados a
formacdo de professores, indigenas e ndo indigenas, no Estado de Mato Grosso do Sul e no
Brasil.
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Resumo

A presente comunicagdo tem por objetivo identificar, de forma introdutoria, as fases da vida
profissional de professores do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental da Escola Indigena
General Rondon da Aldeia Bananal, Aquidauana, Mato Grosso do Sul. Para a realizacdo
dessa investigacdo foi elaborado um questionario com questées que abordam o processo de
formacdo desses professores, com a finalidade de apreender as suas concepg¢des sobre a
educacdo escolar indigena, e como se identificam com as fases da vida profissional apontadas
por Michael Huberman em sua obra O Ciclo de Vida Profissional dos Professores. O
objetivo desta proposta é que os professores se identifiquem com as fases da vida profissional
apontadas por Michael Huberm e possam buscar seu desenvolvimento profissional.

Palavras-Chaves: Formacdo Docente, Educacdo Escolar Indigena, Vida Profissional.

Introducéao

Este artigo tem por objetivo refletir sobre as fases ou etapas da vida profissional de
professores indigenas da Escola Municipal Polo General Rondon, localizada na Aldeia
Bananal em Aquidauana, Mato Grosso do Sul, bem como promover uma reflexdo sobre as
atividades sobre as atividades pedagogicas desenvolvidas por esses professores na referida
escola indigena.

Com base nos dados coletados na pesquisa de campo foi possivel identificar em que
fase da carreira os professores indigenas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental da referida
escola se encontram. Como aporte tedrico para a analise dos dados utilizamos a obra “O
Ciclo de Vida dos Professores” de Michael Huberman em que esse pesquisador apresenta
contribuigdes para a formacgdo docente, descrevendo as fases da vida profissional da carreira

docente.

%" Discente do Programa de Pés-Graduacéo Stricto Sensu em Educagdo da UEMS/Unidade de Campo Grande/
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS.

% Docente dos Programas de Pés-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo da UEMS/Unidade de Campo Grande
e Paranaiba/ Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS.

¥ Docente do Programa de P6s-Graduagdo Stricto Sensu em Letras da UEMS/Unidade de Campo Grande/
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS e da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul/Campus de Aquidauana.
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O referido autor descreve essas fases da seguinte forma: “1-3 anos, a entrada
tacteamento; 4-6 anos, a fase de estabilizacdo; 7-25, anos a fase de diversificacdo; 25-35
anos, por-se em questdo, serenidade e distanciamento afetivo; 35-40 anos, conservantismo,
lamentagdes e o desinvestimento” (HUBERMAN,1989, p.47 ).

De acordo com Huberman (1989), a entrada na carreira docente se da no periodo de
03 (trés anos), esse processo é vivenciado pelo professor tendo como caracteristicas 02
(duas) vertentes: a sobrevivéncia e a descoberta. A vertente denominada pelo autor como
“sobrevivéncia” ¢ considerada como o momento inicial na carreira em que o profissional
constrdi-se a sua aprendizagem da sua atuacdo pedagdgica, por meio dos erros e acertos em
sala de aula e a descoberta se constitui por meio do entusiasmo inicial do docente.

Nessa fase de entrada na carreira € comum o docente associar a sua pratica docente
com seus professores que avalia na sua perspectiva como bons profissionais. Outro dilema
vivenciado nesta fase é a forte influéncia que os antigos professores da instituicdo exerceram
em sua formacdo docente. Nesta fase, o aprendizado se caracteriza de forma intensa e
continua.

Segundo Hubermam (1989) a fase de estabilizacdo se da no periodo de quatro a seis
anos de carreira docente. Nesta fase, o professor se compromete com a carreira docente de
forma definitiva, pois ja possui um amplo repertorio pedagogico. Para Tardif (2002) “Se uma
pessoa ensina durante trinta anos, [...], ela faz também alguma coisa de si mesma: sua
identidade carrega as marcas de sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia é
caracterizada por sua atuacdo profissional” (TARDIF, 2002, p. 56-57). Para Huberman
(op.cit.), essa fase € o momento de decisdo, pois mesmo passando pela primeira fase, o
professor tem que decidir se ird ser um docente ou abandonara a sua carreira, € uma fase de
decisdo na sua carreira docente.

Apdbs passar por este momento de decisdo enquanto docente inicia-se assim a fase
considerada como diversificacdo, segundo Huberman (op.cit.) ocorre no periodo de sete a
vinte cinco anos de carreira, sendo considerada a fase dos questionamentos criticos-reflexivos
por parte dos professores. Nesse periodo a busca do seu desenvolvimento profissional é uma
caracteristica importante, o professor busca uma formagdo para ampliar o0 seu repertorio
pedagdgico.

Dos vinte e cinco aos trinta e cinco anos, € uma outra fase descrita pelo autor em que
0 professor questiona e sobretudo adota um comportamento de “por-se em questdo”, tendo
em vista a sua trajetoria? é fase descrita por Huberman com caracteristica negativa por gerar

conflitos negativos da vida profissional do docente. A fase descrita por Huberman (op.cit.)
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“Conservantismo, lamentagdes e desinvestimento” ocorre entre trinta € cinco a quarenta anos
de carreira. O autor a define como sendo a fase da serenidade, sendo posterior ao periodo do
guestionamento.

Dessa forma, considerando as fases de uma carreira profissional docente, conforme
descritas por Huberman (op.cit.), este trabalho se propde realizar um estudo de caso sobre a
vida profissional de professores Terena da Escola Municipal Indigena Polo General Rondon
localizada na aldeia Bananal, Aquidauana, Mato Grosso do Sul, visando & identificacdo das
fases de sua carreira profissional.

Essa aldeia Bananal é uma das aldeias mais antigas da Reserva Indigena
Taunay/lpegue, em Aquidauna, com uma populacdo, sua maioria, falante de sua lingua
materna/nativa; Terena, o que levou-nos a focaliza-la nesta pesquisa.

De acordo com Nincao (2003, p 63) o contexto educacional desta aldeia caracteriza-
se, linguisticamente, por um processo de bilinguismo digléssico, pré-lingua portuguesa,
porém com manutencdo da lingua Terena e ndo seu deslocamento. Em 1999, a Secretaria
Municipal de Educacdo de Aquidauana elaborou um Projeto Politico Pedagdgico para as
escolas indigenas, garantindo a alfabetizacdo em lingua Terena para as comunidades falantes
das etnias que residem no referido Municipio. Para isso aprovou a Lei Municipal n°.
1700/1999 e o Projeto Bilingue Raizes do Saber, visando a capacitacdo dos professores
indigenas para desencadear o processo de alfabetizacdo nas Aldeias e instituindo assim o
Ensino Bilingue®.

Dessa forma, considerando o fato de a comunidade ser falante da sua lingua e os
professores que ministram aula serem todos pertencentes a comunidade, este trabalho tem
como objetivo investigar as fases de vida profissional destes docentes, conforme Michael
Hubermam (1989), a fim de evidenciar como estéo estruturas essas fases para os professores

indigenas dessa Regido.

Caracterizacdo da Formacao dos Professores Indigenas Terena da Reserva

Indigena ou Aldeia Bananal

Na perspectiva de fazer um estudo de caso sobre a vida profissional dos professores
da Escola Municipal Indigena Polo General Rondon foi apresentado aos professores um

roteiro de questdes que investigaram dados sobre sua formacéo inicial e continuada, tempo de

%0 para melhor detalhamento sobre o Projeto, leia NINCAO, 2003.
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atuacdo, identificacdo das fases propostas por Huberman, a fim de conhecer como o0s
professores concebem a organizacdo da Educacédo Escolar Indigena e o questionamento sobre
a participacdo em formagdes continuadas compreendermos como estdo estruturadas as fases
profissionais na carreira desses professores indigenas.

Os dados foram levantados, por meio da contribuicdo voluntarias de 07 (sete)
professoras que responderem? o questionario apresentado, sendo que destas somente 02
(duas) possuem graduacdo, 01 (uma) professora estd cursando o Mestrado em Letras na
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul e as outras 05 (cinco) professores tém formagéo
em nivel médio, no Magistério.

Com base nesses dados apresentaremos os resultados obtidos pelos levantamento feito
por meio dos questionarios respondidos pelas professoras indigenas. As perguntas
oportunizaram as referidas professoras apresentarem como concebem a Educagdo Escolar
Indigena, bem como a apresentacdo de maneira breve dos cursos de formacao continuada
gue ja participaram e como 0s cursos contribuiram para a sua pratica docente, dados sobre o
tempo em que véem atuando como professora, e como se identificaram com as fases de vida
profissional proposta por Hubermam.

O levantamento dos dados ocorreu por meio de conversas informais, no momento em
que as professoras preenchiam os questionarios e foi possivel perceber que todas as
professoras entrevistadas que tém muito interesse em continuar os estudos, principalmente as
professoras que ainda ndo tém formacéo académica.

Dados da Narrativa 01

Professora 01: O nosso desejo é de continuar estudando, mas é muito dificil, mas
agora o ano que vem com a Pedagogia para professores indigenas eu vou fazer.
(Professora 01, INPF, idade 30 anos, 24/09/2013).

Professora 02: N&o vai precisar presta vestibular nos que ja estamos atuando vamos
entra direto. (Professora 02, SMM, 42 anos, 24/09/2013 )

Constata-se pelas falas das professoras que o interesse em continuar seus estudos
esbarra na dificuldade que encontram em prestar o vestibular ao ingressar em um curso
presencial, sendo que ja atuam como professoras. Por essa razéo, esperam por oportunidades
em programas especificos como 0 PROLIND* onde a formagéo é “em servigo”, garantindo

Seu acesso por ja estarem em sala de aula.

! programa de Licenciatura Indigena/MEC.
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Quando questionadas sobre a educagdo escolar indigena no que se refere a uma
educacdo diferenciada, quase todas as respostas apresentaram a questdo da valorizacdo da
educacdo escolar indigena, focalizando o conhecimento de sua lingua materna, Terena, como
podemos constatar no excerto 02 abaixo:

Dados da Narrativa 02

Professora 03 Para mim e estar valorizando todos os conhecimentos que o aluno ja
tem com ele, ou seja, conhecimento prévio, priorizar a lingua, costume e tradicédo e
ampliando com novos conhecimentos que ele o aluno ira adquirir no decorrer do ano.
(Professora 03, MAS, 40 anos, 24/09/2013)

Professora 04 Uma educacéo que valorize a diversidade, a cultura, lingua, costumes
dialogando com os conhecimentos contemporaneos. Educagdo esta voltada para a
realidade dos alunos para que contribua de forma qualitativa e significativa.

( Professora 04, ELPJ, 30 anos 24/09/2013)

Professora 05 A educacéo Escolar Indigena ndo € valorizada 14 fora e aqui na nossa
regido ja é diferente. (Professora 05, GC, 33anos, 24/09/2013)

As professoras relatam sobre a questdo da valorizacdo da educacdo escolar indigena e
sobre o conhecimento de sua lingua materna, todas compreendem que € um processo
diferenciado e que a busca do conhecimento se da por caminhos diferenciados da escola de
branco como uma delas cita em seus relatos.

Dados da Narrativa 03

Professora 06 E uma escola diferenciada, calendario escolar diferente a dos brancos.
E uma educacdo onde envolve os ancidos da nossa comunidade ervas medicinais dos
nossos antepassados. E também envolve a nossa lingua materna, a nossa cultura.
(Professora 06, CM, 38 anos, 24/09/2013).

Por meio das palavras da professora constata-se que o conceito de escola diferenciada
se aplica apenas ao fato de que os conhecimentos adquiridos estarem relacionados a presenca
da comunidade na escola e ndo pelo fato de que se possa construir uma pedagogia indigena
culturalmente sensivel, compromissada com 0s processos proprios de aprendizagem e
conteudos curriculares interculturais. A auséncia de materiais pedagogicos na escola e de
acOes de formacgdo continuada para o ensino da lingua Terena na escola também sédo

apresentados por uma das professoras, conforme se vé a seguir:
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Dados da Narrativa 04

Professora 02 Nos professores precisamos mais de formacéo para a alfabetizacdo em
Terena, porque nds precisamos ter materiais pedagogicos. (Professora 02, SMM, 42
anos, 24/09/2013)

Acredita-se que por meio da formacdo continuada todas salientam que se pode obter
um conhecimento significativo para contribuir com sua préatica pedagdgica. .

Dados da Narrativa 05

Professora 01 Eu ja participei de varias formac@es, durante os meus cinco anos de
professora, mais o que eu achei mais importante foi uma vez que foi feito oficina para
professores aqui na escola, confeccionamos materiais para trabalhar com os alunos,
exposicOes na sala de aula. Ex: Centopeia com as vogais.( Professora 01, INPF, idade
30 anos, 24/09/2013)

Professora 03 Ja participei de vérias, todas as formagdes foram sempre essenciais
para mim, mas o que me auxilio mesmo como professora indigena, foi a que deu
importancia a educacdo indigena que na verdade foi apenas uma formacéao
diferenciada. (Professora 03, MAS, 40 anos, 24/09/2013)

Nesta perspectiva como podemos observar nas falas das professoras constata-se o
interesse em participar de formacgbes continuadas direcionadas ao ensino e praticas
pedagdgicas voltadas para a educacao escolar indigena como iniciativa para a busca de seu
desenvolvimento profissional.

Quanto questionadas sobre o tempo de carreira com o objetivo de se identificar as
fases descritas por Michael Huberman como “tacteamento” (01 a 03 anos) sobre a vida
profissional do docente, foram encontrados os seguintes dados:

Dados da Narrativa 06

Professora 05: Identifico com a fase, pois procuro a ajuda da coordenacéo e outros
professores. (Professora 05, GC, 33anos, 24/09/2013)

Assim constata-se que a professora estd em um periodo de descoberta e que para ela
esta sendo importante a busca de ajuda e solugdes de problemas encontrados enquanto
docente. Sua formacdo é em magistério, nivel médio, encontrando-se em sala de aula pela

primeira vez, ainda em confronto com a realidade, o chamado choque real, que é também
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considerado um periodo de sobrevivéncia e descoberta quando sdo comuns os problemas com
materiais didaticos, alunos, sendo necessario superar todas essas dificuldades.

Com relacdo as ideias de Hubermam (1989) sobre a primeira fase da vida profissional
do docente na qual a professora se encontra ressalta-se que segundo Garcia (2010 p. 13) “A
identidade docente vai, assim, se configurando de forma paulatina e pouco reflexiva por meio
do que poderiamos denominar aprendizagem informal, mediante a qual os futuros docentes
vao recebendo modelos com os quais vao se identificando pouco a pouco.” As dificuldades
encontradas nessa fase inicial de desenvolvimento profissional sdo compartilhadas por
ambos autores.

A descoberta que o professor iniciante faz por meio da docéncia se caracteriza pelo
entusiasmo inicial do docente quando se encontra com a responsabilidade de ter que
administrar uma sala de aula, planejar diversas atividades e planos de aula, sendo mais
positiva para vida profissional do professor. Assim essa fase de vida profissional do professor
se caracteriza por erros e acertos aliados a busca de conhecimentos enquanto docente.

Com relacdo a fase de estabilizacdo de 04 (quatro) a 06 (seis) de seu desenvolvimento
profissional temos 02 (duas) professoras que se encontram nessa fase e segundo seus relatos,
uma delas diz estar de acordo com Michael Huberman, conforme o excerto a seguir:

Dados da Narrativa 07

Professora 06: J& tive varias experiéncias, varios cursos pedagdgicos, eu ja consegui
me consolidar com meus alunos de acordo com atividades variadas. (Professora 06,
CM, 38 anos, 24/09/2013)

Podemos evidenciar na fala da professora que devido a experiéncias adquiridas em
sala de aula e sua participacdo em varios cursos, se V& com sua carreira consolidada, pois ja
possui um amplo repertério de praticas pedagodgicas bem sucedidas. Segundo Hubermam
(1989 p. 40): “Na quase totalidade dos estudos empiricos, a estabilizacdo precede
ligeiramente ou acompanha um sentimento de competéncia pedagdgica crescente”, 0 que fica
muito claro nas palavras da professora citada.

E importante ressaltar que uma das professoras que se encontra nessa fase, devido a
troca de turma em que ja ministrou aulas e as diferentes disciplinas que ministrou no decorrer

de sua carreira, ndo se identifica com a fase:

Dados da Narrativa 08
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Professora 01: Devido a troca de areas, o conhecimento ndo se consolidou, pois
continuo a busca meios de consolidar o um repertério pedagdgico com os alunos.
(Professora 01, INPF, idade 30 anos, 24/09/2013)

A professora encontra-se na fase de estabilizacdo (4-6 anos), porém néo se identifica
com a mesma por estar em constante busca de formacdo e conhecimento. E importante
ressaltar que a busca de conhecimento deve ser uma constante na carreira profissional
docente.

O relato da professora sobre sua falta de repertorio pedagogico estd em consonancia
com o pensamento de Garcia ao afirmar:

“Os professores, em seu processo de aprendizagem, passaram por
diferentes etapas. De todas fases a que mais nos interessa neste artigo
€ a que se inicia com os primeiros contatos com a realidade da escola,
assumindo o papel profissional reservado aos docentes. Bransford,
Darling-Hammond e LePag (2005) explicaram que para responder as
novas e complexas situagdes com que se encontram os docentes é
conveniente pensar nos professores como expertos adaptativos, ou
seja, pessoas preparadas para uma aprendizagem eficiente ao longo de
toda a vida” (GARCIA, 2010 p. 27).

Com base nos conceitos do autor e na fala da professora, muitos sdo os caminhos para
a formacdo do docente e seu repertdrio pedagdgico se constitui no transcorrer de sua pratica
pedagdgica.

Temos entdo 04 (quatro) professoras que se encontram na fase 07 (sete) a 25 (vinte e
cinco) anos (fase de diversificacdo) e todas se identificam com a fase em que se encontram,
principalmente com relacdo aos questionamentos apresentados sobre a perspectiva atual da
educacdo escolar indigena, ressaltando a importancia e a necessidade de estar se atualizando
quanto as novas tecnologias, o valor de sua comunidade e sobre a importancia da préatica

pedagdgica, como podemos analisar em suas falas.

Dados da Narrativa 09

Professora 01 Busco me diversificar as atividades na sala de aula e com as formacodes
que temos, vemos que o tempo que passa muda o método de trabalho pedagdgico.
(Professora 01, INPF, idade 30 anos, 24/09/2013)

Professora 03:Por mais que eu esteja com dezenove anos trabalhando como

educadora, h4& momentos em que um professor precisa Sse renovar, e estar
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acompanhando as tecnologias. Pois ainda tenho algumas dificuldades, para estar
auxiliando os alunos em suas dificuldades. (Professora 03, MAS, 40 anos, 24/09/2013)
Professora 04: Identifico-me, principalmente com rela¢do no questionamento, quanto
mais refletimos, mais nos questionamos sobre a propria pratica pedagdgica.
(Professora 04, ELPJ, 30anos, 24/09/2013)

Professora 07 Sou uma professora que procuro ajuda para melhorar a minha sala de
aula para diversificar minhas aulas. (Professora 07, GCS, 41anos, 24/09/2013).

Esta fase de busca de conhecimento e de novas ideias para sua pratica docente podem
se vista nas palavras de Cooper (1989) que diz:

“Durante esta fase, o professor busca novos estimulos, novas ideias,
NovVos compromissos. Sente a necessidade de se comprometer com
projetos de algum significado e envergadura: procura mobilizar esse

sentimento, acabado de adquirir, de eficacia e competéncia”
(GARCIA, 1982 p. 81).

Os relatos das professoras vao ao encontro do pensamento de Cooper, pois das quatro
professoras uma encontra-se fazendo mestrado, a que possui graduacdo participa de cursos de
formacdo continuada e as que ndo tém formacdo académica apresentam interesse em fazer
um curso de graduacéao.

Nessa perspectiva uma das professoras 03 com formacdo em nivel superior argumenta
sobre a sua responsabilidade enquanto professora para com seus alunos, e devido a este fator
busca continuamente a formacgéo continuada, afirmando que por mais tempo que se encontre
atuando como docente, estar em formacdo e buscando novos conhecimentos é fundamental,
pois a formacdo contribui com sua prética docente.

Sendo assim, temos duas professoras que se encontram na fase de diversificagdo com
formacdo em magistério e que se identificam com as fases propostas por Huberman, pois
dizem buscar constantemente ajuda da equipe pedagdgica da escola com relacao as atividades
para serem trabalhadas em sala de aula. Segundo Noévoa (2000 p.42) “O dialogo entre os
professores ¢ fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica profissional”, assim
aprendizagem por meio de experiéncias vivenciadas por outros professores contribui na
pratica docente.

Diante do exposto, pelos estudos desenvolvidos por Garcia (2010), Huberman (1989)

e Novoa (2010), podemos afirmar que as professoras Terena vivenciam as suas ideias em seu
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contexto cultural dentro da escola indigena, pois sdo evidenciados nos discursos
apresentados das professoras, e assim ao analisar as reflexGes feita pelos autores, podemos

constatar que vao ao encontro das concepcodes das professoras.

Consideracoes finais

Como ressaltado desde o inicio, o objetivo deste artigo foi, de maneira introdutoria,
buscamos identificar e analisar os aspectos da vida profissional das professoras de uma escola
indigena, bem como o processo da sua atuacdo profissional, conforme destacamos
inicialmente os dados foram coletados por meio de questionérios respondidos pelas
professoras indigenas da Escola Municipal Indigena Marechal Rondon.

Dessa forma, os relatos apresentados da vida profissional das professoras podem
contribuir para uma analise de sua vida profissional como professor indigena, e de que forma
os professores com mais experiéncia podem contribuir com os professores iniciantes e com as
suas dificuldades no inicio de suas carreira.

Nessa perspectiva constatamos que, em sua maioria, 0os professores buscam um
desenvolvimento profissional, principalmente nas fases em que buscam de questionamentos
evidenciadas no ciclo de vida profissional apresentadas por Huberman (1989). Essa
constatacdo € extremamente importante pelo fato de que a construcdo de uma prética
pedagdgica em uma escola indigena é extremamente complexa, por se constituir em um
contexto intercultural em que a escola é uma instituicdo externa, que busca identificar-se
com as concepcdes de educacdo locais, ressignificando os conteddos curriculares chamados
universais. Por essa razdo, é essencial a atitude das profissionais entrevistadas de constante
acesso a formacdo continuada e debate entre 0s pares na busca de implementar uma pratica
pedagdgica culturalmente identificada com os processos préprios de aprendizagem e o modo

de ser e viver dos Terena da Aldeia Bananal.
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GT Formacao de Professores e Diversidade

GENERO E RACA/ETNIA NA FORMAGCAO DOCENTE: UMA
PERSPECTIVA DE TRANSFORMACAO

Rosana Monti Henkin*

Resumo

Este trabalho tem por objetivo verificar a inter-relacdo existente entre a formacao docente e
as préaticas transformadoras no que se refere as teméticas de género e raca/etnia na
comunidade escolar, buscando possiveis caminhos para a superacao das desigualdades nas
relacbes de género e etnicorraciais. O objeto de estudo é o projeto Género e Diversidade na
Escola, o qual tem por o objetivo contribuir para a formacéo continuada de profissionais de
educacdo da rede publica de ensino tratando articuladamente as relacdes de género, as
relacdes etnicorraciais e a diversidade de orientacdo sexual, visando a transformacéo de
mentalidades e praticas. Apresentamos uma discussao a respeito da formacao docente na
perspectiva da transformacéo social com base no conhecimento acumulado sobre género e
raca/etnia.

Palavras chave: formacao de docente, género, raca/etnia,

1.Introducao

O presente estudo tem por objetivo verificar a inter-relagdo existente entre a formacao
docente e as préaticas transformadoras no que se refere as tematicas de género e raca/etnia na
comunidade escolar. A escolha do tema se justifica pela necessidade de valorizar e promover
os direitos humanos® por meio dos temas género e raca/etnia, os quais permeiam o universo
escolar, muitas vezes de forma discriminatéria devido a reproducdo sisteméatica de uma

cultura que desvaloriza a diversidade, tanto por parte de educadores (as) como de alunos (as).

Nosso objeto de estudo aqui é o projeto Género e Diversidade na Escola - GDE,
organizado por uma parceria entre Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres
(SPM/PR), a Secretaria Especial de Politicas de Promocéo da Igualdade Racial (SEPPIR/PR),
a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD/MEC), a

%2 Académica do Mestrado Profissional em Educacéo pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul-
UEMS

“ Direitos Humanos sdo uma idéia politica com base moral e estdo intimamente relacionados
com o0s conceitos de justica, igualdade e democracia. Eles sdo uma expressao do
relacionamento que deveria prevalecer entre os membros de uma sociedade e entre individuos
e Estados. “Os Direitos Humanos devem ser reconhecidos em qualquer Estado, grande ou
pequeno, pobre ou rico, independentemente do sistema social e econdémico que essa nagdo
adota.” http://www.dhnet.org.br/direitos/textos/dh_utopia/2conceito.html
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Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED/MEC), o British Council e o Centro Latino-
Americano em Sexualidade e Direitos Humanos (CLAM/IMS/UERJ), com o objetivo de
contribuir para a formac&o continuada de profissionais de educagédo da rede publica de ensino
tratando articuladamente as relacGes de género, as relacOes etnicorraciais e a diversidade de

orientacdo sexual, visando a transformacdo de mentalidades e praticas.

O ponto inicial desse curso foi 0 Seminério Internacional Educando para a Igualdade
de Género, Raca e Orientacdo Sexual, realizado nos dias 30 de novembro e 1° de dezembro
de 2004, realizado em parceria pela SPM/PR, a SEPPIR/PR, o MEC e o British Council,
estudiosos(as) brasileiros(as) e ingleses e ativistas de organizacBes ndo governamentais
ligadas ao movimentos negro, de mulheres e LGBT. Resultante desse trabalho, em 11 de
agosto de 2005 foi assinado o Protocolo de IntengOes entre a SPM/PR, a SEPPIR/PR e o
MEC — por intermédio da SECAD e da SEED - e o British Council,

“com o objetivo de implementar politicas educacionais para a igualdade de género,
raca/etnia e orientacdo sexual, por meio de acGes de formacdo de educadoras/ES,
tais como seminérios, cursos presenciais e semi-presenciais, elaboragdo de material
didatico pedagodgico, entre outros”(BRASIL, 2007, p.20)

A parceria com a SEED/MEC foi estratégica porque pela primeira vez se utilizava 0s
recursos da educacgdo a distancia para tratar as tematicas de género, raca/etnia e orientacdo
sexual de forma conjunta e transversal. O British Council, além de subsidiar o projeto
financeiramente promove o intercambio de conhecimentos e experiéncias relacionadas a
politicas publicas educacionais nessa area. O CLAM responsabilizou-se pela execucdo do
projeto, elaborando o material didatico, selecionando os cursistas, selecionando e capacitando
professores, selecionando orientadores de temas e coordenando o0 curso, em parceria com 0
Governo Federal, até a etapa final. A implantacdo do projeto demandou ainda de parceria
locais, com Estados e Municipios, que ficaram responsaveis pela estrutura necessaria para 0s
cursistas. Coube as instituicdes ligadas as politicas relativas ao projeto a mobilizacao social

correspondente, visando a divulgagdo nos municipios.

O GDE foi oferecido inicialmente em sua versdo piloto no ano de 2006 em seis
municipios brasileiros (Porto Velho, Salvador, Maringd, Dourados, Niteroi e Nova Iguacu)
com um total de 1.200 vagas, priorizando professores e professoras das disciplinas de ensino

fundamental, de 5% a 82 séries. Desde 2008, o curso passou a ser oferecido para todas as
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InstituicGes Publicas de Ensino Superior do pais que queiram ofertar o curso pelo Sistema da
Universidade Aberta do Brasil — UAB (SPM, 2009, p.11).

Na Edigéo de 2008, foi assinado convénio com vinte universidades para a oferta do
GDE. Na primeira rodada, foram capacitados mais de treze mil professoras e professores. O
edital de 2009 para a implementacdo do Curso recebeu adesdo de mais dez universidades, o
que elevou para trinta universidades ofertantes, distribuidas por diversos estados brasileiros.

Na edi¢cdo 2010/2011, mais nove universidades federais e estaduais aderiram ao GDE.

Em Mato Grosso do Sul a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS, por
meio da Coordenadoria de Educacdo Aberta e a Distancia oferece desde 2009 o referido

curso. Em 2013 foram ofertadas 200 vagas para os pélos de Camapud e Miranda.

2. Educacédo e formacao docente, género e raca/etnia

Se a escola existe para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitam o
acesso ao saber elaborado, é papel da escola dar acesso ao conhecimento acumulado, pois 0
trabalho educativo é o ato de produzir em cada individuo singular a humanidade que é
produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos seres humanos. O objeto da educacao
diz respeito a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana e a descoberta das formas mais adequadas de atingir esse
objetivo (SAVIANI, 2012, p.121 - 146).

Antonio Noévoa, em palestra proferida durante o IlIl Forum Internacional de
Liderancas Educacionais, em 3 de setembro de 2013, Campo Grande, MS, afirmou que
estamos diante de uma nova geracdo, gerada a partir da terceira revolucéo: a digital**. Essa
geracdo tem necessidades diferentes da geracdo anterior, por isso falar de praticas inovadores
em educacdo significa falar de uma escola da inteligéncia, do pensamento, do trabalho e da
cooperacdo; uma escola reflexiva, visando aprender a trabalhar, aprender a conviver,
aprender a pensar e pensar-se, situar-se, selecionar conhecimentos, interligar, dar sentido as
coisas; uma escola da diversidade, da diferenca, da comunicacéo, da incluséo pela cultura;

uma escola que tem a funcéo de libertar pela aprendizagem e incluir pela cultura.

* Segundo Michel Serres, a 12 revolugéo foi a invencao da escrita (4.000 A.C.), a 22 foi a
invencdo da imprensa (séc XV ), a 3% é a revolucao digital(a partir dos anos 1970).
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Para que a escola possa caminhar nessa direcdo € necessario que professores e
professoras compreendam que o processo educacional também é formado por dimensbes
como a ética, as diferentes identidades, a diversidade, a sexualidade, a cultura, as rela¢fes
raciais, entre outras. E trabalhar com essas dimensfes significa ir além dos contetdos
escolares ou temas transversais. Significa ter a sensibilidade para perceber como esses
processos constituintes da formagdo humana se manifestam na vida das pessoas e no proprio
cotidiano escolar (MUNANGA, 2005, p.143-154).

Em todas as sociedades, a escola pode cumprir dois papeéis principais: o de transmitir
a cultura, os valores, os conceitos daquela sociedade para as novas geracdes, ou o de
transformar conceitos, buscando melhorar a qualidade das relacGes, e, por conseguinte
melhorar a qualidade de vida das pessoas. As discriminagfes de género e etnicorraciais sdo
produzidas e reproduzidas em todos os espacos da vida social brasileira, inclusive na escola. Os
conceitos de diferenca e igualdade se concretizam em sala de aula na medida em que nao sé
ndo proporcionam oportunidades iguais para alunos(as) brancos(as) e ndo bancos(as), mas
definem o espaco a ser ocupado na sociedade presente e futura de acordo com o género e a
raca/etnia, seja por meio de conteidos que ndo contemplam o a diversidade dos alunos(as) e
sua historia, seja por atitudes historicamente baseadas em preconceitos.

A concepcdo da escola e a formacdo de professores estdo vinculadas as grandes
questdes sociais e aos movimentos dos trabalhadores visando a construgdo de uma sociedade
pautada nos ideais de justica, democracia e igualdade. A luta pela formacdo de professores
parte da problematica resultante das relacdes capitalistas de producdo, o que leva a pensar a
organizacdo da escola a partir de questdes que vdo além da cidadania, como por exemplo,
como construir o futuro desejado a partir do presente. (FREITAS, 2002, ps. 139, 140)

A abordagem de género € utilizada para designar as relagdes sociais entre os sexos. E
uma maneira de indicar construgdes sociais, papéis proprios aos homens e as mulheres e as
origens sociais das identidades subjetivas dos homens e das mulheres. Assim, o género pode
ser entendido como elemento constitutivo de relagdes sociais baseado nas diferencas
percebidas entre os sexos, e uma forma primordial de significar as relagdes de poder
(SCOTT, 1989, p.75).

A desigualdade nas relacbes de género é construida culturalmente e caracteristica das

sociedades patriarcais, das quais a nossa faz parte, com consequéncias nocivas para todas as
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pessoas. Preconceitos, baseados em estere6tipos® constituidos por toda a sociedade,
distribuicdo desigual de poder e de oportunidades, fazem que, cada vez mais, homens e
mulheres se distanciem e construam relagcdes nada democraticas.

O racismo é uma doutrina que afirma a existéncia das racas, a superioridade natural e
hereditaria de umas sobre as outras. A populacdo negra da do Brasil sofre um racismo muito
ligado a cor da pele, o que traz uma carga emocional muito grande, pois vive em um mundo
branco, criado a imagem do branco e basicamente dominado pelo branco. Existem pesquisas
que mostram que “estudantes afro-brasileiros estdo envolvidos em préticas conhecidas como
embranquecimento e, consequentemente, tém ansiedades quanto a serem associados a
mercados simbolicos da negritude...”. Ocorre que equivocadamente pensam que branquitude
significa sucesso e negritude derrota (MUNANGA, 2005, p39-66).

Uma atitude racista atribui qualidades aos individuos ou aos grupos conforme o seu
suposto pertencimento bioldgico a uma dessas diferentes racas e, portanto, de acordo com as
suas supostas qualidades ou defeitos inatos e hereditarios. E uma forma de usar as diferencas
como um modo de dominacéo e subordinagdo. (BRASIL,2009, p. 190 - 250)

Muitas vezes algumas diferencas viram sindnimos de defeitos em relacdo a um padrao
dominante, considerado como parametro de “normalidade”. Tais questdes direcionam

praticas preconceituosas®® e discriminatérias®’. Assim como os esteredtipos estdo no campo

%> Estere6tipo é um conceito muito préximo do de preconceito e pode ser definido, conforme
Shestakov, como “uma tendéncia a padronizagdo, com a eliminacéo das qualidades
individuais e das diferengas, com a auséncia total do espirito critico nas opinides sustentadas”
(Idem, ibidem, p. 2). Segundo Lise Dunningan, o “estereotipo ¢ um modelo rigido ¢ andnimo,
a partir do qual sao produzidos, de maneira automatica, imagens ou comportamentos” (ldem,
ibidem, p. 2-3). O esteredtipo é a pratica do preconceito. E a sua manifestacio
comportamental. O estere6tipo objetiva (1) justificar uma suposta inferioridade; (2) justificar
a manutencdo do status quo; e (3) legitimar, aceitar e justificar: a dependéncia, a
subordinacdo e a desigualdade. (MUNANGA, 2005, P. 39-66)

%% Preconceito é uma opini&o preestabelecida, que é imposta pelo meio, época e educaco. Ele
regula as relages de uma pessoa com a sociedade. Ao regular, ele permeia toda a sociedade,
tornando-se uma espécie de mediador de todas as relagbes humanas. Ele pode ser definido,
Também, como uma indisposicéo, um julgamento prévio, negativo, que se faz de pessoas
estigmatizadas por esteredtipos. (MUNANGA, 2005, p39-66)

*" E 0 nome que se da para a conduta (ac&o ou omissdo) que viola direitos das pessoas com
base em critérios injustificados e injustos, tais como a raga, 0 sexo, a idade, a opcao
religiosa e outros. A discriminacéo € algo assim como a traducao pratica, a exteriorizagéo, a
manifestacdo, a materializa¢do do racismo, do preconceito e do estere6tipo. Como o préprio
nome diz, € uma agéo (no sentido de fazer deixar fazer algo) que resulta em violagdo dos
direito (Programa Nacional de Direitos Humanos, op. cit., p. 15).
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das ideias, a discriminacdo e a omissdo estdo no campo da acdo. O processo de naturalizacao
das diferencas raciais e de género que marcou o0s seculos XIX e XX, vinculou-se a restricdo
do acesso a cidadania a negros e mulheres.

