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DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL SUSTENTADO
PELA PESQUISA ACADEMICA: DE TEMATICAS
RECORRENTES A TEMATICAS EMERGENTES

Lilian Ghiuro Passarelli

O objetivo deste capitulo de abertura é contextualizar a pro-
posta de mais uma coletanea — Formando Formadores para a escola
basica do século XXI: relatos de pesquisa V — que, como as anteriores,
apresenta pesquisas ja desenvolvidas no Mestrado Profissional do
Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacdo: Formacao de
Formadores (Formep), da Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo (PUC-SP).

Mais uma vez, a motivacdo para esta seleta de pesquisas
decorreu da repercussdo das quatro anteriores nao s6 em nosso
Programa, mas também em outros segmentos académicos, junto a
escolas e secretarias de educacdo, pois as pesquisas contemplam
praticas vivenciadas na escola e processos formativos que tém
possibilitado ressignificacdo e impacto junto aos professores em
seus ambientes de trabalho.

O registro de tais relatos reforca a vocacao do curso de pro-
piciar o desenvolvimento de pesquisas em diferentes frentes da
educacao basica voltadas para os profissionais em servico — pro-
fessores, coordenadores pedagogicos, diretores e supervisores
das redes publica e privada de ensino. Com a analise fundamen-
tada da pratica, sempre sustentada pelas frentes epistemologicas
de nossas linhas de pesquisa, os estudos destinados a educacao
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basica convergem ao aprimoramento da atuacao desses profis-
sionais.

Como os das anteriores, os capitulos que compdem esta
coletanea sdao produzidos em coautoria de egressos do Formep e
seus (ex)orientadores. Ao conferir essa outra forma de visibilidade
ao processo de orientacdo, legitima-se ainda mais o trabalho dos
profissionais que estudam no Formep e depois retornam ao chao
de suas escolas para aprimorar as praticas que la exercem. Vale
destacar que parte significativa dos capitulos abarca pesquisas re-
alizadas por professores e coordenadores da Secretaria Municipal
de Educacao (SME/PMSP), que vieram a nossa Universidade pelo
convénio estabelecido entre a PUC-SP e essa autarquia.

O rol de autores deste livro também abriga docentes de outros
mestrados profissionais e seus orientandos, estabelecendo signifi-
cativo processo dialégico entre outras pesquisas dessa modalidade
de pés-graduacao stricto sensu.

De um modo geral, nossos alunos vém para o Formep em
busca de aprimoramento de suas praticas, predispostos a inves-
tir nas mudancas que sao requeridas para a escola constituir-se
verdadeiramente no lécus do conhecimento. Ao perceberem
que um dos caminhos é o de assumir a compatibilidade entre
a teoria e a pratica e que o conhecimento pedagdgico se cons-
tréi e reconstroi constantemente durante a vida profissional do
professor, justamente em sua relacdo com a teoria e a pratica,
iniciam um processo de reflexao — as vezes dolorido — que passam
a vivenciar por toda sua trajetoria profissional a fim de lidar com
suas expectativas profissionais. Some-se a essa perspectiva que
o desenvolvimento profissional do professor, como Imbernén
(2000)" esclarece, nao se restringe ao desenvolvimento pedagé-
gico, sequer ao conhecimento e a compreensao de si mesmo,
ou do desenvolvimento cognitivo ou teo6rico, mas tudo isso em
simultaneidade, de modo delimitado ou incrementado por uma

1 IMBERNON, F. Formagio docente e profissional: formar-se para a mudanca e a incerteza.
Sao Paulo: Cortez, 2000.



FORMANDO FORMADORES PARA A ESCOLA BASICA DO SECULO XXI:
RELATOS DE PESQUISA V

situacao profissional que impele ao desenvolvimento na carreira
docente.

Esses esclarecimentos reforcam que o desenvolvimento profis-
sional do professor-educador decorre também de sua formacao por
operar com as complexas relagcoes interpessoais que acontecem em
seus ambientes de atuacdo e com a realidade social e cultural da
qual faz parte. Isso implica a formac¢ao docente como um processo
que, sempre atrelado ao desenvolvimento profissional, demanda
investimentos constantes na constru¢ao de conhecimentos e no
compartilhamento de saberes entre os pares.