Por isso, lidar com as diferengas sem transforméa-las em desigualdades ¢ um dos
desafios que se apresentam a educadores e educadoras todos os dias. E isso sO € possivel se a
igualdade, na diversidade, for estabelecida como pardmetro comum. Sabemos que essa
transformac&o se dard por meio do questionamento e de agdes préaticas. E para isso a atuacdo

de educadores e educadoras é fundamental.

Em uma sociedade onde existe discriminacdo de género e raca/etnia, a educagédo
sempre é o caminho mais seguro para reconstruir conceitos. O problema é que a discussao
académica a respeito do assunto € muito recente, o que provavelmente justifica a auséncia
dessa tematica na formacédo académica de profissionais, especialmente na area de educacéo, e
por isso professoras e professores continuam reproduzindo os valores culturais vigentes.

No Brasil, a partir dos anos 80 hd uma ruptura com o carater tecnicista da formacéao de
professores. Desenvolveram-se concepgOes avangadas sobre formacgdo do educador
destacando a

“necessidade de um profissional de carater amplo, com pleno dominio
e compreensao da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da
consciéncia critica que Ihe permite interferir e transformar as
condigdes da escola, da educagao e da sociedade”(FREITAS, 2001,
p.139)

A concepcdo de formacdo de professores esta diretamente vinculada a ideia de
mudanca se os saberes desenvolvidos durante a formacéo estiverem relacionados a préatica
profissional transformadora dos contextos onde o professor intervém. Compreendendo que
essa formacdo faz-se durante o processo de transformacdo, as escolas mudam e 0s
professores também, de forma articulada, interativa, entre os profissionais e 0S contextos
envolvidos. Assim, “a mudanca educacional depende dos professores e da sua formacao.
Depende também da transformacao das praticas pedagogicas na sala de aula”(NOVOA, 1992,
p.17).

E ainda, em se tratando de Ensino Fundamental, seu objetivo é estabelecer uma relagdo
entre a educacdo e a cidadania, o que implica em professores com formacéo adequada para esse
fim. (A Resolucdo CEB N° 2, DE 7 DE ABRIL DE 1998)
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Se a transformacéo em dire¢éo a igualdade, respeitando as diferencas se dara por meio
do questionamento e de agdes praticas, a atuacdo de educadores e educadoras é fundamental.
Como a pratica educativa é um ato politico, ja que implica na visdo de mundo, sociedade,
educacdo, ser humano, dentre outras, essa pratica ndo é neutra, porque é sempre condicionada
por uma tendéncia que pode ser critica (transformadora) ou néo critica (reprodutora). Para se
posicionar é necessario que educadores e educadores tenham consciéncia da sua propria

pratica social e de seus alunos e alunas.

A metodologia é, portanto, uma opcdo politica de professores e professoras que
envolve valores, crengas, atitudes, conhecimento, ética. Assim, a escola tem a possibilidade
de influenciar toda a sociedade, com um processo de transformacdo que promova o respeito
as diferencas, a partir da capacitacdo de professores e professoras sobre relagdes de género e

etnicorraciais.

Contreras (2002) destaca que Ellsworth chama as pedagogias criticas de “mitos
repressivos”, pois alimentam falsos ideais sobre a possibilidade de ‘“construir uma
perspectiva critica da educacdo e da sociedade que permite a libertacdo de todas as opressdes
e dependéncias’. A autora afirma que o pedagogo critico reforca as regras de um
racionalismo que é opressivo em relacdo a classe, raca/etnia, género, capacitacdo fisica,
religido e orientacdo sexual. A solucdo seria a aceitacdo de que todo o conhecimento é
problemético e parcial, ndo é Unico e deve ser problematizado, e assim sendo, pode ser
opressivo para outros. Assim, a reflexdo critica a partir da aceitacdo da parcialidade levaria ao
reconhecimento das diferencas, pois as diversas posicdes sociais dos sujeitos e suas
experiéncias de vida forjam diferencas, as quais sdo refletidas nas emocdes, nas
interpretacdes, nas aspiracdes, nos medos, e ilusdes. (CONTRERAS, 2002, p.177 -182).

Assim, a escola pode cumprir a funcdo de transformar conceitos, e, por conseguinte
melhorar a qualidade de vida das pessoas, por meio de uma educagcdo com igualdade de
género e racial. Para tal, essa tarefa deve ser realizada a partir de préaticas pedagogicas
orientadas por principios éticos que norteiem as relacdes estabelecidas entre professores, pais
e alunos no interior das escolas, por professoras e professores formados numa perspectiva de
género e raca/etnia, com uma metodologia transformadora, que oportunize a discussao dessas
relacbes na familia, na escola, no trabalho, na sociedade, que permita a reconstrucdo das
funcbes sociais de homens e mulheres, respeitando a diversidade etnicorracial.

Compreendendo que o objeto do trabalho docente sdo os seres humanos, 0s quais, mesmo que
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pertencam a grupos e coletividades, existem como individuos, pois é o individuo que
aprende, o desafio dos professores encontra-se na necessidade e na “disposi¢ao de conhecer
e compreender os alunos em suas particularidades individuais e situacionais” (TARDIF,
2000, p. 16-17). Adquirir sensibilidade em relagdo as individualidades e diferencas a partir
dai para evitar as generalizacGes excessivas, € uma das principais caracteristicas do trabalho
docente (TARDIF, 2000, p. 17).

3. Consideracéo Finais

A escola do século XXI, para atender as necessidades da nova geracdo, ao dar acesso ao
conhecimento acumulado pode transformar conceitos e melhorar a qualidade das relacdes, e,
por conseguinte melhorar a qualidade de vida das pessoas. Apropriando-se de dimensfes
como a ética, as diferentes identidades, a diversidade, a sexualidade, a cultura, as relages
etnicorraciais, entre outras, podera desenvolver a sensibilidade para perceber como esses
processos constituintes da formagdo humana se manifestam na vida das pessoas e no proprio
cotidiano escolar (MUNANGA,2005)

Se imaginamos construir esse futuro a partir do presente, devemos pensar a escola
intimamente ligada ao processo de formacao de professores. (FREITAS, 2002, ps. 139, 140).
Uma escola que saiba valorizar o respeito a diversidade depende da formacéo de professores

e da transformaco das préticas pedagdgicas na sala de aula (NOVOA, 1992, p.17).

Professores e professoras conscientes da sua propria pratica social e de seus alunos e
alunas conseguem se posicionar, conseguem refletir criticamente a partir da aceitacdo da
parcialidade. Reconhecer as diferencas significa perceber que as diversas posi¢des sociais dos
sujeitos e suas experiéncias de vida forjam diferencas, as quais sdo refletidas nas emocdes,

nas interpretacGes, nas aspiragdes, nos medos, e ilusdes. (CONTRERAS, 2002, p.177 -182).

Como uma das principais caracteristicas do trabalho docente € adquirir sensibilidade
em relacdo as individualidades e diferencas visando evitar as generalizacOes excessivas, 0
desafio dos professores passa necessariamente pela proposi¢céo de conhecer e compreender 0s
alunos em suas particularidades individuais e situacionais” (TARDIF, 2000, p. 16, 17).

Uma escola com professores e professoras formados nas perspectivas de género e
raca/etnia é capaz de transformar conceitos, e, por conseguinte melhorar a qualidade de vida
das pessoas, realizando uma educacdo com igualdade de género e etnicorracial, a qual
oportunizard a discussao dessas relagdes na familia, na escola, no trabalho, na sociedade.



224

Dessa forma a escola pode contribuir para a reconstrucao das funcdes sociais de homens e

mulheres, respeitando as diversidades de género e raca/etnia.
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GRUPO DE PESQUISA FORMACAO E TRABALHO DO EDUCADOR
EM ESPACOS ESCOLARES E NAO ESCOLARES

Vanessa Soares dos Santos!
Layze A. Herrera Cassanha?
Edelir Saloméao Garcia?

Resumo:

A pesquisa Formacdo e atuacdo do Pedagogo em espacos escolares e nao
escolares busca aprofundar o conhecimento acerca da formacdo e atuagdo do
pedagogo nesses diferentes espacos. Portanto, essa pesquisa tem como objetivo
apresentar as discussfes desencadeadas no Grupo de Pesquisa Formacdo e
Trabalho do Educador em espacos escolares e ndo escolares, cujo proposito é
aprofundar o conhecimento sobre o pedagogo e sua prética no intuito de
acompanhar e analisar as mais diferentes situacdes que envolvem os educadores e
as instituicGes escolares e ndo escolares, tais como, o fazer pedagogico e suas
relacbes com o sucesso/fracasso dos alunos, a constituicdo da pratica do
pedagogo e identificar as implicagdes desse processo para a formacgéo e atuacao
desse profissional, na tentativa de constituir um espaco de pesquisa e
redimensionamento do fazer pedagégico.

Palavras-chave: pedagogia; educacéo escolar; educacdo ndo escolar.
INTRODUCAO

A pesquisa Formacdo e Atuacdo do Pedagogo em espacos escolares e néo
escolares visa aprofundar o conhecimento acerca da formacdo e atuacdo desse profissional,
considerando as mudancas ocorridas a partir das Diretrizes Curriculares do curso de
Pedagogia. Nesse contexto, novas tarefas educativas em espacos ndo escolares séo
requisitadas do pedagogo, tornando-se necessario aprofundar as discussdes sobre seu papel na
sociedade contemporanea.

Portanto, o presente trabalho tem como objetivo apresentar as discussoes
desencadeadas no Grupo de Pesquisa Formacdo e Trabalho do Educador em espagos
escolares e ndo escolares, cujo propdsito é a realizacdo de estudos e pesquisas na area de
formacdo do pedagogo, na tentativa de constituir um espago de pesquisa e
redimensionamento do fazer pedagdgico, com o objetivo de aprofundar o conhecimento sobre

0 pedagogo e sua pratica.
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Pretendemos, ainda, com esse trabalho acompanhar e analisar as mais diferentes
situacBes que envolvem os educadores e as instituicdes escolares e ndo escolares, tais como:
o fazer pedagdgico e suas relacbes com o sucesso/fracasso dos alunos; a constituicdo da
pratica do pedagogo, além de identificar as implicacdes desse processo para a formagéo e

atuacdo desse profissional.
A FORMACAO E OS ESPACOS DE ATUACAO DO PEDAGOGO

O Curso de Pedagogia foi criado no Brasil na década de 1930 e se destinava a
formagdo do bacharel para o exercicio da fungdo de “técnico em educacdo”. De 14 para c4, o
curso sofreu modificacdes significativas ao longo de historia, através do Parecer 251/1962,
Parecer 292/1962, oriundos da aprovacdo da Lei 4024/1961 e através do Parecer 252/1969,
oriundo da Reforma Universitéria de 1968.

Se tomarmos a evolugéo do curso de Pedagogia na realidade brasileira, veremos
que desde sua criacdo vem formando o profissional da educacdo para atuar na educacao
formal, regular e escolar, ora como bacharel, ora como técnico em educacdo, ora como
especialista em educacéo e, mais recentemente (no final dos anos de 1970), como docente das
areas de educacdo infantil, das séries iniciais do ensino fundamental e das matérias
pedagdgicas do ensino médio.

O embate sobre o curso de Pedagogia perpassou os anos de 1970, de 1980,
adentrou os anos de 1990 e apontou no século XXI, carregando consigo as mais diversas
discussdes acerca da formagao do educador (MURIBECA, 2002).

A atual reformulacdo que o curso sofreu teve inicio nos anos de 1990, mais
especificamente com a aprovacao da Lei 9394/1996. Em decorréncia dessa legislacdo, foram
elaboradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, em setembro de
2005, através do Parecer n° 5/2005, e da aprovacdo da Resolugdo n° 1/2006, do Conselho
Nacional de Educagdo. A aprovacdo dessas Diretrizes, além de referendar a docéncia como
base do processo formativo, trouxe uma perspectiva de inovagdo para a formacdo desse
profissional ao sinalizar para a questdo da educacdo fora da escola. Conforme assinala
Machado (2006), a sociedade apresenta demandas socio-educacionais que ultrapassam 0s
limites formais e regulares da escola e se incorporam aos desafios da formacgéo do educador,
uma vez que sdo crescentes as intervencdes e acles educativas em ambitos, meios e
organizacOes diferenciados do sistema educacional. Tais perspectivas apontam para a

necessidade de se discutir a educacdo no e para além dos limites da escola. Apesar dessas
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acOes educativas ndo fazerem parte dos discursos do pedagogo em nossa realidade, elas estdo
presentes, de forma embrionaria, nas propostas dos cursos de Pedagogia.

Esses documentos trouxeram como referéncia o entendimento de que a formagao
do licenciado em Pedagogia fundamenta-se no trabalho pedagodgico realizado em espagos
escolares e ndo-escolares, que tém a docéncia como base. Nessa perspectiva, a docéncia é
compreendida como acdo educativa e processo pedagogico metddico e intencional,
construido em relagcdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia (BRASIL, 2005).

Apesar de esses documentos assumirem a docéncia como base da formacao do
pedagogo, eles alteraram de forma significativa esse processo ao romper com a estrutura dos
curriculos minimos vigentes até entdo, ao possibilitar a flexibilizacdo e inovagdes nos
projetos institucionais, possibilitando diversidade e diversificagcdo de projetos e acentuando o
debate sobre a formacdo e trabalho do pedagogo. A despeito das questdes conflitantes que
essas diretrizes ensejam, estdo incluidas nas discussfes novas demandas de trabalho que
propiciam atuacdo em diferentes espacos (SILVA, 2006).

Como pensar, entdo, a formacdo do pedagogo diante de tais perspectivas? Em que
consiste tal formacdo? Como esta atuando esse pedagogo nesses diferentes espacos? Quem
sd0 0s sujeitos das instituicdes escolares e ndo escolares? Qual a intersecdo entre escola e
instituigdes sociais ndo escolares?

E necessario, portanto, o aprofundamento da tematica através de pesquisas e
estudos que favorecam a constituicdo da area enquanto saber tedrico de referéncia, bem como
o desenvolvimento de propostas educativas que alcancem o0s sujeitos da educacao escolar nos
objetivos a que se propde.

Da mesma forma, Gohn (2006) assinala para a necessidade de desenvolver
estudos que se voltem para a definicdo do papel, funcdes e objetivos da educacéo nédo escolar,
a sistematizacdo de metodologias utilizadas no trabalho cotidiano, a construgdo de
instrumentos e o desenvolvimento de metodologias que possibilitem a avaliacdo e analise do
trabalho realizado, do acompanhamento de egressos, mapeamento das formas de educacgéo
néo escolar e o desenvolvimento de metodologias apropriadas a essa educacéo.

Machado (2006) também referenda a necessidade de aprofundar discussoes,
ampliar o dominio de conhecimentos tedricos e investir em pesquisas nessa area que se
constitui, na atualidade, um dos desafios a formacdo do pedagogo, e, principalmente,
transformar-se em alternativa a superacdo de préaticas e intervengdes socio-educacionais

determinadas pelo senso comum e pela cultura escolar.
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E nessa perspectiva que nos propomos analisar os processos de formagcéo e
trabalho do pedagogo em espacos escolares e ndo escolares, bem como mapear as formas de

atendimento a crianca e ao adolescente nesses espagos.

METODOLOGIA

O trabalho foi desenvolvido de acordo com as seguintes etapas:

e Leitura e discussdo do material bibliografico para elaboracdo da revisdo sobre as
tematicas em discusséo;

e Realizagdo de mapeamento inicial das instituicbes escolares e ndo escolares dos
municipios de Corumba e Ladario/MS;

e Coleta de fontes primarias (documentos) junto as instituicbes pesquisadas
(Instituicdes Escolares e Ndo Escolares);

e Realizacdo de mapeamento do nimero de pedagogos que atuam nessas instituicdes;

¢ Realizacgéo de entrevistas com pedagogos que atuam nas Instituicdes Nao Escolares de
atendimento a infancia e adolescéncia nos municipios de Corumba e Ladario/MS.

e Sistematizacdo dos dados em Trabalhos de Iniciacdo Cientifica (PIBIC 2009 -2010) e
Trabalho de Concluséo de Curso (2009).

RESULTADOS

Os principais resultados esperados com o desenvolvimento do Grupo de Pesquisa
foram a contribuicdo com a formacao inicial e continuada dos académicos e a constituicao de
um espaco de investigagdo sobre a préatica pedagdgica do pedagogo.

A partir do trabalho realizado no Grupo de Pesquisa foi possivel iniciar o estudo
sobre a Pedagogia e a Educacgdo Social, bem como realizar o levantamento de dados sobre o
Pedagogo nas diferentes instituicGes escolares e ndo escolares existentes nos municipios
pesquisados.

A sistematizacdo dos dados permitiu a organizagdo de trabalhos, mediante a
elaboragéo de relatdrios de Trabalho de Conclusdo de Curso e Iniciagdo Cientifica/PIBIC:

e TCC:

= Defendidos: 02 trabalhos
= Em andamento: 07 trabalhos
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e PIBIC:
= Periodo 2009/2010: 03 académicos (02 CNPqg; 02 UFMS).
= Periodo 2010/2011: 03 académicos (02 CNPq; 01 UFMS).
e Participacdo em congresso com apresentacao de trabalho:
= 10 trabalhos apresentados;

= (2 trabalhos com aceite.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Com esse projeto foi possivel constituir um espaco de investigacdo e
redimensionamento da pratica pedagodgica do pedagogo, no ambito da formacéo e trabalho,
por entender que essa area tem se configurado como inovacao a partir das novas demandas de
trabalho que propiciam a atuacdo do pedagogo em diferentes espacos escolares e nao
escolares de educacdo.

Para tanto, nosso proposito € desenvolver estudos com o objetivo de acompanhar e
analisar as mais diferentes situacGes que envolvem os educadores e as instituicdes escolares e
ndo escolares, tais como, o fazer pedagdgico e suas relacdes com o sucesso/fracasso dos
alunos, a constituicdo da pratica do pedagogo e identificar as implicacfes desse processo para
a formacéo e atuacdo desse profissional.

Pudemos, também, constituir um Nucleo de Estudos sobre Formacdo de Educadores
na interface entre educacdo escolar e ndo escolar, para que seja um poélo aglutinador dos
estudos e pesquisas desenvolvidos na area, além de constituir-se em um espaco de articulacao
com a comunidade externa e de promocao de eventos e atividades voltadas para a discussao
dessa temaética.

Este Projeto viabilizou o envolvimento de académicos da graduacdo através do
Programa de Iniciacdo Cientifica — PIBIC/CNPg/UFMS e Trabalho de Conclusdo de Curso e
de académicos do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo/CPAN/UFMS, mediante
elaboracdo de dissertacdes, na discussdo das questOes acerca da formacdo e trabalho do
pedagogo.
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FORMAGCAO ACADEMICA NA VISAO DOS GESTORES ESCOLARES
PARA A DISCUSSAO DAS IDENTIDADES/DIFERENCAS NO
AMBIENTE ESCOLAR.

Rose Cristiani Franco Seco Liston*
Resumo

O texto é resultado de uma parte de minha dissertacdo e tem como objetivo identificar e
analisar como gestores da rede publica de ensino do Municipio de Costa Rica percebem a
formacdo académica, se ela tem preparado ou ndo o docente para a discussdo das
identidades/diferencas no ambiente escolar. Para analisar tal concepgdo construiu-se uma
reflexdo teorica pautada nos Estudos Culturais. A pesquisa é de carater qualitativo e para a
construgédo dos dados foram realizadas entrevistas semiestruturadas com 08 gestores da Rede
Pablica de ensino da Cidade de Costa Rica-MS. As entrevistas foram gravadas, transcritas e
categorizadas. Pela pesquisa efetuada podemos mencionar o seguinte resultado: os gestores
admitiram que a academia ndo forma para a diversidade. Os gestores apresentaram nas
respostas as suas inquietacfes em como o assunto relacionado a diferenca ainda é visto como
tabu, sendo pouco problematizado.

Palavras-chave: Formacdo académica. Estudos culturais. ldentidades. Diferencas.
1. Introducéo

Né&o ¢ facil, entrar em um mundo antes desconhecido, e até agora cheio de estradas
pontilhadas e/ou em construcdo, que me levam a perceber que a cada leitura, a cada novo
conhecimento, deparo-me com assuntos antes nunca abordados, ou até mesmo nunca lidos
em um contexto académico.

Quando falo de estradas pontilhadas e trilhos, tento descrever que cada leitura é um
novo conhecimento obtido. Que cada livro que leio € um autor novo que entra em minha
vida, saindo ou permanecendo em minha viagem pelo mundo do conhecimento do novo
aprender.

Mostro minhas inquieta¢fes, 0 medo de errar, ir além do que posso imaginar. Relato
aqui indagacdes que sdo importantes para 0 processo de conhecimento no ambiente da
multiculturalidade dentro do escopo da diversidade cultural, das identidades/diferencas.

Fleuri (2001, p. 48) descreve que:

A complexidade das relagdes sociais e interculturais no mundo contemporéneo
requer novas formas de se elaborar o conhecimento no campo da pesquisa e da
educacdo. E o que se verifica no debate entre o monoculturalismo e o

48 Académica do Programa de Pés-Graduagdo Strictu Sensu — Mestrado em Educacdo Linha Il —
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multiculturalismo. De um lado, o0 monoculturalismo entende que todos os povos e
grupos compartilham, em condi¢des equivalentes, de uma cultura universal. [...] de
outro lado, o multiculturalismo reconhece que cada povo e cada grupo social
desenvolve historicamente uma identidade e uma cultura prépria. Considera que
cada cultura é valida em si mesma, na medida em que corresponde as necessidades
e as opcdes de uma coletividade. Ao enfatizar a historicidade e o relativismo
inerentes a construgdo das identidades culturais, o multiculturalismo permite pensar
alternativas para as minorias. Mas também pode justificar a fragmentacdo ou a
criacdo de guetos culturais, que reproduzem desigualdades e discriminagdes sociais.

O autor nos leva a perceber que ao propormos uma educacdo pautada no
multiculturalismo é crucial carateriza-lo, ja que esse pode assumir diferentes significados,
entre as quais, o multiculturalismo como estratégia para justificar as desigualdades e o
multiculturalismo preocupado com as minorias, em retira-las da subalternidade e da
inferioridade imposta pela cultura hegeménica. Cabe destacar que nossa preocupagao € com o
segundo tipo, isto €, com um multicultarismo que questiona todos 0s processos de injustica e
desigualdade.

Portanto, trata-se de um multiculturalismo como pratica pedagdgica e politica que
busca respostas a diversidade cultural e questiona os preconceitos e as discriminacées, sendo
que esta compreensdao se da porque no multiculturalismo a cultura é vista como fruto das
relacdes sociais de poder, o que implica um novo olhar sobre o papel constitutivo e central da
cultura na sociedade e na formacéo das identidades/diferencas.

Com esse entendimento de multiculturalismo, esse estudo teve como objetivo
identificar e analisar como gestores da rede publica de ensino do Municipio de Costa Rica
percebem a formacdo académica, se ela tem preparado ou ndo o docente para a discussdo das
identidades/diferencas no ambiente escolar.

Assim, esse artigo foi organizado da seguinte forma: no primeiro topico apresento as
reflexdes teodricas. No segundo tdpico apresento algumas falas dos gestores e faco a anélise
das consideragdes pautadas nas reflexdes teoricas. As falas dos gestores foram obtidas por
meio de entrevistas que foram gravadas, transcritas, categorizadas e articuladas com o

discurso tedrico inspirados no campo dos Estudos Culturais.

2. Estudos culturais: um campo teorico de investigagdo e um caminho para a

interculturalidade

Descrevo de forma sucinta o campo tedrico desse estudo através de autores como:
Bhabha (1998), Hall (1997a, 1997b, 2000, 2003); Bauman (2009, 2010, 2011, 2012); Candau
(2008); Vieira (2011); Backes e Nascimento (2011).
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Hall (2003, p. 200) afirma que “[...] os estudos culturais abarcam discursos multiplos,
bem como numerosas histérias distintas. Compreendem um conjunto de formacdes, com as
suas diferentes conjunturas e momentos no passado”.

O compromisso com o momento historico, a abertura em relacdo aos meétodos, nao
dispensando o método, mas permitindo que ele seja elaborado junto com o desenvolvimento
da pesquisa, sdo importantes, pois permitem que o caminho seja revisto quando se perceber
um caminho mais promissor.

Além disso, é um campo teorico preocupado com a compreensdo dos processos de
construcdo das identidades/diferencas. As identidades/diferencas no contexto atual estdo em

permanente processo de transformacéo:

Nossas identidades culturais em qualquer forma acabada, estdo a nossa frente.
Estamos sempre em processo de formacdo cultural. A cultura ndo é uma questdo de
ontologia, de ser, mas de se tornar. [..] As identidades, concebidas como
estabelecidas e estaveis, estdo naufragando nos rochedos de uma diferenciacéo que
prolifera. Por todo o globo, os processes das chamadas migraces livres e forcadas
estdo mudando de composicdo, diversificando as culturas e pluralizando as
identidades culturais dos antigos Estados-nagdo dominantes, das antigas poténcias
imperiais, e, de fato, do proprio globo. (HALL, 2003, p. 44).

As diferencas dentro dos Estudos Culturais sdo vistas como diferencas sociais e
culturais. Embora a excluséo racial, seja justificada muitas vezes “em termos de distingdes
genéticas e biologicas, isto €, na natureza” (HALL, 2003, p.68).

Essas distincBes genéticas e biologicas também foram produzidas historica e
culturalmente, portanto, as identidades/diferencas sdo centralmente construc@es historicas e
culturais. Neste sentido, cabe destacar que as identidades/diferencas culturais estdo sendo
profundamente afetadas pelas transformacdes da cultura:

A cultura nacional promovida pelo Estado revelou-se uma protegdo fragil contra a
comercializagdo dos bens culturais e a erosdo de todos os valores, exceto daqueles
do poder de seducdo, da lucratividade e da competitividade. [...] E ha 0 medo e o
ressentimento generalizados da experiéncia das identidades “desencaixadas”,
“desobstruidas”, livremente flutuantes, desancoradas, frageis e vulneraveis —
experiéncia gestada em escala macica numa situacdo em que a tarefa de construcéo
e preservacao da identidade ¢ deixada a iniciativa individual, “desregulamentada” e
“privatizada”, e a recursos individuais bastante inadequados. (BAUMAN, 2012, p.
60).

Tanto as transformacdes culturais, quanto os efeitos delas para as
identidades/diferencas afetam profundamente o espago escolar. A escola ¢ um “espaco de
cruzamento de culturas, fluido e complexo, atravessado por tensdes e conflitos” (CANDAU,
2008, p. 15).

Dessa forma a escola € um espago no qual aprendemos com os diferentes. De acordo

com Backes e Nascimento (2011, p. 25) “A experiéncia de aprender a ouvir as vozes dos que
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estdo posicionados nas fronteiras da exclusdo, articuladas com as fronteiras étnico-culturais, é
uma experiéncia agonistica”.

O ambiente escolar, muitas vezes marcado pela exclusédo e marcado pelas identidades
e/ou diferencas, segundo Vieira (2011) este espago pode ser um tempo de encontros,
desencontros, de interculturalidade, de tensbes sociais e culturais, enfim, um tempo para
aprendermos a conviver com a diversidade.

Para tanto é importante termos uma concepcdo de identidade/diferenca como sendo o
resultado de negociacGes permanentes. ldentidades/diferencas cambiantes, ambivalentes,
ndmades, instaveis, diaspdricas, sempre sujeitas a mudancas (HALL, 2003).

Para os estudos culturais (HALL, 2003) considera 0 compromisso com 0 momento
historico, como algo nunca acabado e absoluto, e com o conhecimento como ndo sendo
neutro, sempre articulado com ideias e pensamentos, em intercambio em constante renovacao
contribui para perceber as identidades/diferengas como uma “celebracio movel”, ou seja,
sempre em movimento.

Bauman (2012, 46) descreve que os teoricos culturais ortodoxos quase sempre se
postaram ao lado dos encarregados das fronteiras, em tese, naturais e genuinas, onde “ter uma
identidade” parece ser uma das necessidades humanas mais universais, uma evidéncia
historicamente simultanea a sua fragilidade. A identidade pessoal confere significado ao “eu”
e a identidade social garante esse significado. Ou seja, os tedricos culturais ortodoxos
negavam o movimento das identidades. Elas eram vistas com fixas e imutéveis.

De acordo com Bauman (2005, p. 17):

Tornamo-nos conscientes de que o “pertencimento” e a “identidade” ndo tém a
solidez de uma rocha, ndo sdo garantidos para toda a vida, sdo bastante negociaveis
e revogaveis, e de que as decisdes que o proprio individuo toma, os caminhos que
percorre, a maneira como age — e a determinacéo de se manter firme a tudo isso —
sdo fatores cruciais tanto para o “pertencimento” quanto para a “identidade”. Em
outras palavras, a ideia de “ter uma identidade” ndo vai ocorrer as pessoas enquanto
o0 “pertencimento” continuar sendo o seu destino, uma condicdo sem alternativa. SO
comecardo a ter essa ideia na forma de uma tarefa a ser realizada, e realizada vezes
e vezes sem conta, e ndo de um so tacada.

Visdo essa que se entendida no ambiente escolar, isto é, de que o “pertencimento”
ndo é fixo, ndo é eterno, é sujeito a mudangas, contribui para questionar 0s processos de
construcao das identidades/diferencas.

Segundo Bauman (2005, p. 35) “o anseio por identidade vem do desejo de seguranca,
ele proprio um sentimento ambiguo”, sendo cheio de esperanca e sensagdes vagas de uma
experiéncia ainda ndo vivida, “flutuar, sem apoio num espago pouco definido, em constantes

mudangas”. [...] “em nossa época liquido-moderna, em que o individuo é livremente



235

flutuante, desimpedido, “é o her6i popular”, “estar fixo” — ser “identificado” de modo
inflexivel e sem alternativa, ¢ algo cada vez mais malvisto”.

No ambiente escolar que fundamentalmente baseiam-se em principios, sociais,
econdmicos e culturais, é importante refletir a respeito de questbes advindas de
identidades/diferencas, uma vez que para Oliveira e Candau (2011, p. 79) “a problematica das
relacdes entre a educacdo e as diferencas culturais tem sido objeto, nos dltimos anos, de
inumeras reflexdes, debates e pesquisas”, estes preocupados em intensificar a construcdo de
processos educativos culturais, com vistas a discussdo mais intensa no &mbito das diferencas
étnicas, ao multiculturalismo e as identidades culturais.

Cabe destacar que ndo basta incluir os diferentes, é importante que haja formas de
interagdo. Segundo Souza e Fleuri (2003, p. 73) “a perspectiva intercultural da educacdo pode
contribuir para a constituicdo de mediacdes criticas e articuladoras no processo educacional e

na propria formagao de educadores (as)”. Ainda segundo 0s mesmos autores:

A educacdo intercultural ultrapassa a perspectiva multicultural, a medida que ndo sé
reconhece o valor intrinseco de cada cultura e defende o respeito reciproco entre
diferentes grupos identitarios, mas também propde a construgdo de relacoes
reciprocas entre esses grupos. Em suma, a educacdo intercultural propbe uma
relagdo que se da, ndo abstratamente, mas entre pessoas concretas. Entre sujeitos
que decidem construir contextos e processos de aproximacdo, de conhecimento
reciproco e de interacdo (SOUZA E FLEURI, 2003, p. 73).

Com base em Souza e Fleuri (2003) podemos entender que a educacdo intercultural,
nédo se reduz a disciplinas. Suas relagdes consistem em um campo em constante movimento,
articulado as mdltiplas culturas e maltiplos sujeitos em relacGes complexas e reciprocas que
convém ser problematizadas em todos 0os movimentos educativos.

De acordo com Costa, Silveira e Sommer (2003, p. 37):

Os Estudos Culturais (EC) vao surgir em meio as movimentacdes de certos grupos
sociais que buscam se apropriar de instrumentais, de ferramentas conceituais, de
saberes que emergem de suas leituras do mundo, repudiando aqueles que se
interpem, ao longo dos séculos, aos anseios por uma cultura pautada por
oportunidades democraticas, assentada na educacdo de livre acesso. Uma educagdo
em que as pessoas comuns, 0 povo, pudessem ter seus saberes valorizados e seus
interesses contemplados.

Diante disso, os Estudos Culturais sdo entendidos como processos de interagdes
culturais, e ndo como algo advindo dos saberes impostos por um grupo social. A cultura
hegemonica é compreendida como uma possivel entre tantas outras, mas ndo unica. Todas as
culturas séo legitimas.

E por isso que Costa, Silveira e Sommer (2003, p. 38) afirmam que:

A cultura ndo pode mais ser concebida como acumulacdo de saberes ou processo
estético, intelectual ou espiritual. A cultura precisa ser estudada e compreendida



236

tendo-se em conta a enorme expansdo de tudo que estd associado a ela, e o papel
constitutivo que assumiu em todos os aspectos da vida social. Essa centralidade da
cultura — ressaltada, entre tantos pensadores, por Stuart Hall, Fredric Jameson,
Néstor Canclini, Beatriz Sarlo, David Harvey — tem uma dimensao epistemoldgica,
que vem sendo denominada “virada cultural”, referindo-se a esse poder instituidor
de que sdo dotados os discursos circulantes no circuito da cultura.

E é a partir dessas reflexdes, que a escolha pelo campo dos estudos culturais é
adequada para essa pesquisa. Caracteriza-se por permitir em seu interior a existéncia de
diferentes caminhos, gerando muitas vezes sentimentos negativos, ansiedades e siléncios
“irritantes” (HALL, 2003).

Diante disso, para que a pesquisa ndo fuja do campo das grandes narrativas, é que ndo
se postula o fechamento do conhecimento, mas reconhece também que a pratica que nos leva
a querer fazer diferente pode nos mostrar alguns pontos que a distinga e outros que a defende.
Um dos pontos a serem defendidos, segundo nosso entendimento é a formacdo
inter/multicultural, ou seja, a preparacdo de professores para lidar com as

identidades/diferencas culturais. Nesse processo o papel dos gestores pode ser fundamental.

3. Formacéo docente na visdo dos gestores para a discussdo das identidades/diferencas

Os gestores se veem as voltas com a busca da formacdo continuada para que a préatica
docente melhore. Nesse movimento, nesse item, 0 destaque vai para a formacao
multi/intercultural.

Discutir a formacdo docente para contemplar as identidades/diferencas dentro do
ambiente da escola é algo a ser repensando a cada instante, para desconstruir os tabus, e
questionar os conteudos aplicados nas praticas pedagogicas.

Segundo Knoff, Valentim e Candau (2011, p. 175):

A questdo da diferenga na educacdo ndo se constitui um problema inédito,
diferentes abordagens tedricas ja se debrucaram sobre o tema, quer através de
aproximacdes a partir de correntes da psicologia, em que o tema das diferencas
individuais é privilegiado, quer a partir da ética socioldgica, em que as diferencas
de classe social e outros determinantes socioecondmicos e seu impacto nos
processos escolares sao analisados.

Além dessa abordagem, estd em construcdo a formacdo multi/intercultural. Os
gestores séo desafiados a lidarem com as diferencas presentes nas escolas e contribuirem no
processo de formagao dos educadores. Para Moreira e Candau (2008, p. 35), “as relacdes
entre cotidiano escolar e cultura(s) ainda constitui uma perspectiva somente anunciada em
alguns cursos de formacdo inicial e/ou continuada de educadores/as e pouco trabalhada na

escola”. Portanto, continua sendo importante insistir nessa formagdo para que a diferencga
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deixe de ser associada a déficit, inferioridade, anormalidade, ou ainda, uma explicacdo para o
insucesso escolar dos grupos que nao fazem parte da cultura hegemonica.

Com o objetivo de conhecer como 0s gestores veem a formacao dos professores para
trabalharem as identidades/diferencas no ambiente escolar, perguntei a eles: “A formagao
académica tem preparado ou ndo o docente para a discussdo das identidades/diferencas no

ambiente escolar?”. A gestora Rebeca® respondeu:

Depende do corpo docente da universidade, vai depender muito do olhar e da leitura
e da formacdo que esse professor tem. Se eu estou trabalhando, formando futuros
professores eu tenho que ter uma opinido e um olhar sobre isso, eu tenho que ter
leitura, ter subsidio para discutir isso em sala de aula. Tenho que ter o pé atras, com
a diferenga, o diferente sempre vai ser o diferente, 0 que esse diferente pode
contribuir né, com a formacdo docente, com a minha diferenca, s6 que os discentes
ainda ndo tém esse olhar.