Cabe, entao, distinguir, com base em Geraldi (2004, p. 18),2 que
os conhecimentos “incluem as disciplinas e também seus métodos
de pesquisa, seus resultados e seus fracassos, seus caminhos nao
lineares” e que os saberes “constituem-se pelas praticas sociais, ndo
chegam a sistematizagdo, mas orientam nossos juizos e muitas de
nossas acoes cotidianas. O saber é produto das praticas sociais, 0
conhecimento é a organizacao desse produto das praticas sociais
de forma sistematica, racional, na atividade cientifica”.

Dai a proposta de nosso mestrado profissional com estudos
constituidos de estratégias formativas, de grupos colaborativos e
de investimentos no preparo quanto a escrita académica, outro
grande desafio a que nos temos dedicado.

Nossa atenta proposta a constru¢do do conhecimento dos
pos-graduandos para fundamentar as praticas que acontecem em
seus contextos profissionais propicia-lhes a producao de saberes
que, atrelada a intencionalidade pedagogica, por meio do aparato
teodrico trabalhado reflexivamente, sustenta mais eficientemente
decisoes e colabora para a melhoria do ensino.

Assim, temos investido no desenvolvimento profissional, num
movimento de ressignificacdo das praticas que acontecem na edu-
cacdo basica, indo ao encontro do que Geraldi (2004, p. 19) defende

2 GEeRraLDL J. W. A aula como acontecimento. Aveiro-Portugal: Universidade de Aveiro, Campus
Universitario de Santiago, 2004.



FORMANDO FORMADORES PARA A ESCOLA BASICA DO SEcULO XXI:
RELATOS DE PESQuUISA V

sobre a identidade profissional docente requerida para este século:
a do professor que nao apenas “passa” o conhecimento construido
por outrem, como um mero executor que mais controla o tempo,
mas que, ao refletir e problematizar, é “capaz de considerar seu
vivido, de olhar para o aluno como um sujeito que também ja
tem um vivido, para transformar o vivido em perguntas. O ensino
do futuro nao estard lastreado nas respostas, mas nas perguntas.
Aprender a formula-las é essencial”.

Como registramos na coletanea anterior, ao pensar e investigar
as praticas e os fundamentos formativos que a elas se associam,
podemos concretizar ainda mais a proposta de nosso Formep diante
da necessaria e urgente abertura de interlocucdo entre a escola
e a academia. Em comunhao, formadores da escola e formadores
da Universidade atuamos num espaco de formacao e de pesquisa,
saimos do isolamento, pelo exercicio do didlogo, pela revisao de
crengas, com o pensar e o fazer critico-reflexivo propiciando o
(re)direcionamento de atividades e modificacao de relacoes. Esse
processo compartilhado e colaborativo enseja aprendizagens ati-
nentes a problematizacao, a analise das praticas nas escolas e nos
sistemas de ensino de forma sistematica (PASSARELLI; PASSOS;
ANDRE, 2019)°.

Bem por isso, para reafirmar o que temos construido com nos-
sos pos-graduandos quanto aos saberes a serem trabalhados tanto
nas pesquisas como no chdo da escola, recupere-se a elucidacao
de Geraldi (2004, p. 19): “Saber nao é dispor de um repertoério de
respostas. Saber é ser capaz de compreender problemas, formu-
lar perguntas e saber caminhos para construir respostas”. Incitar
a construcao de indagagoes que merecam ser respondidas e que
decorram de intencionalidade pedagdgica é, pois, parte de nosso
desafiador trabalho.

skeskok

3 PASSARELLI, L. G.; PASSOS, L. E.; ANDRE, M. E. D. A. Formadores ¢ suas pesquisas
reafirmando a colaboragdo no mestrado profissional com a escola basica. /n: PASSARELLI,
L. G.; PASSOS, L. F.; ANDRE, M. E. D. A. (org.). Formando Formadores para a escola
basica do século XXI: relatos de pesquisa IV. Campinas: Pontes Editores, 2019, p. 7-11.
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Os capitulos que integram esta coletanea estdo apresentados
por eixos cujas temadticas, de alguma forma, as aproximam, todas
constituidas de desafios. Partindo das temadticas recorrentes em
pesquisas educacionais, ainda tao imprescindivelmente necessarias,
encontram-se os eixos Formacao Continuada, Coordenacdo Pedago-
gica e Crianca como Sujeito no Contexto Escolar. Um quarto eixo,
Tematicas Emergentes, apresenta capitulos mais deliberadamente
voltados a problematicas que igualmente merecem aten¢ao, mas
nem sempre tém sido foco de pesquisa.