A gestora demonstra uma preocupagdo com o diferente, mostrando que a academia
pode ou ndo formar professores para essa discussdo, dependendo de seu corpo docente, se
este também foi formado para discutir as diferencas. Muitas vezes parte do corpo docente de
algumas Instituicbes de Educacdo Superior ndo tem em seu quadro professores formados na
area da diversidade cultural, tampouco a formacdo continuada contempla essa dimenséo.

Discutir temas relacionados a essa tematica é algo dificil, uma vez que algumas
rupturas de conceitos sdo importantes para que essa discussdo ocorra dentro do ambiente
académico.

Candau (2009) observa que estd havendo essas discussdes maior sobre as
identidades/diferencas no espaco escolar. Entretanto esta contesta¢éo nao:

SupBe que as consequéncias destas perspectivas nas praticas pedagdgicas tenham
sido cada vez mais levadas em consideracdo. Em geral, a cultura escolar continua
fortemente marcada pela légica da homogeneizacdo e da uniformizacdo das

estratégias pedagogicas (CANDAU, 2009, p. 203).

E possivel perceber a existéncia de barreiras para a discussdo das diferencas em sala

de aula, é provavel gque isso aconteca em funcdo de nossa propria cultura, bem como do

50
I

processo de formacédo. A gestora Isabel™ pontua:

Eu falo assim que dentro da formacdo inicial nds ndo temos disciplinas no curriculo
que trabalham a questdo de conflito e diversidade em si, tem assunto como lingua
portuguesa e tudo mais, inclusive quando eu fiz a dissertacdo, eu discuti exatamente
essa questdo. Como esse professor ndo tem essa formacdo para trabalhar, assim
lidar com os conflitos que acontecem em sala de aula e do mesmo jeito a questéo da
diversidade que ele enquanto professor tem que ter. Por exemplo, na maioria das
nossas conversas em sala de aula coloco os exemplos que eu ja vivenciei para dar

49 Utilizamos nomes ficticios para preservar o anonimato dos participantes da pesquisa.

%0 Utilizamos nomes ficticios para preservar o anonimato dos participantes da pesquisa.
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uma nocao para eles do que eles vao encontrar dentro da sala de aula, exemplos das
experiéncias vivenciadas por mim enquanto professora, enquanto gestora eu sempre
passo para eles, porque as vezes eles perguntam, até mesmo situacBes que eu
vivencio durante o periodo de estagio, que eles ficam falando para mim. Eu falo é
assim mesmo, é isso que vocés vao verificar, desse jeito que vocés vao ter que
fazer, mas dizer que saem totalmente preparados para trabalhar a questdo da
diversidade em si, ndo.

A reflexdo da Gestora Isabel em torno dessa pergunta nos leva a entender que a
academia muitas vezes forma para a docéncia sem considerar os diferentes, sem quebrar o
paradigma da homogeneizacdo. Continua vigente um curriculo monocultural, com
metodologias pensadas para alunos “iguais”.

Metodologias esta advindas de tempos monoculturais, por medo de discutir o
preconceito, de nao dar conta de explicar como se produzem diferencas, as identidades, como
no ambiente escolar. Isso explica em parte a fala da Gestora Dalila>* que diz que a “academia
deixa a desejar, ela deixa porque s6 da a base, ela ndo te da o subsidio, ela te d& s6 aquela
base tradicionalista, porque isso vocé so vai adquirir depois no seu cotidiano”.

Lembramos que a academia também € um espaco de educacdo, de socializacdo de
sujeitos. E ali que os alunos também podem desenvolver formas de lidar com as diferencgas
sem inferioriza-las, ou formas de manter a discriminacéo.

Assim a academia também tem como responsabilidade ampliar os horizontes culturais
e expectativas de seus académicos para uma perspectiva multicultural. E a academia a
continuidade da escola, onde j& fomos alunos, onde aprendemos a conviver com as
diferengas, bem como aprendemos a agir, pensar e nos relacionar com a diversidade.

Segundo Souza e Fleuri (2003, p. 72):

A cultura da escola consiste, portanto, em um campo complexo no qual circulam,
interagem, conflitam e compdem-se mdltiplas culturas, e no qual vado se
constituindo multiplas identidades e multiplos sujeitos em relagfes complexas e
reciprocas.

Mesmo que o autor esteja se referindo a escola, 0 mesmo pode-se dizer em relacéo a
universalidade. Diante dessas relacbes ainda percebe-se o0s tabus, o0s preconceitos, as
indiferencas dentro do ambiente em que estamos. Perguntei as gestoras por que elas pensam
que a academia, a universidade, ndo consegue romper com esses tabus, pois formam
professores, e mesmo assim eles ndo estdo prontos para trabalhar essas questdes? A resposta

de uma das gestoras foi:

o Utilizamos nomes ficticios para preservar o anonimato dos participantes da pesquisa.
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Ainda ndo, mas ndo é culpa da academia, e sim de n6s mesmos ndo queremos
romper com certos preconceitos, falta de interesse, dizemos que ndo somos
preconceituosos. Por exemplo, quando discuto com alunos temas sobre sexualidade,
onde Louro®” fala dessa questdo do sexismo, de como devemos olhar para a questdo
de género, dizemos que entendemos, mas quando nos deparamos com a realidade,
vendo duas meninas se beijando, achamos isso absurdo, quando estamos na escola e
vemos menina jogando bola, ou menino brincando de boneca achamos isso fora do
padrdo, menino € menino, menina é menina, menino brinca de bola, luta, menina
danca, brinca de boneca, até hoje ndo conseguimos romper com esses paradigmas
do que é ser menino e ser menina, isto estd enraizado no ambiente da escola.

(Gestora DaIiIa53).

Para Souza e Fleuri (2003, p. 72):

E dentro desse universo complexo, na busca de formas possiveis para que o saber
escolar interaja criativamente com os saberes sociais e culturais de referéncia dos
atores do processo educacional, que a perspectiva intercultural da educacdo pode
contribuir para a constituicdo de mediacBes criticas e articuladoras no processo
educacional e na propria formacg&o de educadores (as).

Diante dessa discussdo, é importante que se construa uma proposta de formacéao
docente para a Diversidade cultural, para desencadear processos de reflexdes, discussfes que
levem os professores a perceberem a importancia de uma nova abordagem no que diz respeito

a presenca das identidades/diferencas nos espacos educativos.

Consideracoes Finais

Finalizamos nosso artigo, reiterando a importancia de nas universidades considerar a
discusséo das identidades/diferencas, nos cursos de formacéo docente. E importante construir
pressupostos tedricos que reconhecam e dialoguem com a diversidade cultural presente na
sociedade e nos espacos educativos.

O estudo mostrou um aspecto que considero fundamental, que é o fato desses gestores
admitirem que a academia ndo forma para a diversidade. Os gestores apresentaram nessas
respostas as suas inquietacfes em como o assunto relacionado a diferenca ainda é visto como
tabu, sendo pouco problematizado.

Diante disso reafirmamos o espaco académico da formagdo como espaco de dialogo,
de formacéo de professores que tenham como um dos principios o respeito as diferencas dos

alunos.

> Guaraci Lopes Louro é uma autora que discute em suas obras a questdo de Género, Sexualidade e

Educacdo.
> Utilizamos nomes ficticios para preservar o anonimato dos participantes da pesquisa.
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GT: Formacao de Professores e Diversidade

DOCENTES DE HISTORIA EM FORMACAO NO COTIDIANO
ESCOLAR: COMO AS IDENTIDADES NEGRAS LHES AFETAM?

José Bonifacio Alves da Silva™

José Licinio Backes™

Resumo:

O presente texto é resultado de parte das reflexdes feitas em uma dissertacdo de Mestrado em
Educacdo concluida no ano de 2013. O artigo pretende mostrar como as identidades negras
afetam docentes de Hist6ria em formacéo cotidiana no ambiente escolar. O material utilizado
para analise foram 8 entrevistas semiestruturadas realizadas entre fevereiro e junho de 2012 e
textos de autores que contribuiram para a discussdo tedrica. A partir do contato com as
representacdes das identidades/diferencas negras e com 0s sujeitos negros vao se processando
interacBes culturais no ambiente escolar que afetam a continua formacdo de docentes de
Historia de diferentes maneiras. Na sociedade, nas culturas e nas escolas ainda existe
desigualdade, racismo, preconceito, discriminacdo, exclusdo e opressdo. Entretanto, 0s
professores/as de Histdria entrevistados tém sido afetados de maneiras positivas pelas
identidades negras em suas formacGes cotidianas, pois criam estratégias de valorizacdo das
negritudes na histdria e de combate ao racismo.

Palavras-chave: docentes de historia; formacdo cotidiana; identidades negras.
INTRODUCAO

A intencdo deste artigo € mostrar de que maneiras as representacfes das identidades
negras, inventadas e reinventadas também nas interacdes culturais do espago escolar
instituindo formas de identificar/diferenciar e significar as culturas negras e 0s sujeitos
negros, afetam docentes de Historia e contribuem para suas formacdes no cotidiano escolar.

Para a vertente poés-estruturalista dos estudos culturais e poés-coloniais, as
identidades sdo produzidas pelos sujeitos incessantemente nas identificagdes/diferenciagdes

feitas no contato com o0s outros/as e nas/pelas narrativas histéricas oficiais/ndo-oficiais

> Mestre em Educacgdo pela Universidade Catélica Dom Bosco. Bolsista professor da Educacdo Basica
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(BHABHA, 1998; HALL, 2004; WOODWARD, 2000). Vale lembrar, apoiado em Gomes
(2006) que a escola € um dos locais de producdo das identidades negras, mas néo € o Unico.
Entendemos que as/os oito professores e professoras de Historia de escolas publicas
e privadas de Campo Grande/MS, entrevistados entre fevereiro e junho de 2012 para
buscarmos compreender como as ideias de negritude Ihes afetam, aprendem constantemente
com a pratica docente e dao continuidade a sua formacdo no trabalho que realizam no dia-a-
dia das escolas onde atuam. Este texto traz a analise dessas entrevistas tendo em vista a
formacdo cotidiana de professores de Historia em contato com as identidades/diferengas

negras.

AS IDENTIDADES NEGRAS E OS DOCENTES DE HISTORIA EM FORMACAO
NO COTIDIANO ESCOLAR: CONTATOS PRODUTIVOS

Apbs a transcricdo das entrevistas semi-estruturadas realizadas com oito docentes de
Historia da escolarizagdo basica, os nomes das escolas foram excluidos e as falas foram
identificadas com nomes ficticios para ndo expormos os entrevistados no texto, mas apenas
suas falas acerca dos efeitos das identidades negras no cotidiano escolar e em suas formacdes,
aprendizagens e acles nesse contexto. No paragrafo seguinte apresentamos os/as docentes
entrevistados/as com os nomes ficticios.

A Professora Isa tem 36 anos de idade, trabalha com o ensino médio na rede publica
estadual e leciona ha 12 anos. O Professor Juca tem 24 anos de idade, trabalha com o ensino
fundamental e médio em colégios particulares, ministra aulas ha 5 anos. A Professora Nina
tem 36 anos de idade, trabalha com o ensino fundamental e médio na rede publica estadual,
leciona ha 12 anos. O Professor Beto tem 22 anos de idade, trabalha com o ensino
fundamental e médio na rede pablica estadual, ministra aulas ha 3 anos. A Professora Ana
tem 46 anos de idade, trabalha com o ensino fundamental e médio, atua na rede publica
estadual e municipal, leciona ha 20 anos. O Professor Miro tem 43 anos de idade, trabalha
com o ensino fundamental e médio, atua na rede puablica estadual e na escola privada,
ministra aulas ha 20 anos. A Professora Lia tem 46 anos de idade, trabalha com o ensino
fundamental e médio, atua na rede publica estadual e municipal, leciona ha 20 anos. O
Professor Chico tem 46 anos de idade, trabalha com o ensino médio na rede publica estadual
e ministra aulas ha 18 anos.

Os constantes processos de hibridizacdo, em todos os aspectos das culturas,

dificultam padrdes de identificagdo muito rigidos. “Como a cultura td miscigenada, ta
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misturada né, esta presente a todo momento e, a0 mesmo tempo, ndo esta. E dificil vocé
colocar um padrao cultural: ‘ah pra ser negro tem que seguir esse padrao cultural’ (Professor
Juca). Existe uma dificuldade de definir o que caracteriza a identidade e a cultura negra em
meio a tantas representacdes hibridas.

O Professor Beto vé que estudantes negros/as estdo sempre em grupo, interagindo
com outros colegas: “[...] nunca vi um negro sozinho, isolado, quieto, ndo. [...] Personalidade,
tudo bem, mas o negro que eu vejo esta sempre em grupo né”. As diferengas ndo impedem os
estudantes de trabalharem juntos. “O interesse em trabalhar em grupo € sempre maior do que
o individual né” (Professor Beto). Por outro lado, existem complexas politicas seletivas
internas nas salas de aula para admissdo nos grupos que se formam entre estudantes. Politicas
seletivas de identidades desejaveis aos membros dos grupos. “E eu sempre ali apoiando,
dando conselhos né, é... conseguindo equilibrar os grupos também né, por que sempre tem
umas panelinhas, mas eu sempre tento equilibrar os grupos” (Professor Beto). A
administracdo docente procura regular as politicas seletivas dos grupos nas aulas, tentando
“equilibrar” as relagdes. “A diferenga entre um regime de regulagdo e outro pode significar a
diferenca entre mais exclusdo e menos exclusdo, entre maior discriminacdo e pouca ou
nenhuma discrimina¢do” (SILVA, 1995, p. 202).

Os estudantes negros participam se forem aceitos pela turma. H& complexas
significacOes, representacdes e relacdes de poder operando nesse espaco. “A gente tem um
garoto aqui, ele é negro, € do 8° ano, ele é repetente, mas ele é bem popular, todo mundo
conhece ele, porque ele ¢ aquele cara bacana, entendeu?” (Professora Nina).

Existem estudantes negros que transitam em diferentes espacos. Conseguem de
alguma forma driblar e/ou adequarem-se as politicas seletivas dos “grupinhos”, formados nas
aulas e na escola: “[...] esse ano passado, o ano agora recente né, tive uma sala de terceiro
ano, por exemplo, que eu tinha meninos negros, eles participavam muito bem” (Professor
Chico).

A Professora Lia conta o que ouviu de um aluno negro do 3° ano do ensino medio,
segundo ela, bem aceito pela turma a qual pertence, em uma discussdo sobre o preconceito:
“ele falou: ‘¢ mesmo professora, esses dias a policia me parou S0 porque eu sou negro. SO sou
aceito aqui na escola’”.

A participagdo negra ndo é muito percebida, entretanto, a auto-afirmagéo
¢tnica/racial também nao ¢ percebida pela Professora Isa: “isso eu procuro ja, desde que eu
comecei a dar aula, essa auto-afirmacdo é uma coisa que vOcé... que eu ndo consigo ver de

jeito nenhum”. De acordo com o Professor Juca, o pertencimento a etnias/ragas nao ¢ muito
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relevante para os estudantes no ambiente escolar: “questao da etnia, da raga ndo € isso que
influencia aqui”.

O Professor Miro observa que, aparentemente, o professor de Historia é visto pelos
outros colegas (professores, coordenadores, etc.) como o Unico responsavel por trabalhar
tematicas a respeito da cultura negra, das relagdes étnicorraciais, do preconceito, do racismo e
da discriminagdo na escola. “Acham que ¢ problema do professor de Historia. Entao, se ele
empurra pra um... se ele empurra, ele ignora o preconceito, o racismo”. Segundo os
entrevistados/as, também a responsabilidade do cumprimento da Lei que inclui a histéria e
cultura afro-brasileira e indigena no curriculo oficial das escolas acaba ficando, em grande
parte, a cargo dos/as docentes de Historia e das disciplinas, além da Historia, onde estes,
muitas vezes, acabam ministrando aulas, como por exemplo: Sociologia e Filosofia.

Os negros/as aparecem mais no conteldo de Histdria na parte que diz respeito a
época do “[...] Brasil colonia, no periodo colonial. Aparecem também na mineragao,
aparecem na parte de entradas e bandeiras, acompanhando os bandeirantes na colonizacao
brasileira. Aparecem no Quilombo de Palmares” (Professora Ana). Parece que o desejo da
representacdo hegemoénica € colocar o negro/a preso a um passado distante, perdido,
esquecido, para ndo incomodar o presente com reivindicacoes.

O Professor Chico fala da presencga negra no conteudo de Historia a partir do “[...]
periodo de expansdo maritima, da colonizacdo da América, ai vocé comeca a trabalhar a
escravidao, ai vocé ja entra no estudo de raca, miscigenacdo, vocé ja faz uma analise da
questao cultural no Brasil e entra na questao do preconceito”.

A colonizacdo esteve também envolvida em questdes relacionadas a identidade.
“Tanto é que nesse conteudo, que agora ¢ obrigatério™, quando vocé fala da questdo da
negritude, a primeira coisa, se vocé for colher alguma coisa de dados, inicialmente, vai vir a
escraviddo, com certeza” (Professora Isa). Por meio de representagdes deturpadas do outro a
ser colonizado, pretendeu-se fazer com que este sentisse vergonha e acionasse outras
identidades mais proximas da desejavel quando perguntassem: quem € vocé? Nesse processo,
por vezes, “0 outro perde seu poder de significar, de negar, de iniciar seu desejo historico, de
estabelecer seu proprio discurso institucional e oposicional” (BHABHA, 1998, p. 59).

Os negros e negras na vida cotidiana sao diferentes dos retratados nos livros e, por
vezes, garante a Professora Ana, “a imagem que a gente aprende [no dia-a-dia] é totalmente

diferente do que escrevem nos livros”. Existem subversdes das representagdes hegemonicas

% A professora refere-se a Lei 11.645 de 2008 que inclui a histdria e cultura afro-brasileira e indigena no

curriculo oficial das escolas.
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que ndo tém o controle total na instituicdo de identidades, entretanto, nos afetam de algum
modo.

No que se refere ao Brasil escravocrata no contetido de Historia, chama a atencéo da
Professora Nina o estranhamento maior dos alunos/as com relacéo as torturas do que com a
representacdo da escraviddo. A ideia de ser escravizado é encarada com menos espanto. Sera
que a escravizagio esta presente de alguma forma na vida dessas pessoas? “E engracado isso,
é 0 que eu to te falando a questdo cultural é muito forte. Entdo, o que espanta s&o 0s maus
tratos e ndo o fato de um estar escravizando o outro”. Ja para o Professor Juca, o tema da
escraviddo atual parece ser algo muito distante das turmas dos colégios particulares onde
trabalha: “eles ndo véem isso. Isso é muito escondido na sociedade. E muito disfarcado.
Muitas vezes ndo acreditam que isso realmente aconteca”.

A Professora Nina lamenta a conveniéncia da cultura nacional na representacdo de
negros nos livros didaticos: “é uma pena, quando colocam algum destaque é porque ele fez
uma coisa muito assim... [grandiosa] pra aparecer, se ndo, ta fora” (Professora Nina). Os
negros aparecem com uma imagem positiva quando a significacdo hegemonica consegue
incorpora-los ao discurso integracionista da identidade nacional, na figura de algum martir
republicano e como contribuintes na obra de constru¢do da nagdo brasileira. “Eu fico
pensando, no Rio vocé vé la André Reboucas, quem era? Negro, né. Ai vocé pensa sO
alguns... s6 tinha alguns negros que se destacaram? N&o, a gente sabe que tém outros, mas
somente alguns se mantém” (Professora Nina).

O Professor Beto faz um comentério sobre o espaco dedicado nos livros didaticos a
historia dos negros no Brasil: “vocé vé muita diferenca de atencdo, vocé pega a histdria do
bandeirante Jorge Velho, vai la trés colunas, Zumbi um quadradinho, entendeu? Nao ha um
aprofundamento, sempre aquela mesma lorota de sempre”.

O presente para as negras e negros, sem a reflexdo dos processos histéricos que o
fabricaram e a respeito de quem os narra, transforma-se em uma repeticdo do que foi o
passado da escraviddo, contado pelo olhar do colonizador. Um todo equilibrado guiado pelos
polos opressor/oprimido, colonizador/colonizado. Parece ndo existir saida, temos de
continuar e seguir a corrente, andar na linha e ndo desobedecer a ordem “natural” das coisas.
Ocorre a naturalizagdo das desigualdades para que continuem existindo. “As narrativas na
escola brasileira ndo tém tradicionalmente incluido a voz dos negros, por exemplo; ao
contrério, [...] a tradicdo tem sido a de apagar as identidades sociais ndo-hegemonicas ou de
torna-las invisiveis” (MOITA LOPES, 2006, p. 81).
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Para o Professor Miro, a histéria dos sujeitos negros mostrada nos livros didaticos é
europeizada, mas pretende ser objetiva e imparcial. “E muito superficial, muito positivista,
uma visdo de Africa ainda inferior, uma visdo europeizada né”. O professor defende uma
historia mais critica que questionaria a opressdo sofrida por negros e negras. “Isso porque o
critico deve tentar apreender totalmente e assumir a responsabilidade pelos passados ndo
ditos, ndo representados, que assombram o presente historico” (BHABHA, 1998, p. 34),
buscando ver os possiveis efeitos das representacdes estereotipadas na atualidade.

O Professor Beto disse estranhar ndo encontrar aquele negro com orgulho de se
espelhar na historia de algum célebre personagem: “[...] um principe da Africa, que era um
rei de uma aldeia, era um grande guerreiro do seu meio ambiente, um grande cagador”. E
importante uma histéria que mostre personagens negros, entretanto, ilustres individuos ndo
podem diluir as acdes dos coletivos, pois é continuar negando a atuacdo de sujeitos da/na
historia.

A afirmacdo étnica/racial de negros/as € vista como positiva pelo Professor Chico,
“desde que isso ndo seja dito pra poder provocar, porque eu ja vi casos, assim: ‘eu sou negro
e tudo mais’ e acaba se cometendo o mesmo ato contra o outro. Nao € isso... 0 objetivo € as
racas, as cores de pele se integrarem e ndo existir isso ne”. O professor teme que a “paz
reinante na sala de aula”, garantida através de uma “identidade mestra integra” (humano,
pessoa, brasileiro, etc.), possa ser perturbada pelas tensdes das diferengas. “Todos nds temos
que nos aceitar como nés somos né. Se ela se considera e diz isso ndo pra reclamar né ou pra
poder se engrandecer” (Professor Chico).

A Professora Lia disse que o (re)conhecimento faz com que o0 sujeito tome
consciéncia de sua situacao nas relacGes humanas hierarquizadas, de sua verdadeira histdria e
se afirme negro/a. “Eu acho que parte do estudo, a partir de quando ele comega a estudar, ele
comeca a pesquisar, a conhecer a sua histdria, a sua origem mesmo, vamos dizer... a sua parte
cultural”. A professora fala de despertar uma consciéncia, pré-existente, que parece
adormecida. Por outro lado, parece que essa consciéncia tem de ser construida
cotidianamente. “Eu acho importante trabalhar, despertar o senso critico, valorizar, mostrar
para os alunos ne. A importancia da nossa formacdo. Como que foi atraves deles [dos
negros]. Nao sé do europeu né, houve toda uma miscigenacao”.

Uma educacéo critica e uma escolarizacdo de qualidade sdo encaradas como vias
para o reconhecimento, valorizagdo e afirmacdao das identidades negras: “[...] uma boa

formacdo escolar, uma educacdo de qualidade, uma educacdo critica, uma educacdo que



248

realmente briga por seus valores, briga por seus pensamentos” (Professor Miro). Os docentes
ainda observam, o importante papel das familias no apoio a essas acoes.

E relevante garantir a oportunidade do surgimento de espacos onde identidades,
diferencas e culturas negras possam ser desinvisibilizadas, onde possamos fazer com que 0s
professores/as e alunos/as ndo se sintam somente proximos da heranca européia, mas da
africana também: “[...] esse ano ainda ndo foi a culminancia do Projeto Africanidades 14 no
Colégio, 14 vai ser mostrado” (Professora Ana); “esse ano, nds estamos até com um projeto
ai, pra acbes durante o ano, voltadas para questdo afro-brasileira” (Professor Chico). Pode
parecer um disfarce para as rela¢fes étnicorraciais que ndo sao harmoénicas, entretanto, ndo
podemos controlar as representacdes (re)criadas pelos outros acerca de nossas acoes, pois,
como orienta Bhabha (1998): “[...] a intervencdo historica se transforma através do processo
significante, como o evento histérico é representado em um discurso de algum modo fora de
controle” (p. 34). Também estranhamos as nossas atitudes e provocamos outras maneiras de
refletir sobre as nossas acdes nos contextos socioculturais, “[...] ao explorar esse Terceiro
Espaco [imprevisivel, de interpretacdo, traducdo e negociacdo], temos a possibilidade de
evitar a politica da polaridade e emergir como os outros de ndés mesmos” (BHABHA, 1998,
p. 69).

As/os docentes de historia tém um papel fundamental na discussdo a respeito das
representacfes das identidades negras construidas historicamente. Ainda ha o esquecimento
da exclusdo a que negros/as sdo submetidos/as: “vocé vai trabalhar: ‘o presidente dos Estados
Unidos ¢ negro’. S6 que eles parecem que... eles esquecem né. Isso por causa da nossa
propria sociedade, da nossa formagdo historica” (Professora Lia). A homogeneizagdo e
fixacdo de identidades no tempo presente ou no passado, numa visdo atemporal, tende a
privilegiar a perpetuagdo da posi¢cdo hegemonica de certas identificagdes e a subalternizagéo
de outras.

Os/as docentes provocam estudantes e a si préprios a pensar no reconhecimento das
identidades negras, dignamente representadas, com a valorizagé@o da historia negra (sujeitos e
coletivos negros como agentes de mudancas, produtos e produtores de historia). “Questao de
conscientizagdo né, porque a gente sabe que isso precisa ser trabalhado na escola. Pode ndo
aparecer o preconceito, mas ele ta presente” (Professor Chico).

Mostrar uma histdria negra € mostrar que existe a possibilidade de se contar outras
historias além daquela eurocéntrica e consagrada pelas atuais relacdes hierarquizadas de
poder. Pode ser este um caminho para uma maior valorizagdo das identidades/diferencas

negras. “Como as identidades ndo se encontram fixadas, mas estdo, sim, sempre em processo,
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construindo-se na e por meio da linguagem, resisténcias podem se desenvolver e favorecer a
criacdo de contradiscursos em que novas posi¢des se estabelecam” (MOREIRA, 2010, p.
206).

A Professora Isa faz mencgéo a essa possibilidade quando comenta a importancia da
histdria e cultura afro-brasileira no curriculo da disciplina Historia: “acho que ¢ um caminho
pra isso. Geralmente quando vocé mostra uma coisa nova, quando vocé apresenta, isso tende
a pegar. Nao ¢ assim? Entdo, acho que ¢ um caminho pra essa valorizacdo”. Tirar proveito da
tendéncia moderna de valorizagdo do novo em detrimento do velho e mostrar novas histdrias,
novas representacOes das identidades negras, contribuindo para a valorizacdo e para conquista
de espacos. A ideia da professora € trazer representacfes novas (valorizadoras) em detrimento
das inferiorizadoras (velhas). No entanto, o novo também fica velho e o velho atualiza-se. O
que torna continuo esse trabalho de trazer histdrias alternativas, de trazer representacfes que
valorizem as identidades negras. “Essa arte ndo apenas retoma o passado como causa social
ou precedente estético, ela renova o passado, refigurando-o como um ‘entre-lugar’
contingente, que inova e interrompe a atuagao do presente” (BHABHA, 1998, p. 27).

A historia negra nas escolas com a finalidade de valorizar as identidades negras, as
vezes, recorre a acdo de reis, herdis e martires negros, de certo ilustre individuo destemido
em detrimento das a¢des dos coletivos, dos sujeitos da historia. “Hoje ja da destaque também,
por que a gente trabalha com eles varios personagens importantes da historia” (Professora
Lia).

Algum comprometimento social existe dentro das escolas, existe o interesse de
construir um futuro melhor para a educacdo escolar e deixar marcas positivas nos estudantes.
“Mudangas, portanto, sdo possiveis de serem incentivadas e catalisadas no espago escolar,
tanto pela critica de identidades dominantes como pela compreensdo do processo de
constru¢do das identidades presentes nesse espago” (MOREIRA, 2010, p. 2006).
Especificamente nas aulas de Histdria, a Professora Nina mencionou buscar cotidianamente
“[...] a cada aula, a cada momento, entender a particularidade de cada pessoa, reforgar os
valores, minimizar os defeitos e buscar alternativas pras coisas mudarem, pras coisas
melhorarem, entendeu?”

Os espagos das aulas de Histdéria sdo importantes para a construcdo de outras
representacdes das identidades negras, diferentes das verdades historicas impostas pelo olhar
colonial. “O proposito deve ser explicitar como temos aprendido os significados das
diferencas e das desigualdades que nos apartam uns dos outros e que tém justificado tanta
opressao, tanta marginalizagao, tanta dor” (MOREIRA, 2002, p. 28). A Professora Nina trata
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a consciéncia negra enquanto uma construcdo continua, um projeto politico para realidades
mais justas, menos racistas/classistas: “eu ndo consigo enxergar s6 como uma data
comemorativa, Como uma coisa que precisa ser lembrada 14 em novembro, mas uma coisa
que precisa ser construida ao longo do tempo”. Ela disse que tem se esfor¢ado para encarar
diariamente, nas aulas, a tarefa de produzir outras representacGes historicas, além das
hegemonicas. “Trata-se de questionar os discursos o tempo todo, de verificar como um dado
conceito surgiu historicamente e passou a ser visto como universal” (MOREIRA, 2002, p.
27).

A partir do contato com as representacfes das identidades/diferencas negras e com
0s sujeitos negros vao se processando interag¢fes culturais no ambiente escolar que afetam a
continua formacdo de docentes de Histéria de diferentes maneiras. Na sociedade, nas
culturas e nas escolas ainda existe desigualdade, racismo, preconceito, discriminacao,
exclusdo e opressdo. No entanto, cabe ressaltar que a cultura é ambivalente, ela pode produzir
0 conformismo, mas também “[...] faz com que as pessoas fiquem indignadas diante das
injusticas, diante das discriminagdes/racismos, diante da dor do outro e da outra” (BACKES,
2006, 431). Os professores/as de Historia entrevistados tém sido afetados de maneiras
positivas pelas identidades negras em suas formac@es cotidianas, pois criam estratégias de

valorizacdo das negritudes na historia e de combate ao racismo.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise realizada nos permite inferir que as professoras e professores de Historia,
sujeitos desta pesquisa, aprendem bastante no contato com as representacGes de identidades
negras e com 0sS sujeitos negros em suas formagdes cotidianas dentro e fora das escolas.
Aprendem que 0s constantes processos de hibridizacdo, em todos os aspectos das culturas,
dificultam padr@es de identificacdo muito rigidos as negritudes.

Oslas professores/as véem as relacOes estabelecidas por estudantes negros no espaco
escolar e proporcionam momentos para que estes, assim como 0s outros, participem das aulas
e demais atividades na escola. Percebem e combatem o preconceito, o racismo, a
discriminacdo e a exclusdo na escola. Exploram formas de valorizar a histdria negra,
colocando sujeitos negros como sujeitos da historia.

Estas acGes podem ndo ocorrer do jeito e na intensidade que desejamos, porém, nao
podemos ignora-las, ndo podemos deixar de observar os efeitos positivos das identidades
negras na formag&o de docentes de Histdria no cotidiano escolar.



251

REFERENCIAS

BACKES, José Licinio. Articulando raca e classe: efeitos para a construcdo da identidade
afrodescendente. Revista Educacéo e Sociedade, n°. 95, vol. 27, p. 429-443, maio/agosto.
2006.

BHABHA, Homi K. O local da cultura. Belo Horizonte: Editora UFMG, 1998.

GOMES, Nilma Lino. Diversidade cultural, curriculo e questdo racial: desafios para a pratica
pedagdgica. In: ABRAMOWICZ, Anete; BARBOSA, Lucia Maria de Assuncéo; SILVERIO,
Valter Roberto (Orgs.). Educacdo como pratica da diferenca. Campinas: Armazém do Ipé
(Autores Associados), 2006, p. 21-40.

HALL, Stuart. A identidade cultural na pds-modernidade. Rio de Janeiro: DP&A, 2004.

MOITA LOPES, Luiz Paulo da. Identidades fragmentadas: a construcao discursiva de raca,
género e sexualidade em sala de aula. Campinas: Mercado de Letras, 2006.

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. Curriculo e estudos culturais: tensdes e desafios em
torno das identidades. In: PARAISO, Marlucy Alves (Org.). Antonio Flavio Barbosa
Moreira - pesquisador em curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 199-216.

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. Curriculo, diferenca cultural e dialogo. Educacdo &
Sociedade, ano XXIII, n® 79, p. 15-38, agosto/2002.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Curriculo e identidade social: territérios contestados. In: SILVA,
Tomaz Tadeu da (Org.). Alienigenas na sala de aula: uma introducdo aos estudos culturais
em educacdo. Petropolis: Vozes, 1995, p. 190-207.

WOODWARD, Kathryn. Identidade e diferenca: uma introducdo teérica e conceitual. In:
SILVA, Tomaz Tadeu da (Org.). Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais.
Petrdpolis: Vozes, 2000, p. 7-72.



252

GT - Formacao de professores e Educacéo Infantil



253

GT - Formacio de professores e Educacao Infantil

GESTAO NA EDUCACAO INFANTIL: ORGANIZACAO, ACAO E
FORMACAO

LUZ, Anizia Aparecida Nunes®’
MELLO, Lucrécia Stringhetta®®
Resumo:

O trabalho trata de um projeto gerado na pratica cotidiana de atuagdo junto a rede municipal
de educacao como coordenadora da area da Educacdo Infantil em Trés Lagoas/MS. Emerge
do interesse em aprofundar estudos sobre a gestdo de Centros de Educagdo Infantil, com
recorte ao papel dos gestores na organiza¢do do tempo e do espaco educativo condicionado
ao projeto pedagodgico o qual deverd coordenar e acompanhar em todas as suas etapas. Essa
tese deverd perseguir o eixo ja engendrado no mestrado voltado para o ato de coordenar o
pedagbgico, papel dos especialistas, e que na sequéncia possibilita “ver de novo” o gestor da
educacdo infantil como coordenador no cargo administrativo de uma fungao criada ha poucos
anos uma vez que, as instituicdes de educacdo infantil passam a ser subordinada a secretaria
de educag¢do e ndo mais a assisténcia social. A interdisciplinaridade oferece a diretriz e a base
no processo de elaboragdo e construgdo do conhecimento sempre provisorio e refletido. Parte
dos dados decorre do processo formativo organizado pelo grupo de estudos como acdo
“colaborativa” cuja pratica dos participantes implica rever conhecimentos, em romper héabitos
e acomodacdes ao buscar o novo e desconhecido. E um processo que requer criagdo onde se
recorre a metafora e ao simbolo. A pesquisa, ainda inicial, trata da reflexdo sobre o conceito
de infancia contido na normativa que direciona o curriculo nacional, e do municipio, dos
conceitos historicamente produzidos ¢ a dindmica com que a escola acolhe ou ndo tais
diretrizes. Objetiva-se ainda descrever o espago e tempo que a educacao infantil ocupa no
municipio.

Palvras-chave: Educacao Infantil. Gestao. Formac¢ao continuada.

Introducio

A tematica “gestdo na educacdo infantil” parte, inicialmente dos estudos que se
desenvolvem pela propria trajetoria profissional, permeiam os estudos e a pesquisa realizada
no mestrado, a qual trata da “constru¢do da identidade do supervisor escolar” analisando as
perspectivas de atuacao relacionadas a sua funcdo e ao papel que desempenha na escola. A
énfase dada nesses estudos, permitiu um recorte e direcionaram o “olhar” para a gestao
escolar com foco na Educagdo Infantil. Pois, embora saibamos que existem muitos estudos

envolvendo o trabalho e a atuacdo do gestor escolar, consideramos, ainda, incipiente as

> Doutoranda pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul do Programa de Pos-graduagio Mestrado e
Doutorado em Educagdo (PPGEdu/UFMS). Coordenadora da area da Educagdo Infantil da SEMEC (Secretaria
de Educagdo e Cultura de Trés Lagoas/MS). aniziaaluz@gmail.com

¥ Doutora em Educacio pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, professora associada da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — Campus de Trés Lagoas (UFMS/CPTL) e do Programa de Pos-
graduacao Mestrado e Doutorado em Educacido (PPGEdu/UFMS). Linha de Pesquisa Educagao, Psicologia e
Pratica Docente. lucrecia.mello@uol.com.br



mailto:aniziaaluz@gmail.com
mailto:lucrecia.mello@uol.com.br

254

discussdes no que tange a gestdo na instituicdo da Educagdo Infantil. Por isso a tematica,
nessa area, € bastante interessante e necessaria.

Temos assistido, a partir da década de 1980, um avanco na area da Educacdo
Infantil, pela parte legal que vem, nos ultimos anos, ocupando um espaco politico efetivado
por meio da Constituicdo Federal de 1988, da LDB 9394/96, Resolucao n°® 5, entre outras.
Assim como avangos em relacao aos estudos das questdes ligadas diretamente a infancia e ao
desenvolvimento infantil tentando dar sentido ao que pontua os documentos legais,
fundamentadas por autores como Kramer (1995, 1998, 1999, 2009), Sanches (2003),
Machado (2002), Campos ¢ Rosemberg (2006), Lopes (2009), Antunes (2004), Oliveira
(2010), Dias e Faria (2007).

Sdo autores, que em seus estudos apresentam um (re)pensar sobre a Educagdo
Infantil considerando-a como a primeira etapa no processo de aprendizagem. Abordam,
também, a necessidade de (re)constru¢ao da concepcao de infancia, abrindo espago para a
valorizacgdo da crianga em suas especificidades, suas particularidades e a compreensdo de que
¢ “[...] alguém profundamente enraizado em um tempo e um espaco, alguém que interage
com essas categorias (outras categorias etarias), que influéncia o meio onde vive e ¢
influenciado por ele”. (PERROTI, op cit MUNIZ, 1999, p. 247).

Podemos dizer que esse movimento sinaliza a importancia que o atendimento a
crianca de 0 a 5 anos, em instituicdes escolares, vem assumindo diante de algumas
experiéncias proporcionadas nesse espaco. Sao experiéncias, que podem interferir
significativamente tanto na aprendizagem, quanto no desenvolvimento humano e social das
criangas. Desse modo, o objetivo pretendido € o de ampliar a analise e a discussdo sobre qual
o papel do gestor (diretor e especialista em educagdo’) em relagdo a organizagdo do tempo e
do espaco educativo condicionado ao projeto pedagdgico o qual devera coordenar e
acompanhar todas as suas etapas.

Assim, considerando os desafios educacionais em que nos vemos envolvidos, que a
equipe de educacao infantil da secretaria municipal de educacao de Trés Lagoas/MS iniciou,
no ano de 2011, um projeto de formacao continuada em que buscamos abordar concepcdes de
educagdo e de infancia que fundamentam o trabalho dos gestores. Nesse contexto de
inquietacdes, que o grupo de estudos esta inserido, torna-se necessario refletir sobre as

concepgoes de educacao e de infancia que fundamentam o trabalho dos gestores, bem como,

59 . .. . N . ~ s q: ~
No sistema municipal de ensino de Trés Lagoas/Ms usamos a terminagdo de especialista em educago
também denominado de coordenador ou supervisor pedagdgico em outros sistemas de ensino.
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discutir sobre as ag¢des prioritarias do curriculo que considere a constru¢dao da aprendizagem
da crianga e que possibilite o seu desenvolvimento integral.

Nesse espaco, o coletivo de gestores problematizam crengas, exercendo a escuta,
alinhavando intencionalidades e possibilidades de mudancas nas acdes administrativas e
pedagbgicas. Temos percebido que as a¢des empreendidas no grupo vem contribuindo, no
minimo, para ampliagdo da discussao sobre as praticas administrativas e pedagogicas nas
unidades de Educacgdo Infantil, articuladas e confrontadas com as teorias e experiéncias dos
profissionais que atuam na area. Sinalizam um caminho para trabalhar com a crian¢a no
sentido de desmistificar e ultrapassar algumas marcas histdricas que, por vezes, influenciam
as agOes cotidianas dessas instituigdes. Contudo, percebemos que este, ainda, ¢ um dos
grandes desafios a superar no sentido de identificar e construir principios proprios de
organizac¢do para institui¢do de Educacdo Infantil que considere a crianca em todas as suas

especificidades e singularidades.

Gestao escolar e organizagao do espaco educativo

Os tempos atuais se apresentam com uma dindmica de constante modificagdo no
ambito econdmico, social e cultural. Essas mudancas se inserem na educagdo, especialmente
a publica, trazendo em seu bojo questionamentos e desafios sobre os quais muitas vezes nos
sentimos despreparados para encontrar respostas, mas, que necessitam ser encarados e
refletidos pelo coletivo escolar.

De acordo com Orsolon (2001, p. 18), a escola se caracteriza como espaco de
atuagdo dos educadores em relacdo constante com a sociedade na qual esta inserida. Porém,
as acgdes exercidas nos espagos escolares sdo bastante complexas. Cabe ao profissional da
educagdo, especificamente o que atua na gestdo (aqui queremos enfatizar tanto a
administrativa, no figura do diretor, quanto a pedagogica, na figura do especialista em
educagdo), tomar para si a responsabilidade de “[...] desvelar e explicitar as contradi¢des
subjacentes a essas praticas [...]”.

Isso requer dos gestores escolares comprometimento e compartilhar de
responsabilidades, além de atitudes de previsao daquilo que se deseja transformar. Integrar os
objetivos da instituicdo de Educacdo Infantil levando-se em conta valores, costumes e
manifestacdes culturais, incentivar praticas curriculares inovadoras e criar oportunidades de
reflexdo sobre a agdo pedagdgica. Na busca de identidade propria para essa instituicao e os

atores que nela atuam, o debate central diz respeito a sua fungdo que transita entre o educar e
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o cuidar. Contudo, observamos que ainda existe um longo caminho a ser percorrido no
sentido de articular essa duas instancias. Percebemos que ha “[...] conflito entre o que se
acredita que deva ser feito com as criangas na institui¢ao de educacao infantil e sua pratica
real, carregada de ambiguidades e multiplas facetas”. (GOMES, 2009, p. 164).

Sdo os questionamentos que nos movimentam, os conflitos e as inquietagdes nos
levam a refletir sobre as concepgdes de educagao e de infancia que fundamentam o trabalho
dos profissionais, gestores, que atuam nas instituicdes que atendem criangas de 0 a 5 anos.
Isso, associado, também, ao fato de ocupar o cargo de Coordenadora da Area da Educacio
Infantil na Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura de Trés Lagoas/Ms (SEMEC),
atuando diretamente com os diretores e especialistas. Entre algumas das fungdes do cargo
esta a organiza¢do e a implementacdo de formagdo continuada. Uma das formacdes que
organizamos vem acontecendo, por meio de encontros quinzenais, com os gestores
especificamente da area (diretores, adjuntos e especialistas em educagdo das instituigcdes
escolares) e sobre a qual abordamos neste trabalho.

Trata-se de um projeto que visa propiciar encontros para troca de experiéncia entre
os participantes, assim como a formacao, integracdo e articulacdo dos saberes praticos e
teoricos de todos envolvidos no que tange o papel da gestdo escolar. Os encontros que se
iniciaram em 2011, teve nesse ano especifico, como aporte para seu desenvolvimento, a
parceria com o Instituto Avisa-14, por meio do Programa Formar em Rede. Momento impar
que nos impulsionou, pois possibilitou a reflexdo entorno das convicgdes e concepcdes que
temos sobre educacao e o papel que cada um assume diante dela, fortalecendo nossas agoes.

Entre os anos de 2011 e 2012 participavam do grupo 12 instituigdes educativas,
Centros de Educagdo Infantil (CED)®, em média 25 gestores (diretores e especialista em
educacdo). O foco das discussdes se pautava no brincar como acao integrada, articulada aos
aspectos do desenvolvimento integral da crianca e, especificamente, de sua aprendizagem de
modo a percebé-la como um ser completo (historico, social, cultural, afetivo e cognitivo). As
acoes desenvolvidas no grupo transcenderam o espaco formativo para chegarem até o espaco
institucional. Assim, buscamos trabalhar no sentido de incentivar a elaboragdao e

desenvolvimento de projetos que permeassem o tema.

59 Até 0 ano de 2012, no municipio de Trés Lagoas/MS, contavamos com 12 CEIL sendo que 6 deles atendiam
criangas de 0 a 5 anos e os outros 6 atendiam apenas criancas de 0 a 3 anos. Também, contavamos com 17
instituicdes educativas - escolas, sendo que 15 delas atendiam criangas entre 4 e 5 anos (Pré), conjuntamente
com o ensino fundamental. Atualmente esse quadro mudou em relagao ao CEI, temos 14 em funcionamento
buscando atender a demanda para esse nivel da educagdo, mas que, infelizmente, reconhecemos ainda néo
atingimos a meta.
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Os frutos desses encontros e os trabalhos nas instituigdes se configuraram, em 2012,
na idealizacdo e realizacdo do nosso I Seminario “VALORIZACAO DOS PROFISSIONAIS
DA EDUCACAO INFANTIL: DO SONHO A REALIDADE”. Os objetivos pretendidos
foram: - Promover encontro com os profissionais da area de Educagao Infantil com o intuito
de aprofundar o debate acerca da infincia, docéncia, crianca e suas especificidades diante das
situagdes que envolvem a organizagdo e desenvolvimento dos saberes e fazeres nas
institui¢des educativas; - Ampliar e divulgar os conhecimentos, resultado dos trabalhos,
empreendidos pelos profissionais engajados com essa etapa da educagao.

Diante dessa iniciativa, estendemos o convite para as outras 15 instituicdes
educativas - escolas, que atendiam desde a educacdo infantil (pré escola) até o ensino
fundamental. Por entendermos que as mesmas nao poderiam ficar de fora, mesmo que nao
faziam, naquele ano, parte do grupo de estudos e formacdo. A proposta aceita, por todas as
unidades, foi de que cada uma participasse com um projeto. Assim, tivemos 21 projetos
inscritos para comunicagao oral, sendo 11 das escolas e 10 dos CEIS.

As acdes que se desencadearam proporcionou expandir a proposta do grupo de
estudos também para os profissionais/gestores que atuam nas escolas. Entdo, nesse ano de
2013 retomamos os estudos, inicialmente, com as 29 instituicdes educativas, contando com
uma média de 70 participantes no grupo (especialistas em educagdo, diretores e diretores
adjuntos®"). Firmando uma parceria com profissionais/professores da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul/Campus de Trés Lagoas (UFMS/CPTL).

Assim, percebemos que participar desse processo vem possibilitando a reflexao
sobre as novas exigéncias impostas ao papel dos gestores escolares, considerando que sua
atuacdo ndo se restringe ao planejamento, coordenacdo e dire¢do. No grupo, as discussdes
tem-se encaminhado para o entendimento de que a a¢do dos sujeitos encontra-se na promog¢ao
e nas articulagcdes entre as atividades, as pessoas, os diferentes saberes ¢ modos de fazer,
caracterizando-se pelo que consegue reunir e somar. Além disso, o seu trabalho deve ser
incorporado em todas as suas dimensdes: curriculo, programas, planejamento, avaliacao,
ensino e aprendizagem, oferecendo condi¢des de legitimar a coletividade, a unidade e a

qualidade da acdo pedagdgica. Pois,

No processo de efetivagdo pedagdgica, destacamos o papel do profissional que atua
nessa area de educagdo de criangas pequenas, ou seja, a intencionalidade educativa
propria desse nivel de ensino requer também a qualificagdo que proporcione

%1 Outro fator relevante foi que em dezembro de 2012 tivemos as elei¢des para o cargo de diretor e diretor
adjunto para todas as unidades educativas, incluindo os Centros e Educagdo Infantil em que, ainda, ndo estava
regulamentada, oficicalmente, essa fungdo.
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conhecimentos especificos sobre o desenvolvimento integral da crianca, materiais e
métodos de aprendizagem e cuidados com a satude, higiene e afetividade. (SOUZA;
MELLO, 2008, p. 38).

Paralelamente, as discussdes ddo um tom sobre a constru¢do da identidade do
profissional que atua na educagdo infantil, na perspectiva de uma formacao que possibilite a
compreensao sobre o que € proprio para essa etapa da educagdo, visando o fortalecimento das
praticas e a valorizagdo profissional.

Tratando-se de uma abordagem qualitativa, didlogo e a reflexdo sdo constantes e
necessarios na investigagdo e na busca de informacgdes capazes de oferecer um conhecimento
novo em relagdo ao que ja se sabe, captar a logica inerente, abrindo caminhos que exercitem a
coletividade e a criatividade no que diz respeito a elaboracao de propostas para implementar a
educacdo escolar, especificamente a infantil. (CHIZZOTTI, 1991).

Tanto quanto o agir € percebido de uma maneira totalitdria o conhecimento também
tende a seguir as mesmas premissas. Portanto, também, a interdisciplinaridade nos pode ser
muito util nesse trabalho, por que ela aponta a verdadeira natureza relevante ao tema da
gestao na educagdo infantil, mostrando os obstaculos sem nos fazer cair em ilusoes.

Sendo assim, o conceito de interdisciplinaridade se fundamenta na critica de uma
concepgdo de conhecimento que toma a realidade como conjunto de dados estaveis estando
sujeitos ao ato de conhecer isento e distanciado do contexto, apontando para a necessidade de
se levar em conta a relagdo entre os aspectos contraditorios dessa realidade.

A interdisciplinaridade uma atitude que conduz a pratica reflexiva, a criacgdo,
humildade, parceria e ousadia. Para mudar de atitude, ¢ preciso transformar “[...] a velha
pratica em nova pela reflexao, que leva a uma teoria que se inter-relaciona com a pratica, com
uma pratica que se relaciona com a vida, com base na realizagdo e no prazer’.
(JOSGRILBERT, 2001, 85).

Desse modo, entendemos ser necessario procurar aprofundar o entendimento sobre a
Educagao Infantil e a infancia partindo da vivéncia de uma realidade que se insere no
cotidiano dos gestores escolares. Ao articular saberes, conhecimentos, vivéncias e pessoas
caminhamos para uma perspectiva geral do contexto escolar objetivando uma maior reflexao

sobre as atuais exigéncias para a instituicdo que atende a criancga de 0 a 5 anos.

Tomadas de decisdes e responsabilidades coletivas

A gestdo escolar tem sido um tema presente em discussoes na area da educagdo,

especialmente no que se refere a escola basica, margeando os campos da politica e da
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legislagao educacional. Consubstanciou-se como um tema notorio a partir das reformas
educacionais da década de 1990, a exemplo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), Lei n°® 9.394, de 1996. Por outro lado, observa-se que as investigacdes
abordam experiéncias do cotidiano em busca de solug¢des para problemas como qualidade de
ensino, participagdo interna e externa para a realizacdo da gestdo democratica e da autonomia
de que se reveste o papel dos gestores quando trata das relagdes e inter-relagcdes vividas no
contexto da escola.

Revisitando a historia da educagdo brasileira, no que tange a dire¢do escolar,
encontramos, na sua organizagdo, a influéncia exercida pela administragdo empresarial. No
contexto brasileiro, o fim da ditadura militar e as mudangas politicas, sociais e econdmicas
trariam para o debate a gestdo escolar democrdatica, reforcada pela propria Constitui¢do
Federal de 1988 como também pela LDBEN - 9394/96. A gestdo da educagdo, que inclui a
gestdo da escola, sofreria as criticas desencadeadas nos anos 1980 destacando-se o processo
politico-pedagdgico e a preocupagdo com a sua democratizagdo, que ocorreria no final da
década.

Diante da historicidade da fungdo gestora, encontramos principios de uma
organizagdo escolar fundada na experiéncia administrativa, com caracteristicas aplicaveis as
empresas, como ja evidenciamos anteriormente. Percebemos, contudo, que as acgdes
empreendidas no espaco em que ocorrem o ensino e a aprendizagem pressupdem relacdes
pessoais e interpessoais cujos objetivos dirigem-se para praticas da formacao humana. Nas
palavras de Russo (2004, p. 29): “A proposta de superacao do paradigma da administragdo
empresarial como fundamento da administragdo escolar tem por hipotese a natureza
especifica do processo pedagogico de producao escolar.”

Sem perder de vista as ideias ja produzidas no campo da gestdo escolar, seja das
teorias ou das orientacdes normativas, a proposta deste trabalho ¢ refletir, a partir dos
estudos, sobre a acao do diretor e do especialista em educacao, identificando o campo de agao
e os desafios do cotidiano da escola. Nesse sentido, abordamos alguns aspectos que compdem
a acao do gestor, na area da Educacdo Infantil, compreendendo como vem desenhado o seu
perfil diante das novas propostas e possibilidades de reformas educacionais. Considerando
que a questdo central ¢ de carater educacional e que, na maioria dos casos, os profissionais da
educagdo, necessitam de uma sodlida fundamentagdo tedrica que os motivem no
enfrentamento dos desafios cotidianos.

Diante disso, buscamos, nos encontros, incentivar a implicagdo critica reflexiva

envolvendo o debate politico sobre a educagdo, na escala dos estabelecimentos escolares,
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referindo-se aos desafios, as finalidades dos programas escolares, a elaboracdo e
implementagao de projetos, a democratizagao da cultura e a gestao democréatica da instituicao
de Educacao Infantil.

Percebemos que as praticas e as relacdes de interagdo desenvolvidas nas escolas de
Educacdo Infantil podem delinear novas formas do fazer em relagdo ao administrar ¢ em
relacdo ao pedagogico, tanto do diretor quanto do especialista em educacao. Mediante essas
consideragdes, acreditamos que o processo de construcao de agdes escolares compartilhadas e
integradas permeiam a pratica de uma gestao participativa e garante-a.

Gestao participativa, de acordo com Catani e Gutierrez (2003, p. 71), significa que:

[...] a participagdo se funda no exercicio do didlogo entre as partes. Esta
comunicagdo ocorre, em geral, entre pessoas com diferentes formagdes e
habilidades, ou seja, entre agentes dotados de distintas competéncias para a
construcdo de um plano coletivo e consensual de agao.

Na pratica, a realidade mostra-se, contudo, contraditoria: ¢ dificil efetivar a
participagdo, especialmente na instituicdo publica. Além desse contexto, consideramos ainda
que, a instituicdo de Educagdo Infantil ¢ um local de convivéncia entre diferentes pessoas, da
acdo que se caracteriza pela funcdo de cuidar e educar, no sentido mais amplo que esses
conceitos trazem e, também, por meio das relagdes estabelecidas cotidianamente. além do
fato implicito nessas agdes.

Assim, transpde sua organizacdo educativa buscando valorizar o individual e o
coletivo, na perspectiva de uma gestdo democratica, “A gestdo passa a ter outro sentido, ou
seja, o de suscitar o trabalho coletivo, valorizar os agentes sociais da escola e contribuir para
o alcance de um bom ambiente de trabalho”. (MAIA, 2000, p. 88).

Apenas boa vontade ndo basta; ¢ necessario conhecimento na 4rea e a consciéncia

sobre responsabilidades assumidas. Dessa forma:

Para que a participag@o em grupo traga beneficios a escola, ¢ imprescindivel a
presenca de um lider que mobilize os agentes da organizagao nesse sentido, que
suscite o bom relacionamento entre eles e que esteja diretamente envolvido com o
processo em busca da qualidade do ensino. (MAIA, 2000, p. 88).

De acordo com a autora, a gestdo que se fundamenta no principio da participacao
coletiva deve propiciar condigdes, tanto aos profissionais da escola e criangas, quanto aos
membros da comunidade, para assumirem a elaboragdo, a efetivacdo, a avaliagdo e novas
proposicdes para o projeto escolar. Diante disso, garante também, ao especialista em
educagdo, autonomia para desempenhar seu papel e, pela consciéncia coletiva, planejar suas

acoes tendo em vista a qualidade continua da educagao.
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Sabemos que a escola € um espago coletivo e que o processo de autonomia deve ser
uma conquista de todos que dela fazem parte. Mudar ¢ dificil e exige responsabilidade sobre
aquilo que estamos fazendo; demanda investimento arduo, solidario e humano. Lidar com as
pessoas implica lidar com as diferencas, enfrentar e resolver conflitos.

Como resultado dessa organizagdo, temos a questdo da autonomia, que deriva tanto
das caracteristicas pessoais quanto das condi¢des de trabalho. A autonomia existe a partir do
papel que desempenha, junto aos pares, na articulagdo das ac¢des desenvolvidas. Importa

esclarecer o conceito de “autonomia” na visao de Barroso (2003, p. 16):

O conceito de autonomia esta etimologicamente ligado a ideia de autogoverno, isto
¢, a faculdade que os individuos (ou as organizagdes) tém de se regerem por regras
proprias. Contudo se a autonomia pressupde a liberdade (e capacidade) de decidir,
ela ndo se confunde com a ‘independéncia’. A autonomia ¢ um conceito relacional
(somos sempre autonomos de alguém ou de alguma coisa) pelo que a sua agdo se
exerce sempre num contexto de interdependéncias e num sistema de relagdes. A
autonomia também ¢ um conceito que exprime sempre um certo grau de
relatividade: somos mais, ou menos, autbnomos; podemos ser auténomos em
relagdo a uma coisas e ndo o ser em relagdo as outras. (BARROSO, 2003, p.16).

O autor afirma que a autonomia precisa ser construida no espago confluente entre
diferentes pessoas, espago onde se confrontam ou se equilibram as opinides. A autonomia ¢
construida sobre condigdes que permitam a liberdade individual em favor da coletividade
escolar.

O que faz-nos lembrar das palavras de Orsolon (2001, p. 18):

[...] as transformagdes em questdo sdo um trabalho de autoria e de co-autoria, no
qual o discurso oficial, a pressdo do ambiente ndo sdo suficientes para desencadear
processos. E necessirio que haja a adesio, a revisio das concepgdes, o
desenvolvimento de novas competéncias ¢ a consequente mudanca de atitudes dos
envolvidos no processo. Mudar ¢ portanto um trabalho conjunto dos educadores da
escola e supde dialogo, troca de diferentes experiéncias e respeito a diversidade de
pontos de vista.

Dessa forma, a mudanca de postura parte necessariamente do individual para o
coletivo, tomando a instituicdo de Educacdo Infantil como um espaco possivel para romper
com a continuidade posta. Ou seja, ¢ imperativo que se traga a crianga e as especificidades da
infancia para o centro das discussdes e aten¢des das propostas pedagogicas. Conforme dizem

Souza e Mello (2008, p. 45):

Para que uma institui¢ao de educacdo infantil torne-se espago pleno de significados
e aprendizagens € preciso ndo esquecer que ¢ na interagdo com o outro e com 0
mundo que se edifica o conhecimento e se compreende a realidade. Nesse sentido o
curriculo néo pode ser vivido como uma listagem de objetivos e contetidos a serem
alcangados. O curriculo é algo vivo e dindmico e requer um olhar sensivel ao
espaco e ao tempo em que ele se efetiva.
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Trata-se de ousar com propostas que estimulem, na crianga, a sua criatividade diante
de experiéncias frequentes e significativas. O que buscamos ¢ uma concepgao contraria a
ideia de natureza infantil, abstrata e universal. Faz uma ruptura para “desnaturalizar” a
crianga e o proprio conceito de natureza infantil, a qual “[...] separa a crian¢a de uma natureza
concreta”. Considera natural o meio social e cultural onde a crianga vive e age o que ¢
proprio da infancia, dando significacdo ai, onde ela se reconhece como individuo. (MUNIZ,
1999, p. 247).

Estamos pensado a partir de um significado social e ideologico da infancia que vem

sendo construido historicamente. Conforme esclarece Kramer (2003, p. 19):

[...] a ideia de infancia [...] aparece com a sociedade capitalista, urbano-industrial,
na medida em que mudam a sua inser¢@o e o papel social da crianga na comunidade.
Se na sociedade feudal, a crianga exercia um papel produtivo direto ‘de adulto’
assim que ultrapassava o periodo de alta mortalidade, na sociedade burguesa ela
passa a ser alguém que precisa de ser cuidada, escolarizada e preparada para uma
fungdo futura. Esse conceito de infincia ¢ pois, determinado historicamente pela
modificacdo das formas de organizagdo da sociedade.

“Olhar” a infancia € perceber as singularidades e especificidades da crianca que se
difere do adulto. Esse “olhar” vem em um crescente movimento contribuindo para o
entendimento de que ela ¢ sujeito de direitos, situado historicamente e possuidores de
saberes. Nesse processo percebemos sinais de mudangas caracterizadas por um novo tipo de
atendimento. Ou seja, essa evolugdo traz mudangas nas instituicdes € nas propostas de
Educagao Infantil, exigindo o perfil de um novo profissional para atuar com essa faixa etaria.
Agora ¢ indispensavel se pensar na crianga a partir de suas especificidades, particularidades e
necessidades fisicas, cognitivas, emocionais, sociais... Caracterizando um atendimento que
prevé a aprendizagem e o seu desenvolvimento integral.

Assim, pensar a partir desta Otica exige um compartilhar de responsabilidades e um
trabalho conjunto dos que atuam na institui¢do de Educagdo Infantil, contemplando agdes
desde o planejamento da proposta curricular, de organiza¢ao da rotina, planejamento de
atividades até a sua realizacdo cotidiana, assim como situacdes de avaliacdo. Envolve
também “rever” e “(re)pensar” as concepcdes sobre infincia, sobre a fun¢do social da
Educagdo Infantil, sobre o papel que cada um desempenha nessa institui¢do, portanto, sobre a
sua propria atuacao e sobre a responsabilidade diante da educacao das criangas.

E preciso se questionar se a institui¢io de Educacio Infantil, como espago e tempo
que assegure o cuidar e o educar em todas as suas formas, garanta a socializagao,
convivéncia, aprendizagem e desenvolvimento integral da crianca se caracteriza como

realidade. O que nos leva a questionar: O que € preciso para garantir esses direito? Quais
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desafios precisam ser enfrentados e vencidos? E o que dizer das criangas que ainda nao tém
garantido o direito ao acesso a Educagao Infantil?
Costumamos perguntar para a crianga: O que vocé vai ser quando crescer? Ela ndo

vai ser, ela ¢ agora, no instante presente. A esse respeito Sarmento (2013, p. 15) diz

[...] o que os Estudos da Crianga procuram compreender ¢ a crianga como ser
biopsicossocial e a infincia como categoria estrutural da sociedade (no dmbito das
categorias geracionais), procurando fazé-lo numa perspectiva totalizante, ndo
fragmentaria e, por consequéncia, interdisciplinar. Fazem-no, também, recusando o
estatuto da crianga como ‘ser-em-de-vir’ (na verdade todos os seres humanos sio
‘seres-em-de-vir’ independentemente da idade), para se centrarem nas
caracteristicas atuais, presentes, sincronicas da crianga como ‘ser-que-¢’ na
completude de suas competéncias e disposicdes.

Ser que fala, pensa e age, um ser em construcdo, que ¢ influenciado e influéncia o
seu meio, ¢ tempo, movimento, verdadeiramente ser de transformagdo. A crianga ¢ real,
temos que permitir ouvi-la... Ela nos diz de suas necessidades, de todas as maneiras, basta
observa-las e aprender suas mais variadas formas de expressao, suas mais variadas formas de

linguagem... Do local em que estamos, temos que agir.

Algumas consideracodes

Podemos dizer que a Educacdo Infantil nem sempre teve lugar de destaque no que
tange as propostas educacionais. O crescente avanco se configura no campo das ideias
caracterizadas por meio de leis, documentos oficiais e estudos sobre o desenvolvimento
infantil. No entanto, as acdes dos profissionais que atuam com a crianca de 0 a 5 anos, ainda
tem um longo caminho a ser trilhado na busca para atingir as metas propostas e os anseios da
sociedade, garantir espaco fisico adequado, acesso € permanéncia as criangas, assim como,
garantir espaco e tempo de formagdo continuada e agdes que se elaboram e se desenvolvem a
partir do coletivo.

Do local que estamos ainda impera muitas incertezas e indagagdes a cerca da
concepcao de infancia que temos, sobre o papel que assumem os gestores na instituicao
educativa e, acima de tudo, do papel social da Educacdo Infantil sobre a qual queremos
construir coletivamente no grupo. Percebemos que sdo as questdes que nos movimentam, sao
as indagacdes que norteiam nossas buscas, nos aproximando cada vez mais das possibilidades
de mudancas.

Nesse sentido, sabemos que toda pratica questionadora exige uma constante reflexdo
da acdo; ¢ um caminhar que nos obriga a levantar dividas, reconhecer nossas limitagdes, nos

conscientizar e, principalmente tomar decisdes e assumir responsabilidades. Para isso, o
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grupo vem se fortalecendo em suas propostas diante da gestdo e da organizagdo do trabalho
pedagodgico que considere as criangas a partir de seus contextos sociais e culturais,
fornecendo elementos que venham contribuir para o seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem.

A fim de continuarmos o didlogo, pois ele ndo se encerra aqui, lembramos da
metafora, utilizada por Sarmento (2012) do jogo cama de gato, para explicar como a crianca
olha, expressa, aprende e apreende o mundo, corrobora na compreensao dessa simbologia por
meio da qual ela: “mete os dedos para tirar a figura com que desenha a vida”. (SARMENTO,
2012, p. 5). Nesse contexto, percebemos que a gestdo da Educagdo Infantil ¢ nossa cama de
gato, urge meter os dedos nela para redesenharmos suas formas de organizagdo do tempo, do
espaco e de pessoas, bem como as propostas pedagdgicas de modo deixd-las prazerosas e
convidativas.

“Olhar” e se organizar a partir da crianca, de suas linguagens, das multiplas
linguagens, por meio das quais elas se expressam, ocupam lugar fundamental, pois
possibilitam descobertas e sua interacdo com o mundo. Assim, o grupo tem caminhado na
perspectiva de construir uma concepcao de gestdo para Educagdo Infantil que poderia ser
facilmente traduzida por aquilo que nos fala o poeta Manoel de Barros que “s6 a alma

b

atormentada pode trazer para a voz um formato de passaro...”, nesse sentido, buscamos

“transver a gestdo da Educacdo Infantil”, aproximando o contexto legal ao contexto real, a
fim de produzirmos saberes e formas de realiza¢Oes infinitas, dentro de uma possivel

perspectiva de mudangas.
REFERENCIAS:

BARROSO, Jodo. O reforco da autonomia das escolas e a flexibilizacdo da gestao escolar em
Portugal. In: FERREIRA, N. S. Carapeto (Org.). Gestao Democratica da Educaciio: atuais
tendéncias, novos desafios. Sdo Paulo: Editora Cortez, 2003.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil: Texto constitucional
promulgado em 5 de outubro de 1988, com alteracdes adotadas pelas Emendas
Constitucionais n° 1/92 a 44/2004. Brasilia: Senado Federal Subsecretaria de Edicoes
Técnicas, 2004.

. Lei Federal n° 9394/96. Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional, 1996.

. Resolugdo n° 5 de 17 de dezembro de 2009. Diretrizes Curriculares para a
Educacao Infantil. MEC/CNE/CEB, 2009.

CATANI, Afranio M e GUTIERREZ, Gustavo Luis. Participagdo e gestdo escolar: conceitos
e potencialidades. In. FERREIRA, Naura Syria Carapeto (Org). Gestao democratica da
educacao: atuais tendéncias, novos desafios. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2003.



265

CHIZZOTTI, Antonio. Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. Sao Paulo: Cortez, 1991.

GOMES, Marineide de Oliveira Gomes. Formacao de professores na educac¢ao infantil.
Sdo Paulo: Cortez, 2009.

JOSGRILBERT, Maria de Fatima Viegas. Atitude. In. FAZENDA, Ivani Catarina Arantes.
Dicionario em construcio: interdisciplinaridade. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

KRAMER, Sonia. O papel socia da pré-escola. Cadernos de Pesquisa. N 58. Sao Paulo:
Fundagao Carlos Chagas, 1986.

. A politica do pré-escolar no Brasil: a arte do disfarce. Sdo Paulo: Cortez,
2003.

MAIA, Graziela Zambao Abdian. Contexto atual, gestdo e qualidade de ensino. In.
MACHADO, Lourdes Marcelino (Coor.) e MAIA, Graziela Zambao Abdian (Org.).
Administracao e Supervisao Escolar: questdes para o novo milénio. Sao Paulo: Pioneira,
2000.

MUNIZ, Luciana. Naturalmente Crianga: A Educa¢ao Infantil de uma perspectiva
Sociocultural. In KRAMER, Sonia (Org). Infiancia e educacio infantil. Campinas, SP:
Papirus, 1999.

ORSOLON Luiza Angelina Marino. Trabalhar com as familias: uma das tarefas da
coordenagdo. In. PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza e ALMEIDA, Laurinda Ramalho de
(Orgs). O coordenador pedagodgico e o espaco da mudanca. 4 ed. Sdo Paulo: Edi¢des
Loyola, 2005.

RUSSO, Miguel Henrique. Escola e Paradigmas de Gestdo. Eccos revista cientifica. v. 6, n.
1, jun. 2004. p. 25-42.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Construir a educacao infantil na complexidade do real. Patio
— Educacio Infantil. n. 32. Porto Alegre, jun/set, 2012.

. Os estudos da crianga e seu programa epistemologico. In. TEODORA ENS,
Romilda; GARANHANI, Marynelma Camargo (Orgs). A sociologia da infincia e a
formacao de professores. Curitiba: Champagnat, 2013.

SOUZA, Ila Maria Silva de; MELLO, Lucrécia Stringhetta. Curriculo na Educacao
Infantil. Cuiaba: Ed. UFMT, 2008.



266

GT - Formacéao de Professores e Educacgéo Infantil

FORMACAO DO PROFESSOR DE EDUCA(;ZAO~ INFANTIL: UMA
IDENTIDADE EM CONSTRUCAO

ANDRADE, Luci Carlos®
MELLO, Lucrécia Stringhetta®®

RESUMO

O presente artigo trata da formacéo de professores de Educacdo Infantil, no contexto de suas
construcdes identitarias como docente, e as implicagdes dessas constru¢bes marcadamente
permeadas por acles subjetivas, na revelacdo do ser, do pensar e do fazer, na prética
pedagdgica desenvolvida em sala de aula. A intencéo nesse estudo é trazer elementos teéricos
que possam traduzir e somar conhecimentos relacionados a formacgéo do professor que atua
na educacédo da crianga, para uma maior compreensao sobre a sua trajetoria profissional, que
se delineia cotidianamente no exercicio da pratica docente. Traz como objetivos, estudar e
conhecer o processo de construcdo da identidade e o aspecto subjetivo da profissionalidade
que constitui o perfil do educador da infancia. Ressaltamos no referido artigo a importancia
de uma postura reflexiva do educador, na perspectiva de uma dinamicidade do ensino tendo
em vista 0s novos desafios que o mundo contemporaneo apresenta. O desvelamento do
fendmeno em questdo ocorre e esta ancorado na perspectiva da fenomenologia, em que se
destaca Merleau-Ponty e Paul Ricoeur, cujos estudos e pensamentos sugerem a metodologia
utilizada para descortinar as questdes apresentadas. Os estudos revelam a necessidade do
educador da inféncia repensar atitudes e posturas, considerando o contexto em que vivemos,
além de investimentos na carreira e a importancia da continuidade na formacdo, na busca
pelo aprimoramento profissional, para atender as exigéncias atuais da sociedade.
Considerando tais propositos, faz-se necessario que o profissional que atua especificamente
com a crianca, esteja a frente do seu tempo: autbnomo e detentor do seu espaco, na busca de
instrumentos para a elucidacdo de seus problemas, que pensa, analisa e cria. Atualmente, o
professor deve ser autor da sua histéria, e ndo apenas coadjuvante, deve estar inserido no
contexto de mudancas e transformacbes, em que simultaneamente se processa 0
desenvolvimento de sua carreira.