No eixo Formacao Continuada, quatro textos dedicam-se a
essa vertente. De Marcia Maria de Castro Buzzato e Ana Maria Gime-
nes Corréa Calil, o capitulo Engajamento profissional docente: mais que
professores dedicados e motivados aborda as necessidades formativas
e a importancia da formacdo continuada de diretoras de escola
atuantes na educacao infantil para enfrentar conflitos com a equipe
pedagodgica no contexto escolar. A pesquisa revela ser recorrente o
desejo de formacao e de troca de experiéncias entre as diretoras
para melhor exercer sua funcao, que elas se encontram esgotadas
com os conflitos, oriundos de concepc¢des divergentes quanto
ao papel pedagogico desempenhado pela comunidade escolar,
evidenciadas por um quadro de transformacgoes sociais e recentes
reformulacoes na politica educacional que alteram e interferem
na gestao escolar. O capitulo A formagdo docente centrada na escola:
uma construgdo a partir das necessidades formativas de professoras do
1° ao 5° ano, de Aparecida Daniele Nascimento Bitencourt e Marli
Eliza Dalmazo Afonso André, recupera a pesquisa cujo objetivo
se constitui em desenvolver com professores e demais agentes
da escola um processo de formacdo ancorado na reflexdao e na
analise critica da pratica pedagoégica, partindo do levantamento
das necessidades formativas dos professores do 12 ao 52 ano do
ensino fundamental. A partir disso, uma discussao coletiva com
os professores sobre os resultados indica como tema prioritario o
trabalho com duplas produtivas. Dois outros encontros reflexivos
foram realizados para a construcao de um planejamento coletivo

11
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da formacao centrado na reflexdo sobre a pratica pedagdgica e nas
necessidades formativas dos agentes escolares. O papel politico das
escolas e dos professores, de Erika de Oliveira Haydn Fernanda Coelho
Liberali, com o objetivo de analisar as relacoes entre as propostas
formativas na escola e seu contexto sécio-histérico-cultural em
uma perspectiva critica e politica, fundamenta-se na teoria da
atividade s6cio-historico-cultural e se embasa na compreensao de
que as atividades da vida sdao espacos para o desenvolvimento das
relacoes humanas. Como pesquisa critica de colaboracao, apoia-se
em processos de intervencao voltados as demandas do contexto
em foco e criam possibilidades de transformacdo tanto do contexto
como dos participantes e dos pesquisadores, pela reflexao critica
e pelas acoes dos sujeitos ao transformarem a propria realidade.
O trabalho problematiza o espaco formativo e oportuniza a critica
sobre a praxis educativa ao discutir a condicdo intelectual, politica
e critica do professor tanto na escola como na sociedade. Forma-
¢do continuada de formadores de secretaria municipal de educagdo, de
Ana Paula Alves Pereira Ferreira e Lilian Ghiuro Passarelli, trata do
desafio de formar professores que demanda do formador uma
essencial atencao — investir em sua prépria formacao continuada
—, umavez que, pela mediacdo desse profissional, é possivel inter-
vir de forma contributiva para com a pratica pedagogica de seus
professores, de modo que ela reverbere nas aprendizagens dos
alunos. Valendo-se da andlise das manifestacoes de formadores
de professores, obtidas por entrevistas, o estudo mostra como os
formadores zelam por sua prépria formacdo e dao continuidade
a ela, quer seja por iniciativa deles mesmos, quer seja pelo que a
instituicdo que representam promove, ainda que nao o suficiente.
A pesquisa destaca que a autoformacdo constituiu-se na forma
mais presente entre os sujeitos colaboradores da pesquisa, por
iniciativas pessoais que procuram qualifica-los para seu efetivo
trabalho. Da analise realizada decorre proposta de intervencao de
formacdo, com a constituicdao de grupos de estudos como lécus
para discussoes e ampliacdao dos conhecimentos dos formadores,

12
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considerando a identidade profissional de professores e discus-
soes sobre atribuicdo e pertenca em articulacao aos fazeres dos
formadores. Mas destaca que o mais necessario é garantir espaco
e tempo para que os formadores possam aprender e formar-se
continuamente a partir de interacées com seus pares.