Palavras- Chave: Formacao. Identidade. Educador. Infancia

INTRODUCAO

Este estudo pretende tratar sobre a formacdo de professores, mais especificamente do
educador da infancia, com énfase no seu percurso de vida profissional, e do trabalho docente
como resultante dessa construcdo. Supde-se tal trajetdria delineada por objetivos, metas,
necessidades, anseios, alicercados obviamente por teorias, vivéncias e experiéncias ecoadas
na praxis, em um processo continuo de aquisicdo de conhecimentos e consequentemente de

formacéo.
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Tendo como pressuposto que o desenvolvimento profissional é um processo que
ocorre ao longo dos anos, propde-se um estudo que evidencie a construcdo dessa identidade
do educador da infancia na dimensionalidade temporal e no contexto da pratica educativa,
identidade essa constituida no processo de formacao e autoformacao.

Justifica-se tal intencdo, ao considerar as condi¢bes do trabalho docente na
contemporaneidade que apresentam situacdes complexas e desafiadoras de modo especial ao
educador da infancia. Postos tais desafios que se mostram caracteristicos do seculo XXI, tais
como: a formacdo dos professores, a tecnologia e a era digital no cotidiano escolar, as
informacdes em nivel de globalizacdo e a acirrada corrida ao mundo do trabalho cada vez
mais competitivo, entre outros, incorporam imprevistos, incertezas, ilusdes e auséncia de
autonomia na pratica no cenario da educacdo. llustra-se tal pensamento com as idéias de
Morin (2003, p. 23): “Por meio das ciéncias adquirimos muitas certezas, mas igualmente
revelam indmeras zonas de incertezas que a educacdo ndo incluiu no ensino das ciéncias da

evolucdo biologica e nas ciéncias historicas”.

Ao considerar a infancia como o despertar para a vida adulta, cujas experiéncias e
descobertas ocorrem principalmente no contexto educativo, torna-se fundamental que o
educador apreenda principios de estratégias que os permitam lidar com os imprevistos, com o
inesperado, com as incertezas, com a fragilidade das verdades em um mundo de
transformacdes rapidas e de mdaltiplas exigéncias, com uma compreensdo cada vez mais
ampla sobre o desenvolvimento e as caracteristicas infantis, o que incide em uma pratica
concreta e efetiva, solidificada na formagdo profissional. “E preciso aprender a navegar em
um oceano de incertezas em meio a arquipélagos de certeza” (MORIN, 2003, p.16). A
formacéo inicial e continuada deve dar ao professor uma base consistente que possibilite
resignificar constantemente o seu fazer, sua pratica educativa, de modo que atenda as

necessidades e dificuldades proprias da crianca.

Neste contexto, é que se forma e se delineia a carreira do educador alicercada por
meio de uma multiplicidade de acdes diferentes dentro de sua propria funcdo. Entre outras, o
professor como agente do conhecimento que viabiliza a aprendizagem atraves dos conteudos.
O professor mediador, cuja intervencdo visa direcionar as situagdes de aprendizagem em prol
do desenvolvimento das competéncias e habilidades da crianca, o professor que favorece a
comunicabilidade no ato de ensinar e aprender. O professor como agente de memoria na
sociedade digital (CASTRO & CARVALHO, 2002).



268

Trata-se de conhecer a trajetdria de formacdo do educador, a maneira pela qual este
profissional estd construindo sua carreira, e que se estrutura diante das exigéncias e
expectativas da sociedade. Indagar tal formagdo pode nos evidenciar caminhos para a
reflexdo sobre a propria pratica nos cursos de formagdo, enquanto docente, e podem
favorecer encaminhamento de novas acdes pedagdgicas em sala de aula, com vistas a atender

mais objetivamente aos anseios e necessidades do futuro educador.

Considerando as transformacfes no mundo contemporaneo, observa-se que também a
escola infantil sofreu mudancas e inovagdes, pois a crianca hoje tem novas necessidades de
conhecimento, novos modos de aprender, novas buscas e conflitos inerentes a uma realidade
moderna caracteristica da era tecnoldgica. “A sociedade passa a reconhecer a crianca pequena
como cidada, portadora de direitos, ator social, produtora de cultura, individuo”
(ROSEMBERG, 2007, p. 10). O educador necessariamente deve acompanhar tal evolucéo.
Acredita-se ndo haver mais espaco para o professor, cuja atuacdo estd regida por aulas
tecnicamente elaboradas, imersas em modelos impostos e com formas e modelos pré-
definidas, isentas de criatividade e sensibilidade também essenciais para o atual momento da
sociedade.

Para Assmann (1998), a profundidade e a rapidez da penetracdo das tecnologias da
informacdo e da comunicacdo estdo transformando mitos aspectos da vida cotidiana,
inclusive na area da educacdo e na vida da crianca em especial. Isso constitui uma das
principais marcas do atual periodo histérico. Certamente que a questdo da temporalidade no
atual contexto também influi na construcdo do ser professor. Assenta-se nesse aspecto, um
interesse também em dialogar sobre o espaco de tempo em que é sedimentada a carreira
docente e o trabalho docente. Ndo um tempo meramente cronoldgico, mas buscar a dimensao
vivencial do tempo do fazer-se professor, em um processo continuo e cotidianamente
dindmico, que pode nos revelar tanto a identidade quanto a subjetividade que molda a

maneira de ser e de fazer do educador.

A construcdo de saberes se faz por meio da aquisicdo de conhecimentos, de
experiéncias e de vivéncias na historia de toda a vida humana. As aprendizagens incorporadas
ao ser revelam sua identidade, personalizam atitudes, posturas, comportamentos que S&o
constituidos na simultaneidade do tempo e do espaco. “A dimensdo temporal do processo de
aprendizagem néo se refere apenas ao tempo cronolégico (horarios), mas a uma pluralidade
de tempos que estdo em jogo” (ASSMANN, 1998, p. 232).
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Acredita-se que a identidade formativa, caracterizada por um trabalho de qualidade
avanca cada vez mais na exigéncia de uma pratica eficiente construida no tempo e no espaco
e dessa forma deve contribuir para a construgdo da carreira dos futuros professores, cuja
atuacdo refletird no espacgo da sala de aula, nos encaminhamentos da a¢éo educativa. Torna-se
significativa uma reflexdo sobre a préatica exercida no cotidiano escolar, do modo como se
delineia seu trabalho docente no contexto atual e compreender o impacto do processo da
formacdo desses professores na vida do aprendiz. E a interpretacio das vivéncias e das
experiéncias reveladas pelos fazeres do professore na dimensdo de sua trajetdria profissional.
(RICOEUR, 1976).

OBJETIVOS

Os estudos em questdo invocam as proposicGes fenomenoldgicas para realizar uma
reflexdo sobre as leituras apresentadas, tem como objetivo ampliar os conhecimentos no que
se refere a construcdo da carreira docente do professor que atua na Educacdo Infantil, no
percurso de sua histdria de vida. Buscou-se investigar nas entrelinhas das falas, dos dizeres e
dos pensares dos autores estudados as condicdes em que se processam a construcdo da

identidade profissional do educador em questéo.

METODOLOGIA

Os estudos forma alicercados em uma pesquisa bibliografica em que Merleau-Ponty e
Paul Ricoeur, basicamente alicercam as questdes apresentadas e ampliam as condicdes de
acesso nas entrelinhas dos discursos dos autores, para absorver os sentidos e significados
ocultos e ndo revelados, desvelando as possibilidades de transcendéncia humana, na trajetoria
de vida dos sujeitos. Sob a 6tica dos estudos e das contribui¢fes fenomenoldgicas, discorre-se
sobre as reais condigdes da educacdo na infancia, as exigéncias e os desafios proprios da

atualidade, além dos contextos de trabalho do professor.

A IDENTIDADE PROFISSIONAL DO PROFESSOR: CONSTRU(;AO, FAZERS E
CONTEXTOS

Pensar em uma investigacdo cujo foco é o desenvolvimento profissional, ou seja, a
producdo da carreira docente, para demonstrar de que forma foi delineada a formacdo do
professor, sua identidade e a subjetividade contida nas acfes pedagogicas em sala de aula,
cujo perfil foi sendo modelado ao longo dos anos de estudos, significa buscar subsidios para

fundamentar idéias, objetivos e compromissos que temos com o ato de pesquisar.
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Levando-se em conta a complexidade cada vez maior que os professores tém de
enfrentar no cotidiano da sala de aula, considera-se que é também cada vez maior a
importancia da qualificacdo desses profissionais. O momento que estamos vivendo é um
tanto conturbado, uma vez que a formagdo do professor, de um modo geral, e os cursos de

Pedagogia, em particular, estdo passando por reformulacdes bastante significativas.

Supostamente o professor esta marcado por uma formacao aligeirada e fragil, com
condicbes precérias de trabalho e desprestigio social. Paralelamente, passa a haver uma
expansao de expectativas em relacdo as atribui¢fes da escola. Funcbes que no passado eram
secundarias ou complementares passam a ocupar cada vez mais espaco (sexualidade,
prevencdo de gravidez, drogas, afetividade, educacdo de base — bons costumes, sentido de

existéncia, consumo, ética, transito, respeito ao meio ambiente). (NOVOA, 1995).

Em se tratando da crianca, cujas caracteristicas se renovam na contemporaneidade, e
que se traduzem por novos moldes, embora sem deixar de apresentar a importante fase da
infancia: “A sociedade reconhece que esta fase da vida ¢é riquissima, riqueza que se expande
se boas condicGes educacionais forem oferecidas. Esta sociedade, esta nova familia, esta nova
mée, esta nova mulher, este novo filho, esta nova crianga precisam de uma instituicdo social
que, fora do espaco domestico, A sociedade reconhece que esta fase da vida € riquissima,
riqueza que se expande se boas condi¢des educacionais forem oferecidas. “Esta sociedade,
esta nova familia, esta nova mée, esta nova mulher, este novo filho, esta nova crianga
precisam de uma instituicdo social que, fora do espaco doméstico, complemente e enriqueca
o educar e o cuidar” (ROSEMBERG, 2007, p. 02).

Este € o contexto de trabalho dos professores que na atualidade trabalham na
Educacéo Infantil, e que precisam estar alicercados por uma sélida formacéo inicial e de uma
necessaria formacao continuada, cujo desenvolvimento profissional modela a propria pratica
pedagdgica, revelando o perfil do professor imbuido de competéncias, de compromisso e de
habilidades para ensinar ou ndo, de forma a atender aos desafios reais da crianca, e efetivar
assim a qualidade na Educacdo Infantil. E preciso compreender o ser, o pensar e o fazer na

especificidade de cada professor.

Ora consultando alguns autores que tratam da formagéo de professores, apresenta-se o
pensamento de NOvoa (1995), com questdes pertinentes ao assunto em uma perspectiva
centrada no terreno profissional, cujo foco é a necessidade de se pensar a formacao

profissional a partir de uma reflexdo sobre a propria profissdo docente. Assim, ao tratar da
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formacdo de professores, 0 autor aponta que o sujeito constroi o seu saber ativamente ao
longo do seu percurso de vida. Decorre dai 0 desenvolvimento pessoal que na perspectiva de

produzir a vida do professor implica a questédo da formagéo.

A formacdo deve estimular o pensamento critico-reflexivo, para favorecer aos
professores 0s meios de atitudes e idéias autbnomas e que facilite as dinamicas de
autoformacdo participada. “Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre 0s percursos e projetos proprios, com vista a construcdo de uma
identidade, que é também uma identidade profissional” (NOVOA, 1995, p.25).

Considerar que o professor € um ser, € uma pessoa e que parte importante da pessoa é
o professor remete a necessidade de possibilitar espacos de interacdo entre as dimensdes
pessoais e profissionais, para permitir aos professores apropriar-se dos seus processos de
formacéo e dar-lhes um sentido no quadro de suas historias de vida. A formacdo se constrdi
através de um constante exercicio de reflexdo critica sobre as praticas ndo apenas por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas). E preciso (re)construir
constantemente a identidade pessoal, assim, investir principalmente no pessoal, cujos reflexos
favorecem a construcdo do perfil profissional. A formacgdo ocorre no contexto da construgédo

da propria identidade.

O processo de formacao esta dependente de percursos educativos, mas ndo
se deixa controlar pela pedagogia. O processo de formacao alimenta-se de
modelos educativos, mas asfixia quando se torna demasiado “educado”. A
formagdo vai e vem, avanca e recua, construindo-se num processo de
relacdo ao saber e ao conhecimento que se encontra no cerne da identidade
pessoal (DOMINICE, 1986 apud NOVOA, 1995, p.25).

O processo identitario de que fala Novoa (1995), cujo tripé: acdo, adesdo e
autoconsciéncia permitem a pessoa do professor construir seu percurso, seu perfil, sua
identidade profissional no tempo e no espaco, em que cria raizes e marcas e passa a
reconhecer-se em meio aos outros, em um mundo real. O processo de formacdo e de
continuidade da formagéo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores, na
perspectiva de uma autonomia contextualizada da profisséo docente. Nesse sentido, € preciso
valorizar paradigmas de formacdo que promovam a preparacao de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que participem
como protagonistas na implementacdo da carreira, ao “desenhar” seu perfil de professor, de

educador no contexto em que vivemos (Grifo nosso).



272

As redes de (auto) formacdo participada no pensamento de Novoa (1995) permitem
compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formagdo como um processo interativo e
dindmico. A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacgos de formacao
mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de

formador e de formado.

E preciso investir positivamente os saberes de que o professor é portador,
trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e conceitual. Os problemas da
pratica profissional docente ndo sdo meramente instrumentais; todos eles
comportam situacdes problematicas que obrigam a decisdes num terreno de
grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores
(Schdn, 1990). As situacBes que os professores sdo obrigados a enfrentar (e
a resolver) apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, portanto respostas
Unicas:o profissional competente possui capacidades de
autodesenvolvimento reflexivo (NOVOA, 1995, p. 27, grifos do autor)

Para Perrenoud (2002), as mudangas e 0s novos tempos evidenciam um modelo
revolucionario de projeto educacional, que repercute na dimensdo pessoal e profissional.
Assegura, portanto a necessidade de trabalhar a pessoa do educador, o sentido de desenvolver
competéncias para ensinar e aprender. Enquanto educadores que escolheram atuar
profissionalmente em uma area a qual é atribuida certa responsabilidade real, seja com 0s
educandos ou com a cultura e a sociedade, € preciso repensar estratégias de mudancgas, que
permitam a profissionalizacdo do oficio de educador.

Segundo Novoa (1995) a preocupacdo pela “eficacia” da formagdo inicial e continua
aparece necessariamente ligada as questdes dos modelos e estratégias utilizados pelo
professor. Assim também da sua adaptacdo a evolucdo do papel e da carreira do professor e
educador e a diversidade dos contextos em que a a¢do educativa vai se desenvolver, da forma
como este profissional se prepara para a investigacdo e inovacdo, na construcao de si proprio.
(Grifo do autor).

Ao indicar a construcdo de uma nova maneira de pensar a educagdo, 0 processo de
aprendizagem e o cotidiano em sala de aula, ocorre também no nosso pensar, a necessidade
do redimensionamento do ser professor, de sua identidade como tal, da sedimentagéo de sua

carreira nos limites e na complexidade dos tempos modernos.

As reformas atuais confrontam os professores com dois desafios de envergadura:
reinventar a sua escola como local de trabalho e reinventar a si proprios enquanto pessoas e
membros de uma profissdo. A maioria deles sera obrigada a viver agora em condigdes de

trabalho e em contextos profissionais totalmente novos, bem como a assumir desafios
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intelectuais e emocionais muito diversos daqueles que caracterizavam o contexto escolar no
qual aprenderam seu oficio (PERRENOUD, 2002). E o mundo contemporaneo a reclamar
novas atitudes e posturas profissionais diante de um cenario complexo e desafiador. Novas
exigéncias sugerem um novo professor que tendo o conhecimento e o dominio das
tecnologias, pode atuar com criatividade, e multiplicar assim as possibilidades nos atos de

transformar a sua pratica no contexto da sala de aula.

O SER PROFESSOR: UM OLHAR FENOMENOLOGICO

As questdes apresentadas e discutidas sdo interpretadas a luz da fenomenologia e
basicamente ao olhar de Merleu-Ponty e Ricoeur, no sentido de uma compreensdo mais
ampla sobre a construgéo da identidade do professor, da estruturacéo de sua carreira e de sua
pratica docente na perspectiva da subjetividade e das singularidades de cada ser.

Assim Ponty (1990), de acordo com os pressupostos fenomenoldgicos assegura que a
identidade de um ser implica a construcéo de sua propria histéria - pessoal, familiar, escolar,
social — que Ihe proporciona uma gama de certezas a partir das quais ele compreende e
incorpora as novas situacBes que o afetam e constrdi, por meio de suas proprias acdes, a
continuacdo de sua histéria. Os habitos e os modos de ser da pessoa induzem a uma
identidade que se vai adquirindo ao longo do tempo, que se integram ao chamado carater.
Essa identidade revela um ser com marcas proprias, ou seja, revela subjetividades no ser e no
fazer pessoal e profissional. “E preciso conhecer a esséncia desse ser, no verdadeiro sentido

da tradicdo fenomenoldgica e hermenéutica, na suas relagdes como “ser-no-mundo”,

(MERLEAU-PONTY, 1990).

Paul Ricoeur (1991, 147) complementa essa idéia ao apontar que: “a identidade de
uma pessoa, de uma comunidade, é feita das identificagbes com: valores, normas, ideais,
modelos, herdis, nos quais a pessoa, a comunidade se reconhece. O reconhecer-se no
contribui para o reconhecer-se com”. As marcas da identidade do ser permitem a ele
reconhecer-se no mundo, reconhecendo a si mesmo. Os habitos e os modos de ser da pessoa
induzem a uma identidade que se vai adquirindo ao longo do tempo, que se integram ao

chamado carater.

O carater é o conjunto das marcas distintas que permite re-identificar um individuo
humano como mesmo, como Unico. O carater € a maneira de ser, de existir, segundo uma
perspectiva finita, afetando a abertura ao mundo das coisas, das idéias, dos valores, das

pessoas. O carater integra o ser professor, a pessoa do professor, esculpido pelo tempo, em
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um determinado espaco construido por experiéncias, vivéncias, pessoais e profissionais na
perceptividade da construcdo do ser. (RICOEUR, 1991).

A percepgdo em Merleau-Ponty (1945-1994) se refere ao campo da subjetividade e da
historicidade, a0 mundo dos objetos culturais, das relagdes sociais, do didlogo, das tenses,
das contradicdes e do amor, como centro das experiéncias afetivas. Considerar que o
professor € um ser, € a pessoa e que parte importante da pessoa é o professor, remete a
necessidade de possibilitar espagos de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais,
para permitir aos professores apropriar-se dos seus processos de formacdo e dar-lhes um

sentido no quadro de suas historias de vida.

Ao entender por subjetividade a relacdo essencial do sujeito, em contraposicdo a
objetividade. E por tratar-se da propriedade constitutiva do fendbmeno psiquico do sujeito
autoconsciente e pensante. (MORIN, 1996). A dimenséo subjetiva da carreira remete ao fato
de que os individuos d&o sentido a sua vida profissional e se entregam a ela como atores cujas
acOes e projetos contribuem para definir e construir a sua carreia. Desse ponto de vista a
modelacdo de uma carreira situa-se na confluéncia entre a agdo dos individuos e as normas e
papéis que decorrem da institucionalizacdo das ocupacOes, papéis estes que os individuos
devem “interiorizar” e dominar para fazerem parte de tais ocupagdes. Os individuos dao
sentido a sua vida profissional e se entregam a ela como atores cujas acdes e projetos

contribuem para definir e construir sua carreira.

A formacdo se constroi através de um constante exercicio de reflexdo critica sobre as
préticas ndo apenas por acumulacio (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas). E preciso
(re)construir constantemente a identidade pessoal, assim, investir principalmente no pessoal,
cujos reflexos favorecem a construgé@o do perfil profissional. A formagéo ocorre no contexto

da construcdo da propria identidade.

Ao atuar como ator de sua vida, ao desenhar sua identidade pessoal e profissional o
professor pode ou ndo, fazé-lo com autonomia, criatividade e ousadia. Suas agdes, seus
habitos e atitudes nesse caso, podem ser movidos pela intencionalidade e pela perceptividade
inerente do ser, prontas a serem construidas na dimensionalidade do tempo. Nas interacdes
com outros atores educacionais. Nesse contexto nasce e é desenhado o ser professor, e suas
marcas pessoais e seu envolvimento se d& durante todo o processo educativo, na
intencionalidade de um fazer, ou seja, na revelacdo de sua pratica. (MERLEAU-
PONTY,1990).
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A intencionalidade implica subjetividade, que se produz em um pensar Unico de uma
pessoa permeado de valores, crencas, simbolos, saberes e fazeres, destituido da atitude
natural, no desvelamento da esséncia, do Ser, das coisas, do proprio “eu” ¢ do mundo.“O
desvelamento significa a saida de algo do seu ocultamento — em uma das suas facetas
(possibilidades)” ¢ o que aponta Critelli (1996, p. 74, grifos da autora). Pela intencionalidade,
pela percepcdo, ousadia e coragem € possivel mostrar-se professor e o grau de

comprometimento com o seu fazer.

Compreender os saberes dos professores e o processo do fazer-se professor é
compreender, portanto, sua evolugdo e suas transformacdes e sedimentacdes sucessivas ao
longo da historia de vida e da carreira, historia e carreira essas que remetem a varias camadas
de socializagdo e de recomecos. Assim, o didlogo se faz fundamental na vida do professor, na
sua conduta, na relacdo com seus pares, para consolidar saberes emergentes da pratica

profissional. O professor é um segmento dentro da sociedade. E uma parte do todo.

Observa-se que o professor ndo possui habitualmente uma sé e tnica “concepgdo” de
sua pratica, mas varias concepcles que utiliza em sua pratica, em funcdo, a0 mesmo tempo,
de sua realidade cotidiana e biografica e de suas necessidades, recursos e limitagdes.
Compreende-se que a formagdo esta indissociavelmente ligada a “produgdo de sentidos”
sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de vida, que transforma e modelam a vida do

professor, na plena realizacdo do ser e do fazer (Grifo nosso), conforme Critelli (1996):

No movimento de realizacdo ndo sdo meramente coisas, sentimentos,
sensagdes, idéias que, ao se tornarem reais, firmam sua presenca no mundo
vivido. Através de tal realizacdo, € um sentido de ser que se torna aparente,
porque nele e por ele essas coisas, sentimentos, sensacOes, idéias
apresentam-se como o0 que séo. (p.101)

Ressaltam-se dessa forma a importante questdo das dimensdes do tempo no saber
profissional, ou seja, sua inscricdo na histdria de vida do professor e sua construcdo ao longo
de sua carreira. Concebe-se-a como fruto das transacfes continuas entre as interacdes dos
individuos e as ocupagdes, e essas ocupacdes sdo recorrentes, ou seja, elas modificam a
trajetoria dos individuos bem como as ocupagdes que eles assumem no contexto do tempo e
do espacgo. “Se conseguirmos compreender o sujeito, ndo serd em sua pura forma, mas
procurando-o na interseccdo de suas dimensdes. Portanto, precisamos considerar o tempo em
si mesmo, e € seguindo a sua dialética interna que seremos conduzidos a refazer nossa idéia
do sujeito” (MERLEAU-PONTY, 1990, p. 550).
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A temporalidade é outro elemento importante na constituicdo do individuo engquanto
ser na sua totalidade. Porque o tempo sup8e uma visdo sobre o tempo, um tempo que nasce
das relacbes com os outros em uma ocorréncia e seqiiéncia de fatos objetivos e subjetivos.
Ressalta-se que tal questdo, a temporalidade no fazer-se individual e profissional, marca
significativamente a identidade do educador e da sentido a pratica pedagégica m menor ou

maior intensidade.

A carreira dos professores ndo é s6 o desenrolar de uma série de acontecimentos
objetivos, sua trajetoria social e profissional envolve alguns aspectos na historia de vida
(formacdo profissional, insercdo na profissdo, choque com a realidade, aprendizagem na
pratica, descoberta de seus limites, negociacbes com os outros). Todo esse processo modela a
identidade pessoal e profissional deles, e é vivendo-o por dentro, que podem tornar-se
professores e considerarem-se como tais. Sa0 acontecimentos recortados na totalidade
espaco-temporal do mundo objetivo. As competéncias construidas ao longo do tempo
constituem o alicerce sobre o qual serdo edificados os saberes profissionais durante o resto da
carreira. O tempo também ¢é um dado subjetivo, no sentido de que contribui poderosamente
para modelar a identidade do trabalhador.

Trata-se da dimensionalidade vivencial do tempo na construcdo dos saberes, das
identidades, do estilo de ser e de estar de que fala Assmann (1998), um tempo subjetivo, que
ndo meramente cronoldgico. Considerados todos os elementos da realidade atual, em que o
professor tem ao seu redor os desafios da era digital, a competitividade, a velocidade das
transformacdes e das informacgdes que desvelam conflitos, incertezas, insegurancas a vida

pessoal e profissional.

Hoje as temporalidades vivenciais sdo mais fragmentadas e os ritmos de
vida, mais acelerados. A midia nos projeta em instantaneidades esfaceladas
e a informatica possibilita a realizacdo de operacdes sumamente complexas
num tempo quase real. Por outro lado, embora forcados a retomar a todo o
momento a contagem quantitativa e pragmatica do tempo, a experiéncia que
dele fazemos continua sendo antes de tudo corporal e afetiva (ASSMANN,
1998, p. 216).

Essa realidade moderna e contemporanea delineia novos momentos e novos tempos, o
sentido de ser professor se integra em meio as mudangas e inovacgdes. E é nesse cenario que
ocorre a produgéo da profissdo docente. Dessa forma, busca-se compreender os sentidos e 0s
significados incorporados a identidade profissional do educador da infancia, o pensar sobre a
educacéo, o processo de aprendizagem e o cotidiano em sala de aula, em um movimento de

construgdo continua da prépria pratica: Todo o sentido que encontramos insinua movimento.
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“Movimento que d4 o mundo, movimento que da ao mundo, a tudo o que nele comparece e
ao proprio homem, sua chance de manifestacao (ou aparéncia), seus significados e sentidos”
(CRITELLI, 1996, p. 101). Tais sentidos e significados desvelam pensamentos, sentimentos,
emocoes, e desejos. Desvela o ser professor.

O EDUCADOR DA INFANCIA: CONSIDERACOES

A reflexd@o resultante das questOes apresentadas neste estudo possibilita reconhecer
que o mundo contemporaneo reclama por novas atitudes e posturas profissionais que atendam
as exigéncias da atualidade especificamente no campo da educacdo, conforme assinalado
anteriormente. A tomada de consciéncia do educador, na reflexdo sobre toda a
intencionalidade que possui, no sentido de desenvolver competéncia profissional e assim,
promover acfes cada vez mais eficientes no processo do ensinar. Daquilo que estd a sua
frente, que faz parte de suas praticas educativas, bem como do seu “eu” do “outro” e¢ do
mundo em que vive ou do mundo que concebe para si, na construcdo da sua carreira de
docente. A consciéncia se torna abertura ao outro, como a si mesma. Reconhecemos na
consciéncia “o projeto de mundo, destinada ao mundo, um mundo que ela ndo abarca e nem
possui, mas em direcdo ao qual ela ndo cessa de se dirigir” (MARTINS e

DIEHTECHEKENIAN, 1984, p.12).

A consciéncia como abertura para 0 mundo deve abarcar a sensibilidade, a
criatividade, a ousadia e a imaginacdo para ver além do 6bvio, para transpor as barreiras das
convengdes, das verdades impostas, dos pensares arraigados, rigidos e falsamente tidos como
imutaveis. Acredita-se que a percep¢do interior é impossivel sem a percepcdo exterior,
porque o0 mundo, como conexdo de fendmenos, antecipa na nossa consciéncia a realidade, e é
assim o meio de nos realizarmos enquanto consciéncia. (MARTINS e
DIEHTECHEKENIAN, 1984). Entende-se que o ser professor se faz por meio da intensidade
das metas e dos objetivos na idealizaco significativa que cada educador traz no seu intimo e

que reflete na sua préatica docente.

O olhar e o querer intencional do educador podem revelar o mundo a sua volta tal
como ele é. As vivéncias no processo do aprender/ensinar, as experiéncias pedagogicas
perfazem um contexto, que é parte desse mundo. Que pode ser desvelado, deixando a mostra
a inconcretude, o inacabamento, as infindaveis possibilidades de ser, de criar, de pensar e de
construir-se no processo identitario na dimensionalidade do tempo ¢ do espaco. “O mundo

ndo é aquilo que eu penso, mas aquilo que vivo, sou aberto ao mundo, me comunico
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indubitavelmente com ele, mas ndo o possuo, ele ¢ inesgotavel” (MARTINS e
DIEHTECHEKENIAN, 1984).

O mundo atual exige dos educadores atitudes perceptivas e observadoras para a
realizacdo e construgdo de novos “moldes” educativos. Para romper com velhos paradigmas,
e res-significar a mediacdo pedagogica, na busca por acfes inovadoras, dinamicas que
favorecam a relacdo com o aprendiz. O desvelamento do outro se da pelo “querer ver” algo
mais. E nessa relagdo com o outro que a percep¢do pode captar todas as impressdes do
mundo; e através das sensacoes realizarem a apreensdo do mundo vivido. E, retornar em suas
acOes esse mesmo mundo carregado de transformacdes e reorganizacdes necessarias as novas
estruturacdes, nos caminhos do aprender e do ensinar (MERLEAU-PONTY, 1984, p. 184). E
nesse pensar que o professor precisa estruturar e desenhar a sua identidade profissional.
(RICOEUR, 1991). Percebe-se que a percepcdo, o olhar investigativo e intencional sdo
elementos importantes para o professor realizar-se no contexto da profissionalidade, com

atitudes e posturas condizentes com 0s novos moldes de sociedade.

Destarte, € necessario ao educador atual um repensar de si mesmo enquanto
professor, para assegurar relagdes reciprocas de descobertas, direcionando o trabalho
educativo com base nas atitudes intencionais, na procura por uma educacdo inovadora,
aproveitando toda a riqueza extraida da interacdo do préprio Ser com o mundo. O Ser
professor requer posturas reflexivas sobre 0 mundo/vida, para inovar perante 0 movimento
préprio de ser, de estar, de pensar e de fazer. De estar atento ao percebido, de reafirmar o
sentido na mediacdo pedagodgica, para transcender os limites circundantes no contexto
educativo, na revelacdo do real e absoluto modo de ser, professor, no redimensionamento de

Sua pratica.
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GT- Formagao de Professores e Educacéao Infantil

A SOMBRA DO PE DE CERIGUELA: A ORGANIZACAO DO ESPACO
E DO TEMPO NUM CENTRO DE EDUCACAO INFANTIL

Arlei Guedes de Souza Arruda®*

Resumo

O presente artigo € um recorte da dissertagdo de mestrado em educacdo. Este trabalho visa
discutir e apontar como esta sendo efetivado e garantido o direito em relacdo a organizacao
do tempo e do espago dos pequenos de um CEI. A pesquisa faz abordagem de um estudo de
caso do tipo etnogréfico. O texto apresenta: Contextualizacio do CEI quanto ao
espago/tempo; abarca estudos que focam a importancia de se pensar uma forma de organizar
0 tempo/espaco das instituicdes, no sentido de favorecer a pedagogia da infancia; apresenta
leis e documentos focando os direitos dos pequenos. As observaces empiricas e as reflexdes
tedricas apontam que avancos foram obtidos, tanto na legislacdo como na pratica, a0 mesmo
tempo evidenciou-se pontos positivos e negativos em relagcdo a garantia dos direitos ja
constituidos. Isso porque ocorreram alguns avancos na pratica e outros que ainda ndo se
efetivaram.

PALAVRAS - CHAVES: Crianca pequena. Educacdo infantil. Organizacdo do tempo
e espaco.

INTRODUCAO

Esse trabalho é um recorte da dissertacdo defendida no Mestrado do Programa de Pds-
graduacdo em Educacdo da UFMS/Campus do Pantanal. A pesquisa teve como objetivo geral
investigar como estdo sendo efetivados o ‘direito e a qualidade’ da educacdo/cuidado das
criangas pequenas de 0 a 5 anos no cotidiano de um CEI da rede publica do municipio de
Corumba-MS/2010. O trabalho faz abordagem de um estudo de caso® do tipo etnografico e
insere-se no paradigma de investigagédo critica®®. O trabalho empirico foi realizado com

observacao participativa e filmagens no cotidiano das criangas pequenas.

8 Autora: Mestra em Educagdo. PROP /CPAN/UFMS. Membro do GEPIEI (Grupo de Estudos e Pesquisa sobre
Infancia e Educacdo Infantil) da UFMS/CPAN. Prof®. Curso Especializacdo em Docéncia na Educacao Infantil
(UFMS/CPAN) E-mail — agsarruda@yahoo.com.br

® 0 estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples e especifico, o caso é sempre bem delimitado,
devendo ter seus contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a outros, mas
¢ ao mesmo tempo distinto, pois tem um interesse proprio, singular. (ANDRE; LUDKE, 2003). “O ‘caso’ é
assim um ‘sistema delimitado’, algo como uma institui¢do, um curriculo, um grupo, uma pessoa, cada qual
tratado como uma entidade unica, singular.” (ANDRE, 1984, p.52)

8 O paradigma critico procura “articular a interpretagio empirica dos dados sociais com os contextos politicos e
ideolégicos em que se geram as condi¢des da acgdo social.” Sarmento (2003, p.141)
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Isso posto, 0 presente artigo visa discutir e apontar como esta sendo efetivado e
garantido o direito em relacdo a organizacdo do tempo e do espaco das criancas pequenas de
um CEI (Centro de Educacdo Infantil), seja na legislacdo, politicas publicas e na prética
cotidiana. O texto apresenta a contextualizagdo do CEI assim como: o espaco fisico interno e
externo; a rotina/cotidiano das (0s) pequenas (0s); abarca estudos que focam a importancia de
se pensar uma forma de organizar o tempo/espaco das instituicdes, no sentido de favorecer a
pedagogia da infancia. Apresenta documentos implantados pelo MEC que se referem a
tematica abordada tais como: Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagéo Infantil
(2006); Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais
das Criancas (1995); Parametros Basicos de Infraestrutura para Instituicbes de Educacdo
Infantil; Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (1998).

Importante ressaltar que a garantia do direito a Educacdo Infantil foi promulgada a
partir da Constituicdo de 1988 e a LDB de 1996. A partir desse momento, uma série de acbes
tem sido desencadeada pelo MEC, no sentido de impulsionar as politicas de cuidado e
educacéo para as criangas pequenas de 0 a 5 anos.

A rotina e/ou cotidiano da instituicdo, foi o eixo principal das observacbes para
obtencdo dos dados da pesquisa, assim, faz-se necessario conceituar, ou mesmo refletir no
que diz respeito aos referidos termos e seus significados mais amplos na area da Educacao
Infantil.

Barbosa (2006) ao tratar sobre o assunto na El (Educacédo Infantil) apresenta algumas
denominacdes dadas a rotina, que sdo diversas, tais como: horério, emprego do tempo,
sequéncia de aces, trabalho dos adultos e das criancas, plano diario, rotina diaria, jornada,
etc. E ainda, Barbosa (2006, p. 45) assevera que “As rotinas sdo criadas a partir de uma
sequéncia de atos ou de um conjunto de procedimentos associados que ndo devem sair da sua
ordem; portanto, as rotinas tém um carater normatizador.”

Por outro lado, considerando a questdo do cotidiano, Barbosa (2006, p.37) ainda

atesta que:

O estudo do cotidiano foi-se constituindo como um campo de estudos nas areas da
sociologia, da antropologia e da histéria, nas quais o cotidiano é visto tanto como
objeto de estudos como estratégia metodoldgica de pesquisa. A histéria até entdo
escrita a partir dos grandes feitos, dos grandes nomes — procurou incluir o dia-a-dia
na analise de suas questdes e a antropologia (com estudos etnograficos) contribuiu
para reivindicar a importancia do cotidiano na construcdo tedrica das ciéncias
sociais.
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Partindo-se do pressuposto de uma investigacdo do tipo etnografico®, o trabalho
focaliza-se no cotidiano do Centro de Educacdo Infantil. Aponta-se que o CEI funciona
diariamente de segunda a sexta-feira, sendo que o periodo de atendimento as criangas da
creche é integral, das 07h00Omin as 17h00Omin; quanto ao pré-escolar o periodo de
atendimento é parcial, ou seja, matutino das 07h00min as 11h00Omin e no periodo vespertino
das 13h00min as 17h00min.

Durante esse periodo, as criancas seguem uma rotina de refei¢cBes: café da manhg;
suco, fruta; almoco; lanche; jantar. Em relagdo ao repouso, é obrigatério para todas as

criancas da creche, acontece ap6s 0 almoco no periodo das 11h00min as 14h00min.

As (0s) pequenas (0S) querem espaco para correr, pular, falar, gritar, brincar...

Na Educacdo Infantil, a organizacdo do espaco € uma questdo central na elaboracéo de
uma proposta pedagogica. Varias autoras (CORSINO, 2009; FARIA, 2003; RABITTI, 1999)
e varios documentos vem apontando a importancia de se pensar uma forma de organizar o
espaco das instituicdes, no sentido de favorecer a pedagogia da infancia.

Como é o espaco externo do CEI? Todo murado em alvenaria, bastante amplo; na
frente da instituicdo fica o patio onde ha dois parquinhos, um do lado direito e outro do lado
esquerdo que ficam ao ar livre; as criangas brincam a sombra das arvores (flamboyant e
ceriguela). Atras da instituicdo, o espaco é amplo e arborizado; entretanto, esse espaco nao é
ocupado pelas criancgas, pois tem muito mato.

No péatio, em um dos dias da observacao, as crian¢as estavam dispersas, brincando em
pares ou sozinhas:

Brincavam na casinha branca de janelas e porta cor-de-rosa, e logo a
professora pediu para elas sairem da casinha, pois segundo a docente,
haviam pregos soltos, que poderiam machuca-las. Assim as criangas sairam
a procura de outra brincadeira. Na turma do nivel 1l B, havia trés grupos
brincando juntos, sendo que trés meninos ficaram sentados no calgamento
do pétio do lado esquerdo e outros dois meninos do lado direito, eles
jogavam pedrinhas e gravetos secos das folhas de flamboyant em uma
pequena fresta que tem em cada lado da calcada [..] ficaram nesta
brincadeira até 0 momento em que todas (os) foram chamadas (0s) para o
banho. (diario de campo, dia da integragdo, 20/04/2010, as 9h40min).

" Com observacdes participativas tiveram inicio em 05/04/2010 e se estenderam até a 20/05/2010. As
observacdes foram realizadas com todas as turmas da instituicdo, o tempo de observacdo foi realizado da
seguinte forma: com cada turma, foram 4 dias da semana, sendo 04h30min por dia, no total de 18 horas
semanais. As observacfes com as criangas da creche totalizaram 90 horas e com as criangas do Pré-escolar, 36
horas; a pesquisadora participou, também, de dois eventos na instituicdo: Dia das médes e a Festa da Pascoa.
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Neste episodio, pode-se observar que um ha certo cuidado das (os) profissionais com
as criancas para ndo se machucarem. Entretanto, durante o tempo de observacdo na
instituicdo ndo se constatou nenhuma preocupagédo em fazer reparos na casinha de brinquedo.
Segundo os Parametros Basicos de Infraestrutura..., (BRASIL, 2006b, p.27) as criangas
pequenas tém direito “as areas de brincadeira que deverao oferecer seguranca, sem serem
limitadoras das possibilidades de exploragdo do universo infantil.” Diante deste contexto
Faria (2003, p. 79) considera que:

O espaco, externo e interno, deve permitir o fortalecimento da independéncia das
criangas: mesmo sendo seguro, ndo precisa ser ultraprotetor, isto é, em nome da

seguranca ndo deve impedir experiéncias que favorecam o autoconhecimento dos
perigos e obstaculos que o ambiente proporciona.

Observa-se, também, que as criancas buscam alternativas, ou seja, quando Sao
proibidas de ficarem em um determinado local para brincar, elas partem para outra
brincadeira, nesse caso o grupo de criancas foi brincar com gravetos, pedrinhas. E as outras
demais criancas brincavam com a terra, folhas, formigas; o espaco ao ar livre proporciona
variedades de op¢oes, elas correm ao redor da instituicdo, partem para o outro lado do parque,
brincam muito.

Mas, esta integracdo® acontece somente uma vez na semana, na sexta feira. Campos e
Rosemberg (2009, p.23) no documento Critérios para um Atendimento...,, enfatizam que:
“nossas criancas tém direito de correr, pular e saltar em espacos amplos, na creche ou nas
suas proximidades.” Assim, o direito ao espago amplo para as criangas pequenas brincarem
esta garantido. No entanto, vale indagar: por que somente uma vez na semana? Por que
somente a sexta-feira? Sera que as criangas gostam de brincar somente aos finais da semana?

As criancas da pré-escola tém acesso ao espaco externo todos os dias na hora da
recreacdo; segundo as professoras, elas precisam desse momento, pois seria muito magante
ficarem quatro horas na sala, sentadas em carteiras.

Roseli ao sentar embaixo do pé de ceriguela, comeca a brincar com a terra,
que ainda estava Umida devido a chuva dos dias anteriores; brincando de
fazer bolo, fez uma fileira de quatro bolos [...] Perguntei a ela de quem era o
aniversario e ela disse.

Roseli: —Um é do meu pai, da minha mae, do meu irméo e meu!

Assim que terminou de fazer o bolo, foi brincar em uma cadeira de balanco
e, logo depois, me chamou para mostrar as formigas pretas, grandes, que séo

% O momento da integracéo das criancas ocorre s sextas-feiras, pela manha, no pétio da instituicdo, embaixo da
sombra do pé de flamboyant e ceriguela, a integracdo acontece somente com as (0s) pequeninas (0s) da creche
(0 a 3 anos), as (0s) pequenas (0s) da pré-escola ndo participam.
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conhecidas na regido por carregadoras [...]. As formigas estavam perto do pé
de ceriguela, a menina me mostrou e disse:

Roseli: —Olha tia a quantia de formiga que apareceu aqui, por que serd?
Pesquisadora: — serd que ndo é para comerem o bolo? Ela se espanta e diz.
Roseli : — E mesmo... mas néo é ndo!

Pesquisadora: — E por que ndo?

Roseli : — Na verdade o bolo era de barro! (diario de campo, 19/05/2010,
as15h55min - pré ).

Nesse momento, ocorre a interacdo entre a menina e a pesquisadora, através da
participacdo na brincadeira; a crianga cria brincadeiras que fazem parte do comportamento da
sociedade em que faz parte, mas, sabe discernir o que € o real e 0 que é o imaginario. Nesse
sentido Fernandes, (2009, p.91) afirma que: “[...] a crianca lida com o imaginario de modo
natural, sabe que existe o real da vida e que existe outro real, o da sua realidade interna,
psiquica, e nao estabelece uma distancia tdo grande entre as duas formas de realidade”.

Outro episodio que chamou atencdo foi a brincadeira de cantigas de roda no pétio
durante a recreacdo do pré-escolar:

As criancas e a professora abrem a roda e comegam a cantar e a fazer gestos
conforme a letra da masica.

Criancas e professora: — Quem quer aprender a dancar vai na casa do
Juquinha, quem quer aprender a dancar vai na casa do Juquinha, faz doce
sinhd, faz doce sinha , faz doce sinha Maria..

As criancas colocam as méos na cintura e rebolam, depois levantam as maos
e as juntam sobre a cabeca como se fosse a forma de um telhado, em
seguida, com um lado da médo na cintura e a outra fecha e faz os
movimentos como se estivesse mexendo uma panela [...].

Depois, a professora pede para as criancas abrirem bem a roda, segurar nas
maos umas das outras e comegam a rodar e cantar a seguinte cantiga:
Criangas: — Abre a roda esquindo-I&lé, abre a roda esquindo-lala; cantam
em voz alta, fecha a roda esquindo-1€lé, fecha a roda esquindo-lala, em voz
baixa...

A cantiga envolve varios gestos e a professora foi acrescentando outros,
como bater palmas, bater o pé, correr, girar, dar a méo, pegar na cabeca [...]
e por fim, dormir. Depois de deitadas ao chdo e exaustas, a professora
pergunta.

Professora : — Estdo dormindo de verdade ou de mentira? Elas, ainda
deitadas, de olhos fechados, sorriam, dizendo em voz alta.

Criangas. —De mentira. (filmagem, dia 29/06/2010, as 15h40min - pré 1).

Correr, pular, gritar, cantar, enfim movimentar é o que as criangas mais gostam. Neste
episodio, pode-se observar a interacdo de alegria, satisfacdo e prazer das criancas e também
da professora. Nesse sentido, Prado (2006, p.92) enfatiza a importancia da professora que
brinca com as criangas pequenas, afirma que “[...] mais do que coisa de crianga, a brincadeira
é de todos aqueles que ousarem tornar-se criangas também. Criancas que brincam, que tém

prazer e que sdo capazes de estarem juntas, compondo uma brincadeira.”
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E como € o0 espaco interno da instituicdo? Ha cinco salas para as (0s) pequeninas (0S)
de 0 a 3 anos, logo ao entrar no saldo (refeitorio); do lado esquerdo, fica a sala do nivel Il A,
a sala é pequena para 0 numero de criancas matriculadas (19), o banheiro € privativo e
adaptado para as (0s) pequenas (0s); continuando por um pequeno e estreito corredor, do lado
direito, estd a sala das criancas do nivel | (bercario), hd quinze bercos, doze com pequenas
redes penduradas nos bercos, um tapete grande no saldo, almofadas, brinquedos
emborrachados, vérios tipos de bolas e chocalhos de cores e tamanhos diferentes, um rédio
gravador que diariamente é sintonizado numa das radios.*® Ainda ha uma pequena copa e um
banheiro para as (0s) pequeninas (0s). Saindo do bercario, em seguida tem um pequeno patio,
onde ha um canteiro com algumas plantas medicinais (horteld, losna, erva cidreira, babosa e
capim). Logo depois, tem as outras trés salas, dos niveis Il B, 11 A e Ill B, sendo que duas
salas dos niveis 1l B e Il A contam com banheiros privativos e adaptados, enquanto que a
sala do nivel Il B ndo tem banheiro, as criancas ocupam os banheiros das salas dos niveis Il
B ou Il A. Quanto ao pré-escolar ha uma sala com banheiro privativo, entretanto nao é
adaptado as (0s) pequenas (0s). Uma sala da direcdo, uma sala da secretaria, um saldo
(refeitorio), uma copa, dois banheiros para adultos e uma lavanderia.

A estrutura fisica da instituicdo, em especial as salas, ndo estd adequada para o
numero de criancas matriculadas, especialmente a sala da turma do nivel 1A, que € muito
pequena para comportar 18 (dezoito) criangas, um professor e uma atendente. Nesse
contexto, o documento Critérios para um Atendimento..., aponta que a crianca tem direito a
um espaco amplo, ou seja, a politica de creche reconhece que as criancas tém direito a um
ambiente aconchegante, seguro e estimulante e ainda que “0s prédios contam com espago
interno e externo adequado ao numero de criangas atendidas e as necessidades de sua faixa
etaria.” (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009, p.35). Portanto, o direito que estd garantido no
papel, necessita ainda sua efetivacao.

Na sala do nivel Ill, registrou-se o seguinte episodio:

A professora comunica as criangas que elas iriam fazer ginastica e pediu
para gque todas se levantassem e comecaram fazendo alongamentos, [...]. Em
seguida, conversou com as criancas dizendo que elas iriam brincar de
apostar corrida, passou as regras, dizendo que seria duas criangas por vez e
as outras deveriam aguardar [...]. Todas as criancas participaram animadas,

%9 Segundo 0 RCNEI “[...] escuta de emissoras de radio comerciais com programas de variedades ou miisicas do
interesse do adulto durante o periodo em que se troca a fralda ou se alimenta o bebé é desaconselhada.”
(BRASIL, 1998, p.65). Portanto ndo é apropriado, ou seja, a (0) profissional escutar mdsicas do seu interesse e
que ndo contribui para o cuidar/educar das (0s) pequenas (0s).
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riam muito [...]. Em seguida, a professora continua com a atividade e
comunica a todas as criangas que naguele momento iriam correr juntas,
entretanto, com um detalhe diferenciado, as criangas teriam que correr
imitando animais ou objetos seguindo ao comando da professora. E a
brincadeira comegcou com as criangas imitando a corrida do cavalinho,
depois da minhoca [...]. (diario de campo, dia 06/05/2010, as 8h45min -
nivel I1IB).

A professora busca proporcionar as criangas jogos e brincadeiras, em que elas possam
interagir e se movimentar com prazer. Esta atividade foi realizada em sala, o espaco nao era
apropriado, mesmo assim a professora procurou dar as (0s) pequenas (0s) um momento de
lazer, de se expressarem e de brincarem. Nenhuma sala da instituicdo tem espaco apropriado
para  atividades em grupo. Segundo 0S Parametros Basicos de
Infraestrutura...,(BRASIL,2006b, p.26), a valorizacdo dos espacos de recreacao e vivéncia
“vai incrementar a interagdo das criangas, a partir do desenvolvimento de jogos, brincadeiras
e atividades coletivas, além de propiciar uma leitura do mundo com base no conhecimento do
meio ambiente imediato.” Nesse sentido, constata-se que o direito estd garantido no papel,
mas nao na pratica.

Em um dos dias da observacdo, o tempo estava nublado e ventava muito, ndo foi
possivel as criangas irem para o patio, assim, a integracao foi na sala da turma do nivel Alll,
onde estavam presentes 45 (quarenta e cinco) criancas. Em uma televiséo de 21 polegadas as
criancas assistiram a um DVD dos palhagos Patati-Patata.” Durante esse tempo:

As (0s) pequenas (os) ficaram sentadas (o0s) frente a televisdo, cantavam e
dangavam sentadas (0s). O video interessou a (0) todas (0s) por uns 25
minutos, mais ou menos, logo depois, enquanto alguns continuaram atentos,
outros comegaram a juntar grupinhos para conversar. Estava sentada no
chdo, junto a parede, algumas criangas sentaram ao meu lado, duas meninas
do lado direito e duas do esquerdo e outras duas sentaram no meu colo, uma
em cada perna [...]. Ao terminar o video, cada turma voltou para a sua sala,
para as criancas tomarem o banho. (diario de campo dia da integracéo
23/04/2010 as 15h25min)

Que canseira de fazer nada! A semana toda em sala cumprindo a rotina do dia-a-dia
da instituicdo: hora do café da manhi...terminou? E hora de voltar para a sala. Hora do
almoco... terminou? Hora de voltar para sala. Hora do jantar... terminou? Hora de voltar
para sala. E na sexta-feira que é o dia de fazer tudo (correr, pular, gritar, brigar); o clima
mudou, que pena, pobres criangas ficarem sentadas na sala pra ver TV. O documento

Criterios para um Atendimento ..., aponta que “nossas criangas tém direito a desenvolver sua

" Elas ja conheciam este video, segundo as professoras as criangas gostam deste video ‘educativo’ que
apresenta varias musicas infantis, formas geométricas, partes do corpo, varios tipos de animais, cores, as vogais
€ 0S humerais.
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curiosidade, imaginacdo e capacidade de expressao e ainda: ndo deixamos nossas criangas
assistindo televisdo por longos periodos.” (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009, p.22). Nao se
pode afirmar que s&o casos isolados, foi presenciado em vérias observagdes, ndo somente na
creche, como também no pré-escolar, as criangas assistem videos por longos periodos.

Mas, o que fazer em dias de chuva, ja que ndo tem espaco para o desenvolvimento de
determinados tipos de atividades, eis a questdo. Os Critérios para um Atendimento..., afirma
que: “reservamos espagos livres cobertos para atividades fisicas em dias de chuva.”

(CAMPOS; ROSEMBERG, 2009, p.23).

As (0s) pequenas (0s) querem atencdo, conversar, serem ouvidas (0s). Neste
momento, seria propicio para fazer uma roda, conversar, contar historias, ouvir as historias
das criangas, conhecer as (0s) pequenas (0s) e deixar-se conhecer. Filho (2006) enfatiza que é
importante que as criancas se reinam mais, sentem-se mais em roda, para se sentir mais em
grupo, para ouvir historias, conversar e aprender umas com as outras. E neste contexto poder-
se-ia brincar com as parlendas tais como os brincos, mnemonias, réplica, lembrar das

brincadeiras de infancia, tornar-se crianga.

O tempo curto e a longa espera no cotidiano das (0s) pequenas (0s)

As criangas pequenas permanecem no CEI cerca de dez horas diarias, entram as
07h00min e retornam as suas residéncias as 17h00min. Durante este periodo, a instituicdo
desenvolve varias atividades, que séo realizadas segundo o cronograma estipulado pelo CEI.
Este cronograma é seguido pelos adultos e criancas que fazem parte do cotidiano da
instituicao.

Na observacdo participativa, constatou-se que em determinadas atividades as criangas
tém muito tempo de espera e em outras atividades, pouco tempo. Mas de que espera? Da
espera do espaco de tempo em que as (0s) pequenas (os) ficam aguardando sentadas (0s),
esperando a hora do café da manha, a hora do almogo e da saida.

Batista (1998, p.11) aponta que o tempo da creche:

Parece ndo pertencer nem aos adultos e nem &s criancas, mas a uma estrutura
hierdrquica regida por uma rede formalizada de normas, em que o tempo objetivo e
linear tenta se sobrepor ao tempo subjetivo dos sujeitos envolvidos no ato
educativo, adultos e criangas. O tempo da creche parece estar alheio aos adultos e
criangas que nele atuam. Estes sujeitos com funcles distintas neste contexto
parecem sofrer a opressao do tempo rigido e regulado por forgas outras que nao eles
préprios. No entanto, adultos e criancas sofrem diferentemente esta opressao.
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Enquanto os adultos tém o papel de inserir a rotina no cotidiano, as criangas tém o
papel de vivé-lo.

Durante a observagéo participativa mostra o tempo que as (0s) pequenas (0s) esperam

e esperam. No episddio abaixo mostra a longa espera na hora do almoco:

As criangas, apos o banho, encaminham-se para o saldo, em fila Gnica até o
refeitdrio, sentam em suas cadeiras a mesa e conversam, a professora
comeca a cantar uma mdasica e as criangas acompanham fazendo gestos.
Criangas: — Manda na boquinha, manda na boquinha, zip! Batem na boca
com a palma da méao e fecham a boca com as pontas dos dedos polegar e
indicador, em forma de pin¢ca. Uma menina continua a cantar sozinha a
masica por trés vezes, outra menina comeca a chupar o dedo, a professora
aproxima e tira o dedo da boca da menina, ela sorri e volta a chupar o dedo,
em seguida, olha para o colega que esta sentado do seu lado, d& um sorriso e
pega na sua orelha e fica tocando a orelha do menino, ele sorri, troca olhares
com ela, continua chupando o dedo e tocando a orelha do menino. Outra
menina gue sentava a sua frente aponta o dedo no rosto da menina e diz.
Rita: — Pdra menina, ndo mexe na orelha dele ndo, olha a tia ld! Outro
menino comeca a colocar o dedo no nariz procurando alguma coisa, coloca
0 dedo do lado direito depois olha o dedo, ndo tinha nada, coloca o dedo do
lado esquerdo, e depois olha, v& que tem algo e come o ranho’* que tirou do
nariz. Trés meninas batem com as mdos na mesa, uma menina comeca a
bocejar e se debruca sobre a mesa, outra menina coca a cabeca e chora,
chama a professora e pede agua. Professora: —Nds vamos almogar agora,
nao vamos tomar agua sendo enche a barriga de agua e depois ndo come,
ai depois fica com fome!

[...] Logo em seguida, a professora comegca a cantar outra mdasica.
Professora: —O barco virou nas ondas do mar por causa de Roberto que ndo
soube remar... E continua a cantar falando o nome de todas as criancas.
Enquanto isso, as criangas do nivel Il que s@o os menores, choram. A espera
pelo almoco dura cerca de 9 min. As criancgas fizeram a refeicdo em 10 min.,
pois, segundo as profissionais 0 tempo é curto e devem seguir 0 cronograma
da rotina do CEI. (filmagem, dial4/06/2010 as 10h00, refeitorio).

Pode-se observar que o tempo de espera pela refeicdo é longo, criancas e adultos
seguem as regras ditadas pela Instituicdo. Algumas criancas procuram se distrair para passar
0 tempo, conversando, brigando, chorando, tocando uma na outra ou no proprio corpo,
procurando alguma coisa, no caso do menino, o ranho para comer, a professora canta com as
criangas, mas o tempo ndo passa, demora! E quando chega o momento da refeigcéo, que deve
ser degustada com prazer, devem o fazer rapidamente porque o tempo é curto. Ha certa
contradicdo em relagdo a organizagdo do tempo na Educacgdo Infantil, pois como dizer que o

tempo é curto, enquanto que o tempo de espera é longo.

™ Substancia formada por 4gua, mucina, células e sais, secretada por membranas mucosas, protegendo-as e
lubrificando-as. Além de aprisionar bactérias, particulas de poeira, etc. (FERREIRA, 2008).
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Esse € um problema que h& tempos perdura na Educagdo Infantil. Haddad (1993)
certificou que na instituicdo em que realizou sua pesquisa, a espera tomava grande parte do
tempo das criancas: espera pelo penico, pela sua vez no banho, para o café da manh&, apos
sua chegada a creche, espera pela chegada dos pais. E, ainda hoje no século XXI, as (0s)
pequeninas (0s) continuam a esperar e esperar. O tempo para brincar, comer, tomar banho,
fazer atividades pedagdgicas € curto, mas o tempo da espera das (0s) pequenas (0s) para fazer
as refeicdes, a hora da acolhida e a hora da saida, é longo.

O documento Critérios para um Atendimento...,(CAMPOS; ROSEMBERG, 20009,
p.23) deixa claro que as “nossas criangas nao sdo obrigadas a suportar longos periodos de
espera.” o direito esta constituido legalmente, entretanto na préatica as (0s) pequeninas (0s)

continuam a esperar para fazerem o que gostam.

ALGUMAS CONSIDERACOES

As criancas pequenas brasileiras, a partir da Constituicdo/1988 e LDB1996 tém o0s
seus direitos legalmente garantidos. As creches e pré-escolas passam a ser o espaco da
efetivacdo do direito a educacdo e ao cuidado das criancas de 0 a 6 anos de idade. Assim
sendo, a partir nas Gltimas décadas do século XX, ocorre o0 aumento significativo de criangas
atendidas em creches e pré-escolas no Brasil; uma relativa melhoria nas condi¢bes de
atendimento nas creches e pré-escolas (conquistada fundamentalmente em funcdo de uma
maior fiscalizacdo, tanto da populacdo como de oOrgdos publicos) uma melhora na
qualificacdo das (os) profissionais, bem como a elaboracdo e publicacdo de uma série de
propostas politicas e pedagdgicas que vem consolidando a Pedagogia da Infancia.

No entanto, a efetivacdo do direito & Educacdo Infantil € um processo recente e que
suscitando outras questdes e outros problemas que precisam ser debatidos e respondidos pelas
politicas publicas e também pelas pesquisas académicas.

Diante desse quadro, o presente texto se propds a apresentar e discutir como esta
sendo garantida a organizacdo do tempo e do espaco das criangas pequenas de um CEl, seja
na legislagéo, seja nas politicas publicas ou na préatica cotidiana.

As observacoes realizadas demonstraram a amplitude e a complexidade do cotidiano
de uma instituicdo de Educacdo Infantil e apontam que essa ndo € uma tarefa simples. As
observacOes empiricas e as reflexdes teoricas aqui explicitadas apontam que avangos foram
obtidos, tanto na legislagdo como nas préticas cotidianas, mas, alguns problemas encontrados

refletem concepcoes e dilemas que ainda persistem na Educacédo Infantil brasileira.
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Em primeiro lugar, pode-se destacar que a instituicdo tem um espaco externo amplo,
mas nao é utilizado totalmente e que as criancas da creche s6 podem brincar nesse espaco
maravilhoso apenas um dia a sexta feira. E como se o espago fosse uma apéndice da
instituicdo, pois ele ndo é utilizado como parte da proposta pedagogica.

Em relacdo a organizacdo do tempo, prevalece a organizacao rigida, centrada nas
atividades de rotina ligadas aos cuidados com a alimentacéo, higiene e sono. Além disso, as
atividades séo desenvolvidas de forma que todas as criangas facam tudo ao mesmo tempo, de
forma padrdo. Isso gera longos periodos de ociosidade e de espera entre uma atividade e
outra. Os primeiros a terminarem a atividade devem esperar todos terminarem: o banho, o

almoco, as atividades de higiene, as atividades em sala. Enfim, a longa espera e o tempo

E preciso ressaltar, também, que dentro dessas limitagbes as (os) profissionais
procuram encontrar alternativas para contornar as dificuldades. Foram varias as situacfes
observadas: alimentar duas criangas a0 mesmo tempo, utilizar a rede’? para fazer as criancas
dormirem, adaptar os espagos. Apesar das questdes e problemas acima apontados, pode-se
considerar que diante das dificuldades enfrentadas pela instituicdo, as (0s) profissionais,
dentro dos seus limites e possibilidades, procuram solucdes/adaptacGes para superar as
objecOes e garantir a educacao/cuidado das (0s) pequenas (0S).

Por fim, é preciso destacar que a politica de Educacdo Infantil que atualmente é
desenvolvida pelos municipios tem sido orientada por vérios documentos elaborados,
publicados e distribuidos pelo MEC que tem chamando a atencdo para diversos aspectos:
condicdes de infraestrutura, propostas pedagdgicas, organizacdo curricular, qualidade no
atendimento. Enfim, o direito a uma Educacdo Infantil com a garantia da organizacdo do
tempo e do espaco que favoreca a educacgdo, o cuidado e o desenvolvimento das criangas, ja
estd garantido nas politicas pablicas atuais.

Nesse contexto, Arantes (2009) enfatiza que a efetivagdo do direito a Educacédo
Infantil acontece em pelo menos quatro momentos: primeiro, o direito de ser constituido na
lei; segundo, manter o direito na lei; terceiro, concretizar o direito garantido; quarto, garantir
o direito para todas (0s).

Os direitos constituidos, garantidos e efetivados ndo sdo dados, sdo conquistados.

Portanto, o direito & Educacéo Infantil pode e esta sendo efetivado gradativamente, por meio

2 A pequena rede fica pendurada ao berco, as profissionais ficam entre dois bercos e balancam duas redes com
as (0s) pequeninas (0s) a0 mesmo tempo.
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de luta e militdncia de uma sociedade que, quando conhece os seus direitos, luta e briga;
anuncia os direitos garantidos e denuncia aqueles que estdo sendo violados.

Enfim, a efetivacdo do direito a qualidade da Educacdo Infantil cabe a todas (0s) que
acreditam nas mudancas e transformagdes. Ou seja, as (0s) profissionais dos CEls,
pesquisadoras (es), familiares, comunidade e uma politica de ac¢éo para colocar em pratica 0s

direitos ja garantidos para as (0s) pequenas (0s) brasileiras (0s).
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GT- Formacao de Professores e Educacao Infantil

BRINCAR E UM DIREITO DAS CRIANCAS PEQUENAS? E SIM
SENHOR!

Arlei Guedes de Souza Arruda

Resumo

O artigo se propde a apresentar o estudo realizado no cotidiano dos pequenos em um CEI da
rede publica de Corumba/MS. O texto tem como objetivo apontar como esta sendo efetivado
e garantido o ‘direito ao brincar’ das criangas pequenas, seja na legislacdo, nas politicas e nas
praticas cotidianas. Para isso 0 texto apresenta estudo tedrico focando as tematicas: a
brincadeira, o brincar, a cultura da infancia e a cultura infantil. O artigo ¢ fruto da dissertacao
de mestrado em Educagdo da UFMS/CPAN. A pesquisa faz abordagem de um estudo de caso
do tipo etnogréafico e insere-se no paradigma de investigacdo critica. O trabalho empirico foi
realizado com observacdo participativa e filmagens no cotidiano dos pequenos. O estudo
constatou que avancos foram obtidos, na lei, politica e na pratica, a0 mesmo tempo
evidenciou-se pontos positivos e negativos em relagdo a garantia dos direitos j& constituidos.
Isso porque ocorreram alguns avangos na pratica e outros que ainda néo se efetivaram.

PALAVRAS - CHAVES: Crianca pequena. Direito. Brincar. Politicas Publicas.
INTRODUCAO

Atualmente, ha uma discussdo intensa no ambito politico e educacional, pela
efetivacdo do direito a qualidade da educacio/cuidado na primeira infancia. E claro que esses
direitos sdo recentes e estdo sendo construidos na sociedade. Todavia, no Brasil, a partir da
Constituicdo de 1988, as criancas pequenas tém seus direitos legalmente garantidos: de viver,
brincar, explorar e conhecer o mundo.

O trabalho € um recorte da dissertacdo de mestrado em Educacdo, que teve como
objetivo investigar como estéo sendo efetivados o direito e a qualidade da educagdo/cuidado
das criangas pequenas de 0 a 5 anos no cotidiano de um CEI da rede publica do municipio de
Corumbéa-MS/2010.

A pesquisa faz abordagem de um estudo de caso’™ do tipo etnografico e insere-se no

paradigma critico procura “articular a interpretacdo empirica dos dados sociais com os

8 Autora: Mestra em Educagdo. PROP /CPAN/UFMS. Membro do GEPIEI (Grupo de Estudos e Pesquisa sobre
Infancia e Educacdo Infantil) da UFMS/CPAN. Prof2. Curso Especializacdo em Docéncia na Educacao Infantil
(UFMS/CPAN) E-mail — agsarruda@yahoo.com.br
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contextos politicos e ideologicos em que se geram as condi¢gdes da accao social.”
(SARMENTO, 2003, p.143). Nessa perspectiva 0 estudo procurou analisar o direito a
Educacdo Infantil, buscou-se compreender a trajetéria e as a¢cBes dos homens, mulheres e
criangas, em diferentes momentos historicos, como sujeitos engajados nos processos de
transformacéo social; fazer uma leitura de forma reflexiva e critica da histéria do direito a El,

para tentar compreender as contradi¢cdes desse fendmeno na sua totalidade.

Diante disso, 0 presente artigo tem como objetivo discutir como estd sendo efetivado
e garantido o ‘direito de brincar’ das criancas pequenas, seja na lei, nas politicas ou nas
praticas cotidianas, tomando como referéncia um CEl no municipio de Corumba/MS e
utilizando dados coletados para a elaboracdo de uma dissertacdo de mestrado em educacdo. O
trabalho empirico foi realizado com observacdo participativa e filmagens no cotidiano da
instituicdo. Além disso, foi realizado um estudo tedrico focando as teméticas: a brincadeira, o
brincar, a cultura da infancia, a cultura infantil, e os seguintes documentos que focalizam o
direito ao brincar: A Declaracdo Universal do Direito da Crianca (1959); Parametros
Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil (2006); Critérios para um Atendimento em
Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das Criangas (2009).

Portanto, para atingir o objetivo estipulado, o artigo tem como eixo a discussdo a
respeito da brincadeira entendendo-a como a atividade mais importante e significativa para as
criangas, como 0 momento de expressdo e construcdo de cultura e como momento de criagdo
e imaginacao. Pretende-se também apresentar os episodios realizados durante as observacdes,
além de discutir o papel dos adultos frente as brincadeiras. Ao longo do texto, serdo
destacados trechos de documentos que asseguram a brincadeira como um direito das criangas
nos espacgos da EI como elemento de reflex@o sobre como as diretrizes contidas nos mesmos

estdo ou ndo sendo cumpridas.

Brincadeira, crianca e cultura

As criancas pequenas brincam todo o tempo, em qualquer lugar e hora. Na sala,
corredores, refeitério ou no péatio, sozinhas ou em pares, com ou sem brinquedos. O

brinquedo, a brincadeira, elas inventam, criam e recriam, quebram regras, sobrepdem 0s

™ 0 estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples e especifico, o caso é sempre bem delimitado,
devendo ter seus contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a outros, mas
¢ a0 mesmo tempo distinto, pois tem um interesse proprio, singular. (ANDRE; LUDKE, 2003). “O ‘caso’ ¢
assim um ‘sistema delimitado’, algo como uma instituicdo, um curriculo, um grupo, uma pessoa, cada qual
tratado como uma entidade unica, singular.” (ANDRE, 1984, p.52)
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limites e possibilidades do cotidiano da sua realidade e quando se trata do brincar, mesmo
quando ndo ha muito espaco, tempo, brinquedo ou hora, elas brincam e pronto! Apesar dos
adultos e suas regras.

Nesse sentido, Borba (2008, p.83) afirma que no brincar:

As criancas vao também se constituindo como agentes de sua experiéncia social,
organizando com autonomia suas acdes e interacdes, elaborando planos e formas de
acles conjuntas, criando regras de convivéncia social e de participacdo nas
brincadeiras. Nesse processo, se instituem coletivamente uma ordem social que rege
as relacdes entre pares e se afirmam como autoras de suas praticas sociais e
culturais.

Em se tratando da brincadeira da crianca em pares’, o autor norte americano Corsaro

(2009, p.31) considera que as criancas:

Criam e participam de suas culturas de pares’ singulares por meio da apropriagdo
de informacGes do mundo adulto de forma a atender aos seus interesses proprios
enquanto criangas. O termo reprodugdo significa que as criangas ndo apenas
internalizam a cultura, mas contribuem ativamente para a producdo e a mudanga
cultural. As criangas e suas infancias sdo afetadas pelas sociedades e culturas das
quais sdo membros.

A brincadeira em pares proporciona as (0s) pequenas (0s), a interacdo entre as
criancas, a amizade, o desenvolvimento cognitivo e afetivo. O processo da brincadeira em
pares é importante para a construcéo da cultura infantil”’.

Prado (2006, p.02) a partir dos estudos de Florestan Fernandes (1979), compreende as
culturas infantis como aquelas que ndo se ddo somente em obras materiais, mas também, na
capacidade de as criancas transformarem a natureza, de estabelecerem relacBes sociais
multiplas e diversas, no confronto e na construcdo de diferentes experiéncias de todos os
atores sociais presentes no contexto educativo e na sociedade mais ampla, em constante
relacéo.

A sociologia da infancia propde resgatar a autonomia das criancas através da
apropriacdo dos seus discursos, isto explica a emergéncia do termo culturas da infancia.
Sarmento (2005 apud DELGADO; MULLER, 2005, p.3) afirma que a expressdo culturas
infantis é recente e esta sendo construido no campo da sociologia da infancia.

Segundo Sarmento (2002, p.03)

> 0 sentido da palavra pares ndo é o de duplas, e sim de parceiros, de iguais. (CORSARO, 2009).
® Conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e interesses que as criancas produzem e
compartilham na interacdo com seus pares. (CORSARO, 2009).

" As culturas infantis manifestam-se como aberturas para novas formas de ver e de compreender a infancia e

seu significado, tanto para as proprias criangas como para além delas. (PRADO, 2006, p.02).
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e Cultura da infancia: é a capacidade das criancas em construirem de forma
sistematizada modos de significagdo do mundo e de acdo intencional, que sdo
distintos dos modos adultos de significacao e acgéo.

e Culturas infantis: sdo sistemas simbolicos distintos dos demais, com um recorte
geracional, que mantém cruzamentos com recortes de classe, género, raca, entre
outros.

Corsaro (1997, apud, BORBA, 2008, p.81) afirma que as culturas infantis emergem
na medida em que as criangas, interagindo com os adultos e com seus pares, tentam atribuir
sentido a0 mundo em que vivem. Portanto, as culturas infantis ndo sdo preexistentes as
criangas e nao funcionam como algo estatico que elas levam consigo para guiar seus
comportamentos. Ao contrario, constituem um processo produzido e partilhado, na medida
em que as criancas participam coletivamente de uma experiéncia social.

Ainda Corsaro (2009) aponta que 0 jogo de papeis envolve mais do que a
aprendizagem de conhecimentos sociais especificos; envolve também aprender a relacdo
entre contexto e comportamento. E ainda que “nas brincadeiras de jogos de papéis, as
criancas ndo imitam simplesmente modelos adultos, mas antes, elaboram e enriquecem
continuamente os modelos adultos para atender a seus proprios interesses.” (Corsaro, 2009,
p.34).

Para retratar algumas brincadeiras das criancas do CEI na sua prética cotidiana, foram
registrados episddios com as brincadeiras do faz-de-conta, as brincadeiras e brinquedos que
elas criam, inventam, sozinhas ou em pares.

Na hora da brincadeira ‘livre’’®, destaca-se o episédio da brincadeira ‘mamie e papai’
de uma dupla de criangas:

Uma menina pegou uma boneca no colo e um menino pegou uma
mamadeira e também alguns brinquedos e os colocaram dentro de uma
pequena caixa.[...] Andavam de um lado para o outro, juntos, foram em um
canto da sala, olharam e Eliane disse:

Eliane: — Aqui néo serve! Foram para o outro canto da sala e o Reinaldo
perguntou.

Reinaldo: - E agora, aqui pode? Eliane olhou e respondeu.

Eliane: — Nao, tem muito barulho.

Reinaldo apontou em direcdo a mesa, e a Eliane acenou que sim. Ao
entrarem embaixo da mesa, deitou a boneca e colocou a mamadeira na sua
boca e 0 menino foi para um canto, do outro lado da mesa e disse:

Reinaldo: — Vou fazer o almogo! [...]

® Na rotina cotidiana do CEl hd um determinado periodo em sala que a instituicio denomina como a
brincadeira “livre” para as (os) pequeninas (0s), ou seja, nos niveis [IA/IIB/IIIA/IIIB. No periodo matutino a
brincadeira acontece a partir das 09h15min as 09h40min, e no periodo vespertino das15h30min as 16h00min.
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Reinaldo. — Eliane vamos almocar!! A menina deixou o bebé (boneca)
deitado. Reinaldo comecou a dar a comida na boca da mée (menina) que,
por sua vez, dava de comer ao pai (menino) na boca. (diario de campo, dia
30/04/2010, as 09h10min - nivel 111).

O episddio acontece na sala da turma do nivel I1l, os brinquedos que ficam dentro de
uma caixa sdo colocados no chdo para as (0s) pequenas (0s) pegarem, € um momento muito
esperado por todas as criancas e também é o momento da briga pela disputa dos brinquedos,
que sdo poucos e sucateados. Apesar disso, as criancas se organizam e escolhem seus pares,
outras ficam sozinhas e assim constroem suas brincadeiras.

No estudo de Fernandes, F. (1979, p.177), 0 autor apresenta esta brincadeira como um
folguedo, muito comum entre as criangas, conhecida como ‘papai e mamae’. Destaca que
esse brinquedo primitivamente encerrava quase todos os aspectos da vida familiar. Depois foi
truncado, dando os conhecidissimos: ‘papai’ ‘mamae’, ‘comidinhas’, ‘casinha’. De um modo
geral, pode-se verificar que, nesses casos, 0 folguedo pbe a crianga em contato com 0s
valores e as instituicdes da comunidade.

Diante deste contexto, Borba (2009, p.70) aponta que:

O brincar abre para criangca multiplas janelas de interpretacdo, compreensdo e a¢do
sobre a realidade. Nele, as coisas podem ser outras, 0 mundo vira do avesso, de
ponta cabega permitindo a crianga descolar-se da realidade imediata e transitar por
outros tempos e lugares, inventar e realizar ages/interagdes com ajuda de gestos,
expressdes e palavras, ser autora de suas historias e ser outros, muitos outros: pai
mée, cavaleiro, bruxo, fada, principe, sapo, cachorro, trem, condutor, guerreiro,
super-heroi....sdo tantas possibilidades quanto é permitido que as criancas imaginem
e ajam guiados pela imaginacéo.

Portanto, nos episddios apresentados destaca-se que a crian¢a pequena no CEI tem o
momento da brincadeira, ou seja, 0 seu direito garantido no papel, conforme consta nas
politicas implantadas em documentos, quais sejam:

e A Declaragdo Universal do Direito da Crianca (UNICEF/BRASIL, 1959)

A crianca deve desfrutar plenamente de jogos e brincadeiras os quais deverdo
estar dirigidos para a educacdo; a sociedade e as autoridades publicas se esforcardo
para promover o0 exercicio deste direito. (grifo nosso).

« Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagéo Infantil (BRASIL, 2006, p.19)
[...] para que o cuidar/educar sejam efetivados, é necesséario que sejam oferecidas
as criangas dessa faixa etaria apoio em suas iniciativas espontaneas e incentivar a:
“Brincar; movimentar-se em espagos amplos e ao ar livre; expressar sentimentos e
pensamentos [...]” (grifo nosso).

e Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais
das Criangas (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009, p.38)

A politica de creche reconhece que as criangas tém direito a brincadeira:
A programagcdo para as creches reconhece e incorpora o direito das criangas a
brincadeira. (grifo nosso).
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Por outro lado, pode-se observar que ha caréncia em relacdo ao acesso de brinquedos
para as (0s) pequenas (0s), pois 0s brinquedos sdo regulados, as criancas s0 tém acesso na
hora atividade da brincadeira ‘livre’ ¢ ainda os brinquedos sdo poucos para 0 nimero de
criangas. Assim, este direito das criancas, ja constituido, no momento ndo estd sendo
efetivado na pratica. Segundo os Critérios para um Atendimento..., afirma que a crianca tem
direito a brincadeira e ao brinquedo e ainda destacam que: “O or¢amento para creches prevé a
compra e reposicdo de brinquedos, [...] Os brinquedos, os materiais e 0s livros sdo
considerados como instrumento do direito & brincadeira e ndo como um presente
excepcional.” (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009, p.38).

Brincadeira, crianca e imaginacao

As (0s) pequenas (0s) usam a imaginagcdo, rompem com as regras e com a propria
realidade do contexto que faz parte do seu cotidiano. Nesse ponto, Moura (2009, p.83)
considera que “[...] a imaginagdo esta relacionada, diretamente, com a riqueza de
experiéncias vividas pelo individuo e as experiéncias sdo a base da imaginacdo, por isso,
quanto mais variadas e ricas forem, mais abundante serd a fantasia.” Em um dos dias de
observacao participativa, durante o periodo da recreacdo das (0s) pequenas (0s) do pré-
escolar, foi registrado um episddio em que as criancas brincam e se divertem com o
imaginario:

Alex que estava no patio, empinando uma pipa, fazendo varios movimentos
com o braco, conforme 0 movimento da pipa que estava no alto, levantava
os bragos, puxava, dava varios socadinhos, leves e rapidos para a pipa
dangar no céu. O seu colega, Roberto, comecou a puxar o brago do Alex,
tentando impedi-lo de soltar a pipa.

Alex: — Me solta!

Roberto: — Isso é coisa de menino gandi! E continuava a puxar o brago do
colega.

Alex : — Para!

Assim, Roberto desiste e vai jogar bola com os outros colegas. Alex
continua a soltar a pipa, outro menino joga a bola perto dele, ele para com a
pipa e diz:

Alex : — Joga ai!

Chuta a bola para outro menino, olha novamente para mim, coga a cabega, e
diz:

Alex : — Olha tia, aquela outra pipa!

Mais uma vez, continuando a soltar a pipa, Alex fica por 1m40seg, depois
foi juntar-se aos demais colegas para jogar bola; apds estarem exaustos de
tanto correr, Alex voltou, novamente, a soltar a pipa e 0 Roberto que dissera
anteriormente que soltar pipa era coisa de menino grande, juntou-se a ele, e

0s dois ficaram soltando as pipas que dancavam no ar. Eles ndo tinham uma
pipa (brinquedo concreto), brincaram de soltar uma pipa que avistaram no
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céu e imaginaram que eles a estavam soltando. (filmagem, dia 16/06/2010,
16h10min, pre-I).

Pode-se constatar que as (0S) pequenas (0S) no momento que estdo livres e que tem
um espago para suas brincadeiras, buscam criar e inventar os brinquedos que gostam e que
fazem parte do seu cotidiano. Pode-se observar no comportamento dos meninos: Alex e
Roberto que o brincar com a pipa faz parte da vivéncia do Alex, entretanto, para Roberto ele
deixa claro que esta brincadeira ndo € para crianca pequena e sim para as maiores. A
brincadeira imaginaria de Alex tornou-se parte da cultura do Roberto, que apés insisténcia de
fazer o Alex deixar o brinquedo, passou a brincar junto do colega, com a pipa imaginaria.

Nesse ponto, Corsaro (1997, apud, BORBA, 2008, p.81) afirma que “a cultura infantil
€ um processo produzido e partilhado, na medida em que as criangas participam
coletivamente de uma experiéncia social.”

Em outro momento, apds o banho das criancas, registrou-se a seguinte brincadeira:

Um grupo de meninas (trés) ‘brincavam’ com um cartaz de uma atividade
feita no periodo da manhd, [...] Neste cartaz havia figuras de varios tipos de
maquiagem (batom, pd compacto, sombra, delineador de olhos). As
meninas, primeiramente, calgaram as sandalias uma ajudou a outra [...] apos
terminarem de calgar suas sandalias, ficaram frente ao cartaz e uma delas
comecou a fazer maquiagem na sua colega, primeiro passou o dedo na
figura do batom que estava colado no cartaz, e depois passava nos labios da
outra colega, a menina abria a boca e firmava os labios para a colega passar
0 batom, depois foi e passou 0 dedo na figura da sombra, a outra menina
fechou os olhos e deixou passar a sombra nas suas palpebras. Assim que
elas viram que eu as observava, olharam entre si, sorriram timidamente e
foram justar-se as outras criancas [...]. (filmagem, 14/05/2010, as 15h50min
nivel I11).

O episodio acima chama atencdo para 0 momento da interacdo das criangas, da
cumplicidade, do coletivo e do imaginario, no caso das meninas pequenas, estas brincaram de
fazer maquiagem uma na outra. Uma brincadeira que retrata o cotidiano de costumes e
valores das mulheres, que fazem parte do seu meio social.

Frente a este contexto, Oliveira, Z. (2011) assevera que por meio da brincadeira, a
crianga pequena exercita capacidades nascentes, como as de representar o mundo e de
distinguir entre pessoas, possibilitadas, especialmente, pelos jogos de faz-de-conta e os de
alternancia.

Diante dos episodios acima apresentados, procurou-se mostrar que as criangas
pequenas exploram e abusam da imaginacdo para superar e contrapor as regras que o CEI
apresenta. Ou seja, frente aos seus limites e possibilidades, mesmo com ou sem brinquedos,

espaco, tempo e permissdo, elas brincam. Os Parametros Nacionais..., enfatizam que: As
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criancas precisam ser apoiadas em suas iniciativas espontaneas e incentivadas a: brincar;
expressar sentimentos e pensamentos; desenvolver a imaginacdo, a curiosidade e a
capacidade de expressdo; ampliar permanentemente conhecimentos a respeito do mundo da
natureza e da cultura apoiadas por estratégias pedagdgicas apropriadas; tém direito a espacos,

tempos e materiais especificos. (BRASIL, 2006, p.19).

Brincadeira, criancas e adultos

Conforme dito anteriormente, a instituicdo estabelece um tempo na rotina diaria das
criangas chamado de brincadeira ‘livre’; neste periodo elas interagem entre si, brincam,
brigam, choram, fazem amizade. Durante esse tempo, as crian¢as brincam sozinhas ou em
pares; € um momento que elas aguardam ansiosas.

Em principio, por ser uma brincadeira “livre”, pode-se pensar que € uma atividade que
acontece sem o planejamento/mediacdo/observacdo do (a) professor (a). No entanto, € um
momento que cabe indagar: qual o papel dos adultos nesse momento?

Num dos dias de observacio, a professora Lucia ap6s ler o diario de campo’® fez um
comentario:

Professora: — E interessante a observagio para ver como as criangas se
interagem e criam suas brincadeiras, e como elas sdo espertas, muitas vezes
costumamos pensar que elas ndo entendem as coisas por serem pequenas,
mas elas sabem sim, e entendem muita coisa! (diario de campo, dia
06/05/2010, saldo do refeitério).

Considerando a fala da professora, vale lembrar-se da importancia da observagdo no
momento em que a criancga brinca e, nesse sentido, Borba (2009, p. 77) aponta que:

A observagdo das criancas é uma ferramenta fundamental do professor para
conhecer e compreender melhor as criangas nas suas formas de pensar, de
comunicar-se, de interpretar e de agir sobre 0 mundo. Nesse sentido, seu olhar pode
focalizar algumas questBes envolvidas no brincar, tais como: de que as criangas
brincam? Que temas e objetos/brinquedos estdo envolvidos? Que brincadeiras se
repetem cotidianamente? Que regras organizam as brincadeiras/em que espacos e
durante quanto tempo? [...].

E importante que os profissionais da El escutem as criancas para poderem se reportar
ao mundo delas, pois, observar, ouvir e dar atencdo as (0s) pequenas (0s), ao que elas dizem,
seja na linguagem verbal ou ndo verbal, contribui para a interacdo, desenvolvimento das
criancas e das (os) professoras (es) e, ainda mais, conhecer as (0s) pequenas (0s) significa

saber o que sentem 0 que gostam ou ndo gostam. Rabitti (1999, p.127) afirma que “[...]

™ A cada término de observagdo em sala eu entregava o relatério do diario de campo para o (a) professor (a)
para que tivesse acesso ao que foi escrito durante o tempo da observacdo em sua turma.
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quando os professores prestam atencdo aquilo que a crianga diz sabem abster-se de fornecer
ajuda, entdo podem agir também em termos de ‘desafio’ e estimular a crianca a progredir”.

Diante deste contexto, cabe refletir sobre a importancia do (a) professor (a) observar e
participar das brincadeiras, para poder entender melhor a cultura das criangas e proporcionar-
lhes um espago brincavel. Nesse sentido, Prado (2009, p.99) afirma que “[...] as brincadeiras
sdo reveladoras de um espaco de cultura, espaco da totalidade das qualidades e productes
humanas]...]".

Ainda observa-se na fala da professora ao afirmar que muitas vezes o adulto costuma
pensar que as (0s) pequenas (0s) ndo entendem as coisas, entretanto ao ler o diario passa a ter
outra concepc¢édo e admite que as criancas pequenas sabem e entendem muita coisa! Afirmar
que a crianca pequena € incapaz, incompleta, que estdo no processo de vir-a-ser humano sao
concepcOes que estdo arraigadas no adulto.

Nesse sentido, Sarmento (2005) aponta conceitos que ele considera equivocos, quais
sejam: o adultocentrismo que sdo as memorias e lembrancas que temos de nossas infancias e
que impossibilitam que possamos olhar as criangas no presente e o uniformismo, que faz com
que adultos ndo considerem a diversidade dos grupos infantis. (SARMENTO, 2005 apud
DELGADO; MULLER, 2005, p.14). O autor chama a atencdo no sentido de alertar as (0s)
pesquisadoras (es) que ousam fazer pesquisas com criancas. Importante ainda destacar que
tais conceitos séo relevantes para os profissionais que trabalham com criangas pequenas nos
CEls.

Segundo os Parametros Nacionais..., a crianca é um sujeito social e historico, que
estad inserido em uma sociedade na qual partilha de uma determinada cultura. Na maioria das
vezes considerada como um ser que ainda ndo é adulto, ou € um adulto em miniatura,
entretanto, a crianga € um ser humano Unico, completo e, a0 mesmo tempo, em crescimento e
em desenvolvimento. Completo porque tem caracteristicas necessarias para ser considerado
como tal: constituicdo fisica, formas de agir, pensar e sentir, € um ser em crescimento porque
seu corpo esta continuamente aumentado em peso e altura. Ainda é um ser em
desenvolvimento porque essas caracteristicas estdo em permanente transformacgdo. Embora
dependente do adulto para sobreviver, a crianca € um ser capaz de interagir num meio
natural, social e cultural desde bebé. (BRASIL, 2006, p.14).

Em um dos episodios, foi possivel constatar as diversas brincadeiras das criangas
pequeninininhas e como elas burlam as regras.

Dois meninos corriam pela sala, de um lado para o outro, tocavam na parede
de um lado e no armario do outro, se divertiam, gritavam e riam muito com
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a brincadeira, trés meninas e um menino brincavam embaixo da mesa,
conversaram durante um tempo e, logo em seguida, comegaram a se bater e
morder e a atendente os separavam, dizendo:

Atendente: - é embaixo da mesa que acontecem as mordidas, vamos sair ja
dai! Naquele instante elas sairam, mas logo em seguida, retornaram. [...]
Outros dois meninos foram brincar com a cortina, puxavam, penduravam e
se escondiam, o professor e a atendente falavam para ndo pendurar, pois,
poderiam estragar. Naquele momento eles saiam, mas logo em seguida
estavam la de novo, pendurados.[...] (diario de campo, dia 12/04/2010, as
09h10min, nivel I1A).

Ao observar as culturas das criancas pequenas, também se observa a cultura do adulto,
0S Seus conceitos, valores e atitudes. Assim, constata-se que o papel do adulto na hora da
brincadeira ‘livre’ esta relacionado a interferéncias quanto ao horario de inicio e fim da
brincadeira, para ndo permitir algum tipo de brincadeira que consideram n&o apropriadas
(lutar, gritar), para evitar que se machuquem, para controlar o barulho e pedir siléncio. Enfim,
exercerem certo controle, determinando quando, como e onde podem ou ndo brincar.

O documento Critérios para um Atendimento..., determina que nossas criangas tém
direito a protecdo, ao afeto e a amizade: procuramos proteger as criangas de eventuais
agressoes dos colegas. (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009, p.24). Isso é uma questdo a ser
pensada: até onde os adultos devem intervir nas brincadeiras para garantirem a protecdo e o

cuidado das criangas?

ALGUMAS CONSIDERACOES

Nos episddios acima citados, pode-se constatar que as criangas ao brincarem
constroem as suas culturas infantis por meio da linguagem oral, da linguagem do jogo
simbolico; mostram a vivéncia e a experiéncia do cotidiano em que estdo inseridas. Portanto,
as criancas pequenas ndo sdo um papel em branco®, elas tém culturas, criam e recriam no
dia-a-dia o seu mundo de crianga pequena. Por outro lado, elas s&o podadas, interrompidas no
momento em que estdo interagindo, conhecendo 0s seus parceiros e isso em nome do siléncio
e do “bom” comportamento.

Diante disso, vale questionar mais uma vez. E o direito da crianca brincar, imaginar e
criar suas culturas? Nesse ponto os Critérios para um Atendimento..., (CAMPQOS,
ROSEMBERG, 2009, p.24) destaca que: “procuramos nao interromper bruscamente as
atividades das criangas.” Este direito esta constituido, entretanto, durante as observacdes
foram evidenciados varios momentos em que elas sdo interrompidas, seja pelo motivo de

barulho, cuidado para ndo se machucarem e ou mesmo 0 tempo curto que acaba antes da

8 Termo usado por Del Priori (1991, p.12)



303

brincadeira acabar. Nesse ponto, reporta-se mais uma vez aos Critérios para um
Atendimento..., no qual aponta que: “nossas criangas tém direito a brincadeira e ainda que as
rotinas da creche sejam flexiveis e reservam periodos longos para as brincadeiras livres das
criangas.” (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009, p.14). No que tange a efetivacdo dos direitos
legais e garantidos, nesse contexto, ndo estdo sendo colocados em pratica, precisam permear
as concepcoes formativas dos profissionais, pois ninguém pode dar o que nao tem.

Pode-se constatar que nas ultimas trés décadas, na questdo dos direitos das criangas
brasileiras, ocorreram avancos e entraves. No trabalho apresentado, observa-se que ocorreram
mudangas, transformacdes em relacdo aos direitos das criancas pequenas, na legislacdo, na
politica e na préatica. Ou seja, atualmente as (0s) pequenas (0s) tém direito a
educacédo/cuidado, tém o direito de ser crianga e ter infancia, ou seja, de brincar, imaginar,
criar e recriar suas brincadeiras e culturas. Em relagdo a pratica, constata-se que ocorreram
alguns avancos e outros que ainda ndo se efetivaram. Constata-se ainda que 0s avangos na
legislacdo levantam desafios que ndo sdo concretizados de imediato, em especifico no que diz
respeito a mudanca de concepgdes, crengas e valores que ndo se transformam rapidamente.
Por fim, os direitos constituidos, garantidos e efetivados ndo sdo dados, sdo conquistados.
Portanto, o direito a Educacdo Infantil pode e esta sendo efetivado gradativamente, por meio
de luta e militdncia de uma sociedade que, quando conhece o0s seus direitos, luta e briga;
anuncia os direitos garantidos e denuncia aqueles que estdo sendo violados.

Anunciar, denunciar, questionar, refletir sobre os direitos das criangas, mulheres e

homens € o primeiro passo para poder conquistar os direitos almejados.

N&o é no siléncio que os homens se fazem, mas na
palavra, o trabalho, na acdo-reflexdo. Mas, se dizer a
palavra verdadeira, que é trabalho, que é praxis, é
transformar o mundo, dizer a palavra néo é privilégio
de alguns homens, mas direito de todos os homens. [...]
(Paulo Freire, 1981, p.92)
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GT- Formacao de professores e Educacéo Infantil

O PROFESSOR E O COORDENADOR PEDAGOGICO EM UM TRABALHO
COLABORATIVO - PERSPECTIVAS DE UMA PRATICA REFLEXIVA NA
EDUCACAOQO INFANTIL

Lima, Ana Cristina Cantero Dorsa®’

RESUMO - O presente artigo tem por objetivo apresentar 0s primeiros ensaios de uma
revisdo bibliografica referente a pesquisa em andamento relacionada ao coordenador
pedagdgico e sua acdo nos espacos da Educacdo Infantil. Trata-se de uma pesquisa
bibliografica com abordagem qualitativa que busca compreender os aspectos que envolvem o
trabalho docente bem como as acOes realizadas tanto pelos professores quanto pelo
coordenador pedagdgico e gque estdo relacionadas ao processo de formacgéo continuada como
elemento potencializador do trabalho com as criancas pequenas. Foi realizada uma busca no
banco de dados da Capes, Ibict, além das leituras de autores nos quais auxiliaram na reflexao
acerca da formacdo continuada como aliada ao trabalho docente, a busca de préaticas
reflexivas capazes de favorecer o crescimento do profissional e das possibilidades de atuacéo
do coordenador pedagdgico nos espacos escolares infantis. Conclui-se ainda parcialmente
que ao caminhar pelas leituras tanto das pesquisas quanto dos estudos teéricos foi possivel
compreender a relevancia, a necessidade e a importancia do trabalho docente ser pensado
considerando as influéncias, 0s contextos e as necessidades para 0 mesmo se efetivar.

PALAVRAS-CHAVE: coordenador pedagdgico; educacdo infantil; formacgéo continuada

PRIMEIRAS PALAVRAS

O presente trabalho é fruto de uma revisdo bibliografica que aborda o trabalho na
educacéo infantil, especificamente as relagOes existentes entre o professor e 0 coordenador
pedagogico, estabelecendo uma reflexdo acerca das condi¢Bes nas quais o trabalho se
desenvolve e as a¢des que podem ser desenvolvidas que apoiam o trabalho docente.

Realizamos busca no banco de dados da CAPES e IBICT em trabalhos desenvolvidos
ligados a tematica do coordenador pedagdgico nas Instituicdes de Educacdo Infantil. Em
ambos, os bancos de dados sugerem um vasto material que trata a respeito do coordenador
pedagogico, porém nosso foco é a atuacdo deste profissional na educagéo infantil. Com essa
delimitacdo percebemos que ainda s@o poucos os estudos voltados ao coordenador e sua
atuacdo na educacdo infantil. No banco de dados da CAPES, entre os anos de 2003 a 2013,

8 Mestranda em Educago: Universidade Catélica Dom Bosco. Participando do GEPDI- Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre a docéncia na infancia UCDB. E-mail: dorsalima@hotmail.com.
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encontramos nove trabalhos, dentre os quais oito sdo dissertacGes e apenas um tese de
doutorado.

No banco de dados do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT), especificamente na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes- BDTD,
encontramos quatro trabalhos que nos chamaram atencdo por discutirem a respeito do
trabalho do coordenador pedagogico na Educacéo Infantil.

Os trabalhos das pesquisas ja publicadas nos levaram a buscar outras fontes que
demonstram e apontam as possibilidades da formacdo continuada desenvolvida nas
instituicbes e pensadas como promotora do trabalho do docente, bem como no processo
reflexivo do processo de formacéo.

Assim, como subsidios tedricos foram utilizados os seguintes autores: Kramer (1998),
Tardif, Lessard (2011), Imbérnon (2004, 2010), Pimenta (2012), Alarcdo (2011) nos quais
auxiliaram na reflexdo da formacdo continuada e vista como aliada ao trabalho docente,
assim como os modelos de formacdo pautados em uma perspectiva vinculada a pratica nos
quais consideram 0 ensino como uma pratica social concreta.

Incluimos neste trabalho as Gltimas publicacbes voltadas a compreenséo e reflexdo do
papel do coordenador pedagdgico e encontramos em Placco (2009), Almeida (2009), auxilio
para pensar nas possibilidades de atuacdo do coordenador pedagdgico, bem como as questdes
que envolvem sua pratica e seu apoio ao trabalho docente.

Desta forma, concordamos com Alarcao (2011, p.47) quando afirma que “o professor
ndo pode agir isoladamente na sua escola. E neste local, o seu local de trabalho, que ele, com

0s outros, seus colegas, constroi a profissionalidade docente”.

EDUCACAO INFANTIL E TRABALHO DOCENTE: AS CONDICOES PARA A
ATUACAO

No decorrer dos anos, assistimos a muitos avancos em relacdo ao atendimento as
criancas de 0 a 5 anos nas Instituicbes de Educacdo Infantil. Esses avancos se edificaram
gracas as varias legislacbes que consolidaram o direito da criangca pequena em muitos
aspectos, dentre eles o educacional.

De acordo com Kramer (1998), é importante que reflitamos sobre o trabalho com
crianca de 0 a 6 anos, para que 0s propositos sejam capazes de favorecer a aprendizagem e 0
desenvolvimento das criangas. Para que a funcdo pedagdgica do trabalho se realize no

cotidiano escolar é necessario levar em conta a historia de vida de cada uma delas, suas
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caracteristicas, suas marcas bem como as reconhecer como seres sociais, unicos e individuais.
Importante também que levemos em conta a valorizacdo das criancas e a forma de
“desenvolver sua autonomia, identidade e espirito de cooperacdo e solidariedade com as
demais”. (KRAMER, 1998, p.19).

A qualidade na Educacao requer que sejam implantadas acdes pontuais para que de
fato na Educacdo Infantil se estabelecam o cuidar e educar como fungdes indissociaveis,
exigindo-nos uma proposta pedagogica fundamentada numa concepc¢édo de crianga vista como
sujeito do processo, um ser social que deve ser compreendido e respeitado, e mais ainda,
detentor de direitos.

Assim, é importante que se organizem estratégias voltadas ao desenvolvimento das
potencialidades das criangas e mais ainda que as considerem como:

Um sujeito histdrico, que nasce num tempo, numa classe social e num
determinado contexto sociocultural. Sendo assim, ela ndo pode ser um
cidaddo do futuro, se ndo a concebermos como um sujeito no
presente. O conceito de infancia, nesse sentido, traduz-se no mundo
do presente, dos direitos, dos desejos, das opcdes e da mudanca,
sendo a criangca ndo uma espectadora desse tempo, mas um sujeito
ativo do processo. (FREIRE, 2008, p.85).

A busca por acbes com qualidade implicam profissionais com atitudes e
comportamentos, conhecimentos e habilidades que favorecam o desenvolvimento da crianca.

Precisamos também refletir a respeito das condicdes que o trabalho docente se
desenvolve, pois os fatores que o envolvem sdo condicionantes nas a¢des a serem realizadas e
segundo Tardif e Lessard (2011, p. 17), “[...] o trabalho docente constitui uma das chaves
para a compreensdo das transformagdes atuais das sociedades de trabalho [...]”, ou seja, umas
das possibilidades de mudancas se estabelecem através das acbes propostas nos trabalhos
desenvolvidos pelos docentes.

Tardif e Lessard (2011) afirmam que o trabalho docente é uma atividade que se
realiza exigindo-nos técnicas em busca de um objetivo, e neste contexto esta a escola, com
caracteristicas organizacionais que lhes sdo peculiares e que implicam no trabalho
desenvolvido por seus profissionais, ou seja, € um espaco social no qual existem normas e
regras que marcam e influenciam o desenvolvimento do mesmo. Assim, percebemos as
formas nas quais “[...] o trabalho dos professores € repartido e realizado, como é planejado,
supervisionado, remunerado e visto por outros”. (TARDIF, LESSARD, 2011, p. 55).

As influéncias mencionadas pelos autores implicam a atuacdo docente, pois definem

0s componentes do trabalho, a organizacdo do sistema escolar, os objetivos, 0s
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conhecimentos que delineiam como o trabalho sera realizado nas institui¢des. “[...] Assim, 0
contexto escolar constitui, concretamente, um verdadeiro ambiente cuja contingéncia pesa
enormemente sobre as condic¢Oes de trabalho dos professores [..]”. (TARDIF, LESSARD,
2011, p. 55).

FORMACAO DOCENTE ALIADA AO TRABALHO DOCENTE

Na opinido de Pimenta (2012, p.25), em seu livro Professor Reflexivo no Brasil, “[...]
no que se refere aos professores, ganhou forca a formagdo continua na escola, uma vez que ai
se explicitam as demandas da pratica, as necessidades dos professores para fazerem frente aos
conflitos e dilemas de sua atividade de ensinar”.

Afirma ainda que as praticas dos professores precisam acontecer sob uma perspectiva
reflexiva, atreladas a sua pratica, ao seu cotidiano, pois aquilo que estd desarticulado da
realidade vivida pelo professor ndo promove reflexdo, ndo modifica sua pratica e

consequentemente ndao promove crescimento profissional. (PIMENTA, 2012).

Um modelo de formagdo pautado em uma perspectiva vinculada a prética e que seja
voltada para a realidade, podendo realizar intervencGes eficazes que respondam as demandas
dos professores.

Esse conhecimento na acdo é o conhecimento técito, implicito,
interiorizado, que est4 na acdo e que, portanto, ndo a precede. E
mobilizado pelos profissionais no seu dia a dia, configurando um
habito. No entanto, ndo é suficiente. Frente a situacdes novas que
extrapolam a rotina, os profissionais criam, constroem novas
solucgdes, novos caminhos, 0 que se da por um processo de reflexdo
na acdo (PIMENTA, 2012, p.20).

Um olhar sob a formagéo docente nos possibilitara compreender o que se espera dos
profissionais que irdo atuar nas instituigdes, “bem como toda institui¢ao responsavel pela
formacdo inicial e permanente (...) devem mudar radicalmente tornando-se algo realmente
diferente, apropriado as enormes mudancas [...] do século XX (IMBERNON, 2004, p.7)”.

O autor afirma que “se a educagdo dos seres humanos pouco a pouco se tornou
complexa, o mesmo devera acontecer a profissio docente”. (IMBERNON, 2004, p.8). Essa
afirmacéo nos faz repensar algumas préaticas que estdo sendo feitas como sugere Imbernon
(2004) que as mudancas aceleradas na produgdo de conhecimento cientifico, da evolugdo da
sociedade, as formas de organizacdo dos modelos de familia, de producdo refletem

decisivamente nas formas de pensamento, sentimento das novas geragoes.
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As questdes voltadas as tecnologias inevitavelmente produzem novos olhares, novos
fazeres, pois “tudo isso torna inquestionavel uma nova forma de ver a instituicdo educativa,
as novas fungbes do professor, uma nova cultura profissional e uma mudanga nos
posicionamentos de todos que trabalham na educag¢io” (IMBERNON, 2004, p. 9).

Os pontos apresentados e que necessitam ser refletidos por todos nas instituicdes
educativas “requerem uma redefini¢do importante da profissio docente [...] novas
competéncias profissionais no quadro de um conhecimento pedagdgico, cientifico e cultural
revistos. [...] a nova competéncia requer um profissional diferente” (IMBERNON, 2004, p.
12).

A formacdo a ser desenvolvida auxiliara nas praticas pedagdgicas deste profissional e
as competéncias que precisam ser desenvolvidas “implica uma nova forma de exercer a
profissdo e de formar os professores nessa complexa sociedade do futuro”. (IMBERNON,
2010, p. 31).

Complementa ainda que a formacdo deve ser desenvolvida e pensada de modo a
atender as exigéncias estabelecidas do ensino necessitam ser repensadas, pois € preciso uma
“base de uma nova escolarizagdo democratica da sociedade, para, assim, poder transmitir aos
futuros cidaddos valores e modos de comportamento democraticos, igualitarios e
respeitosos.” (IMBERNON, 2004, p. 31).

Salientamos que a formacdo entrelacada ao contexto no qual o trabalho €
desenvolvido “[...] condicionard as praticas formadoras, bem como sua repercussdo nos
professores, e, sem duvida, na inovagio e na mudanga” (IMBERNON, 2010, p. 9).
Acrescenta Imbernon (2010, p.25) que “sempre ¢ bom e necessario refletir e buscar novos
caminhos que nos conduzam a novos destinos [...]”.

Mas, para que as mudancas se estabelecam € importante desvincular nossas préaticas
das:

Politicas e formadores que praticam com afinco e entusiasmo uma
formacdo transmissora e uniforme, com predominio de uma teoria
descontextualizada, valida para todos sem diferenciagéo, distante dos
problemas praticos e reais e fundamentada em um educador ideal que
n3o existe. (IMBERNON, 2010, p39.)

O grande desafio estd “em potencializar uma nova cultura formadora, que gere novos
processos na teoria e na pratica da formacdo, introduzindo-nos em novas perspectivas e

metodologias” (IMBERNON, 2010, p.40), e ainda complementa que os olhares possam estar
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voltados para alguns aspectos que deixamos de valorizar e que sdo extremamente importantes

COmo as:

RelacOes entre professores, seus processos emocionais e atitudinais, a
formacéo realizada em uma complexidade docente e dirigida para ela,
a crenga ou autocrenca da capacidade de gerar conhecimento
pedagdgico nos proprios cursos de formacdo de professores com
colegas de trabalho, a mudanca de relaces de poder nas instituicoes
educacionais, a possibilidade de autoformacdo, o trabalho em equipe
e a comunicagdo entre colegas, a formagdo com a comunidade entre
outros. (IMBERNON, 2010, p.40).

O autor acredita que esses elementos quando trabalhados e vivenciados nas
instituicdes auxiliam no desenvolvimento e comprometimento do trabalho a ser realizado
levando-nos a buscar posturas criticas capazes de modificar aquilo que precisa ser melhorado.
Um processo nos quais facam dos professores “[...] protagonistas ativos de sua formagdo em
seu contexto de trabalho, (...) a fim de poderem desenvolver uma verdadeira participacdo com

todos que intervém na educagio da infancia [...]”. (IMBERNON, 2010, p.41)

Na visdo de Imbérnon (2010, p.42) “convém promover um amplo questionamento
sobre a atual situacdo e atuar em novas praticas de formacdo continuada de professores, nas

quais novos elementos adquiram importancia”.

A ideia central deve ser potencializar uma formacéo que seja capaz de
estabelecer espacos de reflexdo e participacdo, para que 0S
professores aprendam com a reflexdo e a andlise das situagdes
problematicas (...) para que partam das necessidades democréaticas do
coletivo, a fim de estabelecer um novo processo formador que
possibilite o estudo da vida na sala de aula e nas instituicdes
educacionais, 0s projetos de mudanca e o trabalho colaborativo.
(IMBERNON, 2010, p.41)

Uma possibilidade de realizar formagéo continuada percorrendo caminhos com “ as
novas experiéncias para uma escola nova deveriam buscar novas alternativas, um ensino
participativo [...]. IMBERNON, 2009, p.39).

CAMINHOS PARA UMA FORMACAO REFLEXIVA
Segundo Alarcao (2011, p.44) “a nogdo de professor reflexivo baseia-se na
consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como

criativo e nado como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores”.
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Necessario pensarmos em uma escola com perspectiva formadora que valoriza e
respeita seus componentes ao favorecer ao professor um agir e pensar coletivamente “a ideia
do professor reflexivo, que reflete em situacdo e constroi conhecimento a partir do
pensamento sobre a sua pratica”. (ALARCAO, 2011, p.48)

Os caminhos para uma formacdo reflexiva passam por contextos formativos nos quais
“[...] a expressdo e o didlogo assumem um papel de enorme relevancia [...]”. (ALARCAO,
2011, p.49). Mas, ndo ¢ um didlogo qualquer e sim um didlogo que promova um “[...] nivel
explicativo e critico que permita aos profissionais do ensino agir e falar com o poder da
razio”. (ALARCAO, 2011, p.49).

Ainda segundo a autora:

Os formadores de professores tém uma grande responsabilidade na
ajuda ao desenvolvimento desta capacidade de pensar autbnoma e
sistematicamente. E tém vindo a ser desenvolvidas uma série de
estratégicas de grande valor formativo, com algum destaque para a
pesquisa-acdo no que concerne a formacao de professores no contexto
de trabalho”. (ALARCAO, 2011, p.49).

Potencializar as trocas de experiéncias, a promog¢do do didlogo e interacdo dos pares
na instituicdo é tarefa a ser praticada, pois:

Queremos que os professores sejam seres pensantes, intelectuais,
capazes de gerir a sua acdo profissional. Queremos também que a
escola se questione a si prépria, como motor do seu desenvolvimento
institucional. Na escola, e nos professores, a constante atitude de
reflexdo mantera presente a importante questdo da funcdo que os
professores e a escola desempenham na sociedade e ajudard a
equacionar e resolver dilemas e problemas. (ALARCAO, 2011, p.50).

As instituicdes de Educacao Infantil como espacos de formacdo devem promover
e possibilitar aos professores momentos para planejamento, avaliagéo e reorientacdo de suas
praticas.

Com relagéo a formacéo continua, Fusari (2009, p. 22) sugere que:

Para ser bem sucedido, qualquer projeto de formacdo continua
realizado na escola ou em outro local precisa ter assegurado algumas
condicbes. E preciso que os educadores sejam valorizados,
respeitados e ouvidos-devem expor suas ideias e expectativas. E
preciso também que o saber advindo de sua experiéncia seja
valorizado; que os projetos identifiquem as teorias que eles praticam e
criem situacdes para que analisem e critiquem suas praticas, reflitam a
partir delas, dialoguem com base nos novos fundamentos tedricos,
troguem experiéncias e proponham novas formas de superacdo das
dificuldades.
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PROFESSOR E COORDENADOR: UM TRABALHO COLABORATIVO

Na pesquisa de Gomes (2011, p.52), a autora defende a ideia que compete ao
coordenador pedagbgico “orientar, acompanhar, controlar e avaliar o trabalho desenvolvido
pelo professor”. Sugere que uma das atribui¢des do coordenador pedagogico implica pensar a
respeito de um programa de formacéo continuada e que deve ocorrer de forma intencional e
com aspectos a serem pensados como “tempo, espago, estratégias e instrumentos”. Para
Gomes, o coordenador torna-se parceiro politico-pedagogico do professor “contribuindo para
integrar e desintegrar, organizar e desorganizar 0 pensamento € a a¢do do professor”.

No estudo que encontramos de Palliares (2010), a autora aponta para a questao de
que é preciso lembrar que o coordenador pedagOgico necessita de momentos para ser
formado, é preciso pensar em momentos coletivos de formacdo para esse formador nos quais
permitam ser escutados e refletir sobre sua pratica. Sugere que seja dada a devida importancia
para 0s momentos de realizacdo do planejamento, pois o coordenador passa a mediar e
auxiliar na construcao de novos significados aos professores.

Zumpano (2010) em seus estudos indica a necessidade do acompanhamento ao
trabalho dos professores e um olhar atento sobre seu trabalho para apoiar e indicar
possibilidades na realizagdo do mesmo. A autora sugere que “o coordenador pedagogico pode
construir um grupo de professores que se desenvolva utilizando o estudo, a reflexdo e a
producao coletiva do conhecimento” ( p.147). Defende que a construcao da Proposta Politica
pedagdgica da instituicdo de educacdo infantil seja feita envolvendo todos os profissionais e
que estes sejam pensados como protagonistas das acdes que serdo desenvolvidas pela escola.

Hé& que se considerar, sem davidas, a defesa de uma proposta de trabalho na qual
se mantém professor e coordenador como aliados que organizam situacfes, que realizam
estudos, que conjuntamente definem abordagens e planejam as solugdes possiveis para a sala
de aula.

E importante que o coordenador desenvolva formas nas quais os professores
facam uma reflex&o sobre seu trabalho, realizando retomadas com novos objetivos a serem
atingidos por outros caminhos. Serd possivel compreender que 0s espagos escolares sdo
locais estimuladores de novos aprendizados, de buscas e novas possibilidades de intervengéo
das préaticas desenvolvidas.

Desta forma, atravées de processos reflexivos no ensino, os coordenadores podem
propiciar espacos que apoiam novas iniciativas, que buscam mudangas nas posturas dos

docentes. “Isto quer dizer que a reflexdo ndo ¢ fim em si mesma, mas um meio possivel e
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necessario para que possamos operar um processo de mudanga no modo se ser da educagdo”.
(GUEDIN, 2006, p.147).
Ao elucidar a funcéo do coordenador pedagdgico na escola, Orsolon (2009, p.19)

afirma que:
Para coordenar, direcionando suas acfes para a transformacdo, precisa estar
consciente de que seu trabalho ndo se da isoladamente, mas nesse coletivo,
mediante a articulacdo dos diferentes atores escolares, no sentido da construcdo de
um projeto-politico transformador. A acéo do coordenador, tal qual a do professor
traz subjacente um saber fazer, um saber ser e um saber agir que envolvem
dimensdes deste profissional e se concretizem em sua formagéo.

O coordenador deve ter clareza que algumas atitudes sdo impulsionadoras de
mudangas no processo de formagéo continuada nas quais deve assumir a fim de se tornar um
agente de mudancas das praticas dos professores. Uma das questBes centrais € inserir no
ambito escolar praticas coletivas capazes de integrar as acGes e promover espacos de
efetivacdo da mesma.

Placco (2009) compreende o processo de formagao continuada como um processo
complexo que necessita olhares diferenciados e que ndo pode se restringir a cursos e
treinamentos e sim pensar que esta se desenvolve nos mdaltiplos espacos e atividades
existentes. E preciso favorecer, estimular e introduzir a busca de novos saberes.

A autora sugere que ‘“a relevancia de praticas de formagdo docente exige
reconhecer que o investimento na formacdo ndo pode ficar debitado apenas as iniciativas
individuais e voluntarias do docente, mas tem de representar uma meta clara no projeto
escolar-institucional” ( PLACCO, 2009, p.31)

Ao desencadear espacos de escuta, o coordenador estara estimulando uma gestédo
participativa, ou seja, promovera a insercdo dos docentes em decisBes da escola, fazendo-o
sentir-se parte do grupo, desenvolvendo assim praticas inovadoras e transformadoras.

No cotidiano escolar é tarefa do coordenador estimular inovacdes das praticas
realizadas, visualizando novas perspectivas de acdes. O que sugere a autora é “desencadear
um trabalho de acompanhamento da agdo docente, que privilegie a reflex&o critica da prética
do professor, movimentado-o para a mudanga, enquanto pesquisador de sua propria pratica”
(ORSOLON, 2009, p. 107).

O enfoque a ser trabalhado pelo coordenador demonstrard sua habilidade ao
estabelecer nestes espagos: clareza quanto as responsabilidades dos participantes, troca de
saberes que pode ser efetivada, mediacdo de conflitos apresentados, ou seja, a garantia de

espacos de crescimento profissional.
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Almeida (2009) aponta a necessidade de haver nos espacos escolares
possibilidades dos profissionais serem ouvidos como também em poderem falar, pois a partir
do dialogo, da troca, é possivel que as vivéncias possam ser ressignificadas o que
proporcionam retomadas nas agdes a serem pensadas.

A partir da logica da escuta a autora sugere que sejam criados e elaborados planos
de formagdo “que retratem uma situagdo da propria escola, que retratem a vida que héa na
escola e que s6 é realmente conhecida pelos que nela habitam um plano que retrate as falhas e
as conquistas” (ALMEIDA, 2009, p.87).

CONSIDERACOES FINAIS

Ao caminhar pelas leituras tanto das pesquisas quanto dos estudos teoricos foi
possivel compreender a relevancia, a necessidade e a importancia do trabalho docente ser
pensado considerando as influéncias, os contextos e as necessidades para 0 mesmo se
efetivar.

Entendemos a importancia em serem ressaltados os contextos formativos e que
estes necessitam de algumas condic¢des para serem desencadeados, a fim de promover trocas
de experiéncias, didlogo e interacdo entre os pares na instituicdo e o mais importante,
percebemos que estes processos sdo vistos como aliados na busca de reflexdo sobre o
trabalho a ser realizado.

Outro ponto a ser pensado nas instituicbes diz respeito as concepgdes
relacionadas a formacdo reflexiva que foram evidenciadas ao sugerir um caminho a ser
vivenciado nas instituices escolares ao estabelecer a proposta reflexdo acdo, ou seja, a
possibilidade da formacgéo continuada se estabelecer nos processos de trabalho dos docentes
juntamente com os coordenadores pedagdgicos em busca de melhores acbes educativas, bem
como a busca por uma nova cultura formadora, capaz de gerar novos processos na teoria e na
pratica da formacao.

Foi possivel elencarmos consideraveis atuagdes que podem ser feitas pelos
coordenadores pedagdgicos nas instituicOes escolares e tratando-se de um espaco recente em
nosso municipio deve ser pensado, estruturado e construido atendendo ao contexto no qual
esta inserido, para que realmente possa ser uma atuacdo que colabore e amplie as atuacoes
dos professores.

E necessario também pensar a respeito de um plano de formagao continuada que

deve ser sugerido e elaborado pelos pares das instituigdes, nos quais podem tratar de questoes
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cotidianas e mais ainda que possam refletir sobre suas praticas favorecendo o trabalho a ser
desenvolvido por todos os profissionais da institui¢éo.

Através das pesquisas realizadas nos bancos de dissertacdes e teses encontramos
materiais voltados ao coordenador pedagodgico, porém poucos relacionados a Educacdo
Infantil o que nos impulsiona ainda mais em pesquisar e aprofundar na tematica.

Enfim, realizamos uma reflexdo a respeito da importancia da formacao
continuada que deve ser realizada nas instituicdes de educacédo infantil, as possibilidades do
trabalho docente a ser desencadeado nas propostas pedagdgicas e principalmente a atua¢do do

coordenador pedagogico como agente transformador dos espacos escolares.
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GT: Formacao de Professores e Educacdo Infantil

A NARRATIVA DE PROFESSORES INICIANTES A SERVICO
DA FORMACAO DOCENTE: DIALOGOS E APRENDIZAGENS
POSSIVEIS

Ana Paula Gaspar Melim®
Eliane Greice Davanco Nogueira®®

Resumo: O presente artigo apresenta percurso e resultados de uma pesquisa desenvolvida
com professores iniciantes da Educacdo Infantil e os académicos do curso de pedagogia, que
no projeto Di&logos e acompanhamento: itinerarios para a formacdo de professores iniciantes
sdo denominados académicos residentes. Objetivamos construir didlogos que articulassem
teoria e pratica na formacéo inicial e no exercicio profissional docente, por meio de escritas
narrativas. A metodologia utilizada fundamentou-se em Josso (2004), especificamente no
conceito de pesquisa-formacéo, cujos participantes sdo ao mesmo tempo sujeitos da pesquisa
e sujeitos que se formam com/nela. A pesquisa possibilitou dialogos entre pesquisadores,
professores iniciantes e académicos residentes abordando aspectos imprescindiveis a
formacdo docente e ao trabalho do professor na fase de insercdo na docéncia. Os dialogos
permitiram diferentes aprendizagens para 0S sujeitos participantes da pesquisa, aos
académicos residentes que se apropriassem de instrumentais tedrico-praticos importantes a
sua formacdo, aos professores iniciantes 0 rompimento de sua acéo solitaria no magistério e a
possibilidade de retomarem o cotidiano e construirem novas aprendizagens, aos
pesquisadores indicativos para a realizagdo de novas pesquisas na Educacgéo Infantil.

Palavras-chave: pesquisa-formacao, Narrativas, Professores Iniciantes; Educacdo Infantil.

Introducgéo

Pesquisas sobre formacdo de professores tém aumentado nos Gltimos anos, tal
aumento coloca desafios em termos dos enfoques adotados e das diregOes variadas, desponta
nesse cenario o movimento biografico que se consolida desde os anos 2000 (JOSSO, 2004,
2010; NOVOA, 1995, 2006; SOUZA, 2006). O recorte aqui apresentado baseia-se no
principio da atividade de pesquisa vinculada a formacéo, tendo em vista que a abordagem

biogréfica, presente nas escritas de si, propicia situacbes que levam & interpretagdo dos
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percursos biograficos, questionando a trajetéria de profissional de cada envolvido,
proporcionando condigcdes para a conscientizacdo desse processo. Josso (2004) afirma que o
procedimento autobiogréafico permite-nos compreender o modo pelo qual os professores
formam-se e adquirem novas competéncias, e auxilia na criacdo de estratégias de trabalho
que favorecem suas aprendizagens, permitindo aos escritores das narrativas, responder a
questdes como: Em que me apoio para pensar como penso? Como me constitui no que sou?
De onde vém referenciais em que me ap6io? Com quem e como aprendi meu fazer? E, ainda,
aos pesquisadores, permite confirmar o carater heterogéneo das motiva¢des que dinamizam o
processo formativo dos professores iniciantes na Educacéo Infantil.

Nessa abordagem inovadora, a visdo sobre o que vem a ser formativo para esse
profissional também amplia-se, passando a ser considerado todo o conjunto de vivéncias que
produzem aprendizagem ao longo da vida. Essa tendéncia inovadora é defendida por muitos
autores, entre eles, podemos destacar, além de Josso (2004), N6ovoa (1995), Schon (2000),
Canario (1998) e outros gque defendem a importancia de se dar visibilidade ao professor,
reconhecendo sua contribuicdo nos processos investigativos ligados a docéncia e a urgéncia
de sua emancipacao suscitada pelas pesquisas com énfase também na formacdo docente.
Essas ideias remetem-nos a urgéncia de acdes que tenham como base esses principios
orientadores de pesquisa e de formacdo de professores. Foi acreditando nessa urgéncia e na
tentativa de contribuir com esse movimento dentro da educacdo, que elaboramos um projeto
de pesquisa envolvendo professores iniciantes na docéncia, que atuam na Educagéo Infantil.

No desenvolvimento da pesquisa, que ora descrevemos, explicitamos as a¢des vividas,
permeadas pelos principios acima citados, mais especificamente, a pratica docente de
professores que se iniciam na docéncia, dos desafios e dilemas mais frequentes que esses
professores enfrentam no trabalho docente, tais como: aprender a refletir sobre sua prética e
adaptar seus saberes disciplinares a realidade do cotidiano e a gestdo da sala de atividades, e
outras questdes que ficam no entorno da acdo docente. Trata-se de privilegiar, mediante acGes
formativas especificas, os professores iniciantes que poderdo construir uma percepcao sobre
sua pratica e desenvolver possibilidades de acdo no enfrentamento dos desafios encontrados.
Bem como auxilid-los a encontrar um estilo docente proprio e um lugar de pertenca
profissional. Autores como Corsi (2007), Ferreira e Reali (2005), Garcia (1999), além de
destacarem a importancia que o periodo inicial de exercicio da profissédo tem para a formacao
do professor, bem como para o seu desenvolvimento profissional, ainda ressaltam a

necessidade de que politicas publicas educacionais sejam construidas com esta finalidade.
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O objetivo da pesquisa foi construir didlogos que articulassem teoria e préatica na
formacdo inicial e no exercicio profissional da docéncia, por meio de acompanhamento
pedagogico, investigacdo e construcdo/aplicacdo de tecnologias sociais para a formacéo
docente. Assumindo que as tecnologias sociais constroem-se na interagdo entre sujeitos, e no
caso da educacdo, essa dimensdo é potencializada, porque as tecnologias de educacédo tém, na
interacdo entre sujeitos, sua razdo de ser, sua finalidade. Nessa perspectiva, a pesquisa
assume compromisso social, politico e ético, voltado para uma concepcdo tedrica e pela
unidade entre teoria e pratica, por meio de acompanhamento pedagdgico ao professor
iniciante de Educacdo Infantil.

Os desafios que foram postos diante desse proposito insistiram em estimular os
professores a tomarem consciéncia dos saberes de que sdo portadores e que, por vezes, ndo
conseguem reconhecé-los, e apontar para a necessidade de se considerar e reconsiderar
alguns conceitos, bem como o uso social que deles se faz no universo profissional dos
professores. Nesse universo da formacdo de professores, inaugurou-se aquele voltado aos
professores iniciantes, ja que o inicio de toda atividade profissional tem suas particularidades,
desafios e angustias ligadas a sensacdo de temor e insegurancas iniciais.

Quanto a metodologia, optamos pela pesquisa-formacdo cujos participantes sdo ao
mesmo tempo sujeitos da pesquisa e formam-se com/nela. Josso (2004), afirma que o
participante produz conhecimento durante o trabalho autobiogréafico, através da exploracdo da

narrativa de suas experiéncias e seus processos formativos.

A pesquisa: sujeitos e processos

A pesquisa intitulada Didlogos e acompanhamento: itinerarios para a formacdo de
professores iniciantes, operacionalizou-se com um grupo composto por 20 (vinte) professores
iniciantes da Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino e 20 (vinte) académicos
residentes de duas universidades publicas e 2 universidades privadas. Além do
acompanhamento nas salas dos professores iniciantes, mensalmente ocorriam reuniées com
os professores-pesquisadores para construcdo das pautas e desenvolvimento do trabalho. As
pautas foram elaboradas pelo coletivo de professores envolvidos na pesquisa, que em
processos de discussdo e reflexdo destacavam os referenciais tedricos a serem abordados nos
encontros com os professores iniciantes. Foram definidos também os textos de apoio e
dindmicas realizadas para maior envolvimento do grupo de professores e a consolidagcéo dos

referenciais a serem trabalhados. As pautas desenvolvidas nos encontros com os professores
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iniciantes constituiram-se em processos provocativos de escritas de si e reflexdes sobre
mem©rias que desencadearam a teorizacdo das experiéncias ligadas a propria escolarizacao e,
também, ao inicio da docéncia com toda a complexidade inerente ao trabalho docente.
Destacamos que as pautas foram divididas em trés eixos tematicos, desenvolvidas ao longo
de 12 (doze) meses, sendo o primeiro deles, Identidade profissional (03 encontros), o
segundo, Trabalho Docente (03 encontros) e o terceiro, Pratica Pedagogica (05 encontros).
No desenvolvimento desses eixos, as necessidades e sugestdes apresentadas pelos
professores iniciantes é que direcionaram o trabalho. Como estratégia eliciadora da reflexdo e
da escrita autobiogréafica, as metaforas foram utilizadas na forma de imagens, textos, filmes,
possibilitando associagfes com suas experiéncias escolares, ora como aluno, ora como
professor. Ao final de cada atividade, foi solicitado aos professores iniciantes narrativas
contendo reflexdes a respeito das questbes apresentadas, remetendo-os as suas histérias de
vida e profissional e as suas leituras de mundo. Coube aos professores-pesquisadores
responsaveis pelas pautas, a coordenacdo da discussdo desses textos, fomentando a anélise
dos elementos que condicionam social e historicamente alguns aspectos das historias de vida
apresentadas e de seus percursos formativos e profissionais. Participaram dos encontros,
juntamente com os professores iniciantes, os académicos residentes, pois 0S mMesmos
exerciam papel mediador no decorrer dos dialogos e reflexdes estabelecidas. Os académicos
residentes frequentaram as salas dos professores iniciantes durante cinco dias no més, com o
objetivo de acompanhar o desenvolvimento das atividades, observando os principais desafios

enfrentados pelos professores no decorrer do desenvolvimento de sua pratica docente.

As narrativas dos professores iniciantes como processo reflexivo na constru¢do do
trabalho docente.

O texto narrativo escrito durante o desenvolvimento da pauta sobre o trabalho docente
oportunizou ao professor iniciante refletir a respeito da tematica apresentada, remetendo-o a
sua historia sobre o exercicio da profissdo e as suas leituras de mundo. Desta forma,
evidenciou-se o carater distinto e determinante dessa fase de seu desenvolvimento
profissional, além disso, os textos apontaram a forma como se deu o enfrentamento diario

frente a constituicdo inicial de sua docéncia. Um dos professores iniciantes ressalta que:

Minha entrada na Educagdo Infantil, foi um pouco intimidante, nos
primeiros dias quando percebi as praticas comuns no Centro de
Educacdo Infantil -CEINF, principalmente das recreadoras. Num
primeiro momento foi um tanto tenso, mas com o correr dos dias
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estou conquistando espaco e a confianca das recreadoras, ja consigo
ver progressos. (P1)

A conquista do proprio espaco de trabalho traz em si um significado importante para a
construgdo da identidade profissional. A tensdo inicial vai dando lugar a uma acdo de
conquista do espaco de trabalho e estabelecimento de vinculos com os pares. Este é um
aspecto importante para a conquista da autonomia profissional e para a realizacdo de um
trabalho de qualidade. Na medida em que vai se tornando autdbnomo, vai construindo uma
pratica docente mais coerente com principios educacionais que coadunam com suas
convicgoes.

[...] me deparei com um grande desafio: descobrir, apesar de estar
em contato com a teoria, como lidar com os pequenos? Como agir,
como falar, o que ensinar, de que forma, como poderia dar o melhor
de mim? Venho construindo minha pratica percebendo que quanto
mais eu busco me fundamentar na teoria mais preciso buscar esse
conhecimento. A Educacdo Infantil nos remete a uma acdo dupla e
indissociavel: o Cuidar e o Educar. [...] Ao refletir entendi a
profundidade desta acédo na vida do educando pois saio nas nossas
situacOes diarias que nossa interferéncia é de extrema importancia.
Mediando nas relacBes, proporcionando momentos com regras,
limites, aconchegos, abragos e colo. Interferindo em situacoes
corriqueiras como por exemplo se alimentar, ndo enchendo a boca,
mastigando de boca fechada, entre outras atitudes, pedir licenca, por
favor, me desculpe e etc. Valores estes construidos para vida inteira.
(P2)

A apropriacdo do referencial tedrico nem sempre € condicéo final para o desempenho
da prética docente, varios sdo 0s questionamentos apresentados pela professora iniciante, mas
a tomada de consciéncia de que a relacdo teoria e pratica concretiza-se na agdo cotidiana é
preponderante para que o professor iniciante assuma seu protagonismo, juntamente com 0s
das criangas. O desenvolvimento profissional resulta de um processo de formacdo continuada
em que o contato com novos referenciais teoricos leva o professor fazer uma analise
constante de sua pratica. Em se tratando da Educacgéo Infantil, torna-se imprescindivel que o
professor ndo perca de vista que sua pratica docente envolve acdes de cuidado e educacéo,

Acredito que coordenacdo e direcdo, permitem que pratique minha
acdo docente de forma espontanea e livre, tenho autonomia para
agir, pensar e propor minhas atividades com as criancgas, no entanto,
observo também que os demais ndo compreendem esse jeito de
trabalhar, ndo concordam com minhas praticas, gerando um certo
desconforto. (P3)

O professor destaca que seu trabalho esta sempre sendo observado e ha a percepgéo de

que a anuéncia dos outros membros da equipe da instituicio é importante para o
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desenvolvimento da pratica docente, no entanto, o fato de buscar realizar um trabalho
diferenciado incomoda. Este é um aspecto importante para se destacar, pois muitas vezes, o
professor em inicio de carreira faz de seu espago de trabalho um espago de efetivacdo da
relacdo teoria e pratica, trazendo consigo o desejo de fazer com que 0s conhecimentos
adquiridos em sua formacdo inicial sejam a referéncia para a sua atuacdo, mas muitas vezes,
isso acaba por criar um certo constrangimento junto aos seus pares, que se encontram
acomodados, realizando um trabalho repetitivo e que demonstram um certo
descontentamento, ao verem que o professor iniciante procura realizar um trabalho
diferenciado.
Em outra narrativa, destacamos
[...] Eu tinha o conhecimento tedrico, a vontade de fazer o melhor,
mas sem nenhuma ajuda para escolher o caminho certo. Me via

pensando todas as noites o que levar de diferente para aquelas
criancas, sem interferir nas normas da instituicdo. (P4)

Este depoimento evidencia que, apesar de ter consciéncia do conhecimento adquirido
na formacdo, ainda assim é importante que os profissionais que j& atuam na instituicdo
educativa contribuam para que as metodologias, as escolhas sejam feitas sem ferir as regras
institucionais. Observa-se uma preocupacdo em se ter uma atuacdo de qualidade, mas
também certo receio quanto ao estabelecimento das normas € como se, por ser iniciante, nao
se possa participar da construcdo das normas da instituicdo educativa e, como professor, seu

papel e responsabilidade € de apenas realizar a pratica docente no interior de sua sala.

[...] Tinha ilusBes e uma visdo sonhadora e de contos de fada sobre a
Educacdo Infantil, com alunos organizados, participativos,
disciplinados. Depois minha visdo mudou, onde encontrei muita
dificuldade em estar elaborando mais de uma atividade por dia, para
que as criangas ndo ficassem ociosas, e a sala de aula virar uma
bagunca. As barreiras e as dificuldades continuam até hoje, mas tudo
isso acaba se tornando um desafio e contribuindo para o meu
crescimento e desenvolvimento profissional e pessoal. (P 5)

O que se constata é que ao iniciar seu trabalho, o professor constrdi pré-concepgdes de
como serd seu cotidiano, muitas vezes baseados em paradigmas ja consolidados no ensino
fundamental, que ndo se aplicam a Educacdo Infantil, que exige uma pratica docente que va

ao encontro dos interesses das criancas, desenvolvendo atividades diversificadas. Entretanto,
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essas peculiaridades da pratica docente sdo vistas como desafios que o leva a buscar novos
processos formativos que gerem mudancas efetivas em seu desenvolvimento profissional.

Segundo Huberman (2007), o desenvolvimento de uma carreira € um processo e ndo
uma série de acontecimentos. Para alguns este processo pode parecer linear, para outros, ha
patamares diferentes, retrocessos, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades
e continuidades. A primeira fase definida por Huberman (2007), a entrada na carreira — 2 -3
primeiros anos — ¢ a fase de sobrevivéncia e de descoberta. O aspecto da sobrevivéncia traduz
o choque com o real, a confrontagéo inicial com a complexidade da situacéo profissional; o
tatear constante; a distdncia entre os ideais e a realidade cotidiana da sala de aulg;
dificuldades com alunos que criam problemas, com material didatico inadequado, etc. A fase
da descoberta traduz o entusiasmo inicial, a experimentacdo, a exaltacdo por ter a sua sala de
aula, por fazer parte de um campo profissional. Autores que tratam da tematica sobre ciclo de
vida dos professores, utilizam a expressao “choque da realidade” aplicada aos professores em
inicio de carreira, que traduz todo impacto sofrido por eles quando iniciam a carreira e que
poderd perdurar por um certo tempo. De acordo com Veenman (1984) este conceito traduz o
corte que se da entre os ideais criados durante a formac&o inicial e a realidade do dia-a-dia da
sala de aula.

Nas narrativas dos professores iniciantes, 0s aspectos deste ciclo de vida, ficam muito
claros, confirmando as pesquisas dos autores acima citados e denunciando a urgéncia de se
construir politicas voltadas ao acompanhamento dos professores iniciantes, ja que eles vivem
um dos maiores dilemas da profissdo de maneira muito solitaria e desassistida. O momento
inicial da carreira é determinante para a definicdo de sua pratica docente, assim, aqueles que
encontram no espaco de trabalho condi¢des para efetivacdo de uma pratica educativa de
qualidade véo investir em seu desenvolvimento profissional com vistas a manter a qualidade
de seu trabalho. Outros por sua vez, acabam por realizar um trabalho baseado na mesmice ja
que suas tentativas iniciais foram fracassadas ou cerceadas por aqueles que ja faziam parte da
instituicdo educativa e, através de suas acdes, evidenciavam que nada de novo seria suficiente
para mudar, uma vez que as praticas educativas ja estavam consolidadas, sustentadas em

atividades monotonas e sem sentido para as criangas e para os professores.

As narrativas dos académicos residentes como processo reflexivo na construcdo do

trabalho docente.
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Para uma analise mais fidedigna de todo o processo de pesquisa, resgatamos, também,
alguns excertos das falas dos académicos residentes (AR), durante o desenvolvimento da
pauta sobre o trabalho docente, seus olhares e suas interpretagcbes séo importantes para o
desencadeamento de nossas interpretagdes sobre o desenvolvimento profissional do professor
iniciante. Por se encontrarem em processo de formacdo inicial, também se beneficiam do
processo formativo realizado nos encontros com os professores iniciantes. A participacdo no
desenvolvimento das pautas e, ainda, o contato com a realidade da Educacéo Infantil permite-

Ihes viverem processos diferenciados de formagao, como se pode observar nos relatos abaixo:

O contato com o Centro de Educacédo Infantil -CEINF foi uma
mistura de expectativas, decepcdo, na percepcdo e reflexdo da
distancia entre ideais e a realidade da sala de aula, porém apesar de
todas as dificuldades existentes verificou-se que houve interacéo,
interesse e aprendizado. A professora, sempre muito prestativa,
simpética se colocou sempre a disposicdo para sanar quaisquer
duvidas que fossem surgindo, também permitiu que eu contribuisse
dando sugestdes, além disso, a coordenadora, muito gentilmente
esteve sempre a disposicdo. Por meio desta experiéncia e das
reunibes realizadas pelos pesquisadores do projeto com 0s
professores iniciantes e académicos residentes, constatei a
importancia da teoria na sustentacéo da pratica docente. Além disso,
as leituras e debates realizados na minha trajetéria académica e a
experiéncia aqui citada me acenderam uma “sede” de contribuir com
mudanca. Espero que este projeto além, de auxiliar os professores
iniciantes também sirva para elaboracdo de politicas publicas mais
eficientes no tocante a Educacéo Infantil e atendimento nos Centro
de Educacéo Infantil -CEINF’s. (AR1)

Pode-se destacar que para essa académica residente, a entrada em uma instituicdo de
Educacdo Infantil causa-lhe sentimentos diversos ao se deparar com a realidade. Ao mesmo
tempo e apesar dos conflitos vividos, pode perceber o estabelecimento de vinculos entre a
professora responsavel pela sala e a professora iniciante. Suas observagdes também serviram
para lhe fazer perceber a importancia da teoria, de seu significado préatico, além disso, as
experiéncias vividas em seu processo de formacdo ja Ihe ddo elementos para que deseje
contribuir para transformagao da realidade da Educac&o Infantil. E interessante observar que
ha, inclusive, uma expectativa de sua parte de que projetos dessa natureza possam Servir

como orientadores da construcdo de politicas publicas.

O trabalho realizado em sala € seguido pelo planejamento da
professora onde as criancas fazem uma atividade no periodo da
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manhé& com a professora e com a ajuda da recreadora, as atividades
em si sdo voltadas para o lado ludico das criancas, tendo como
objetivo aprender brincando e se divertindo. A professora deveria
formular atividades que as criancas participassem mais, pois as
atividades feitas com elas a compreensdo pelo o que elas estdo
fazendo, precisa-se de mais interacdo na hora das atividades, para
que as criangas consigam um desenvolvimento maior. (AR 2)

Especialmente, na situacdo observada, hd o destaque para a importancia da
participacao infantil na construcdo das atividades a serem realizadas com as criancas. Nao
podemos perder de vista que o0 espaco da educacdo se constituiu em processos interativos
entre as criangas e seus pares e as criancas e 0s adultos. Nesses contextos intrageracionais e
intergeracionais que elas constroem suas culturas, seus saberes e suas visOes de mundo.
Segundo Sarmento (2006) a escola assume um espaco privilegiado para oferecer e promover

condicdes para a construcdo de uma nocao mais pluralista e ativa de cidadania. E, ainda:

As culturas da infancia vivem do vai-vém das representacbes do
mundo feitas pelas criangas em interaccdo com as representacdes
“adultas” dominantes. As duas culturas — a especificamente infantil e
as da sociedade — que se conjugam na construcdo das culturas da
infancia, na variedade, pluralidade e até contradi¢do que internamente
enforma uma e outra, referenciam o mundo de vida das criangas e
enguadram a sua ac¢ao concreta. (2006, p.4)

Outra académica residente assim expressa:

Por fim, pude observar diversas atividades realizadas pela professora
com sendo cotidiana, mas que por trds tinham algum objetivo
pedagogico, como por exemplo, que na hora de lavar as maos, ela
trabalha ndo apenas a higiene, mas a autonomia deles, a contagem
dos dedinhos, outra atividade que me chamou a atencéo foi a hora de
guardar as pecas de montar, ela pede que eles separem em uma caixa
0s materiais de madeira e na outra os de plastico e os ensina a sentir
a textura de um e de outro, trabalho também os tamanhos e as cores
nessa simples tarefa. (AR 4)

A intencionalidade educativa é o que se destaca do excerto acima, no dia a dia a
professora utiliza-se de atividades para explorar aspectos de natureza pedagdgica. Questdes
importantes como o cuidado com a saude e a higiene, o desenvolvimento da autonomia das
criancas, levando-as a participarem da organizagdo da sala e o aproveitamento da situagdo
para se explorar o atributo dos objetos. Nossa pesquisa, no entanto, pressupdem que o

professor seja capaz de explorar muito mais que os atributos dos objetos, mas que seja capaz
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de, em suas atividades cotidianas, conforme explicita as Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacdo Infantil (Res. CNE/CEB n° 5 de 17/12/2009), explorar os patrimonios
cultural, artistico, ambiental, tecnoldgico e cientifico.

A andlise dos relatos dos académicos residentes, construidos a partir de suas
participacGes nas salas dos professores iniciantes, reuniu impressdes expressas que ora
destacamos:

Os professores iniciantes buscaram realizar uma acdo educativa coerente, posto que,
nos relatos, os académicos residentes ressaltam a tentativa dos professores aliarem ao seu
fazer a teoria e a pratica;

Os académicos residentes demonstraram impoténcia diante das situacdes vivenciadas
nas salas de Educacdo Infantil, porque ndo sabem como lidar com elas, mas séo capazes de
reconhecer as praticas adequadas e inadequadas desenvolvidas pelos professores iniciantes;

Os académicos residentes relataram como uma das maiores dificuldade a auséncia de
um acompanhamento da Rede de Ensino, junto ao trabalho docente dos professores
iniciantes, no que tange as suas duvidas e seus dilemas.

A partir das analises nos aproximamos das primeiras impressdes dos académicos
residentes para o enfrentamento do seu futuro profissional, e que, muitas vezes, podem se
transformar em marcas definitivas em suas atuacdes como professores. Os relatos, ainda,
evidenciaram que, diante das préaticas consideradas por eles como inadequadas, tém a
pretensdo de serem professores melhores, com uma base tedrica capaz de consolidar o

trabalho docente na reflexdo e no didlogo permanente.

Consideracoes finais:

A realizacdo desta pesquisa apresentou elementos importantes para nossa formagao
enquanto pesquisadores, a0 mesmo tempo em que trouxe indicativos necessarios para o
desenvolvimento de processos de formacao de professores. Os didlogos estabelecidos para a
construcao das pautas de formacéo evidenciram que toda acéo voltada a formacéo deve estar
centrada na realidade em que esses professores atuam e que a definicdo dos conteldos a
serem trabalhados em seus processos formativos também devem partir dos interesses e
necessidades apresentados por eles.

O convivio com professores iniciantes nos permitiu estabelecer uma metodologia que
foi ao encontro do que vivem em seu cotidiano e os dialogos estabelecidos nos encontros para
0