O segundo eixo, Coordenacao Pedagogica, é composto por
dois capitulos. Ainda que ambos também compreendam a formacao
continuada, eles convergem mais deliberadamente ao coordena-
dor. O primeiro, de Elisa Valério de Almeida Oliveira e Laurizete
Ferragut Passos, intitula-se A transicdo do coordenador pedagogico
do ensino fundamental para a educagdo infantil: desafios e perspectivas,
tem o objetivo de conhecer e analisar como se da o processo de
transicao do coordenador pedagégico do ensino fundamental
para a educacdo infantil na Rede Municipal de Sao Paulo e iden-
tificar os motivos dessa passagem e os desafios encontrados no
novo segmento de atuacdo. Procedeu-se a um mapeamento dos
coordenadores que realizaram essa transicao nos anos de 2016 e
2017 e aplicou-se um questiondrio junto aos 42 coordenadores
pedagogicos que atendiam ao requisito solicitado e cujos dados
foram analisados pelo método da analise de prosa. Os resultados
indicam que os principais problemas e desafios encontrados por
esses coordenadores em sua atuacao referem-se as relacoes inter-
pessoais com diferentes sujeitos no cotidiano da escola, entre eles
os professores, a direcdo e as familias das criancas; as diferentes
concepcoes de infancia expressas por esses sujeitos; as especifici-
dades de atuacdo da coordenacao pedagogica na educacao infantil
quanto a organizacao estrutural desse segmento, ao grupo docente
e as necessidades formativas voltadas para as praticas e estratégias
formativas especificas desse segmento. Esses resultados fornecem
subsidios e questoes de reflexdo que podem ser abordados na
formacao continuada de coordenadores pedagégicos. O segundo
texto, O coordenador pedagadgico e seu papel articulador, formador e
transformador na implementagdo da Lei n° 10.639/03: possibilidades e
desafios, de Juliana Patricia de Lima Teixeira e Vera Maria Nigro de

13
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Souza Placco, versa sobre o papel dos coordenadores pedagogicos
na implementacao da referida lei para incluir, no curriculo oficial da
rede de ensino, a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura
Afro-Brasileira”, e da outras providéncias. Cabe acrescentar que
esse estudo também poderia estar acomodado no eixo Tematicas
Emergentes. Considerando os coordenadores pedagogicos sujeitos-
chave para a organizacao curricular, em relacdo a articulacdo do pro-
jeto politico pedagédgico das unidades escolares e, principalmente,
para a constituicao de espacos coletivos de formacdo continuada
docente, a pesquisa buscou evidenciar os caminhos assumidos por
esses profissionais para a implementacdo da referida lei, averiguar
suas demandas formativas e os desafios que ainda enfrentam, quin-
ze anos apos a publicacdo da lei, relacionando-os com a historia
do negro e do racismo no Brasil. Entre esses desafios, destacam-se:
a descontinuidade politica, a resisténcia de alguns docentes em
discutir a temadtica e lacunas em sua prépria formacgdo, o que gera
demandas e necessidades formativas que precisam ser consideradas
pela rede municipal de ensino.

Crianca como Sujeito no Contexto Escolar, o terceiro eixo,
abriga mais trés capitulos. Leitura de textos multissemiéticos na alfa-
betizagdo: contribui¢oes da pedagogia dos multiletramentos, de Rita de
Cassia Ambrosio, Ana Silvia Moco Aparicio e Maria de Fatima Ramos
de Andrade, apresenta resultados de uma pesquisa de mestrado
profissional que objetivou investigar estratégias didaticas que auxi-
liem no processo de alfabetizacdo, por meio de praticas de leitura e
producao de textos multissemidticos. Como referencial tedrico da
pesquisa, consideramos contribuicoes dos estudos da pedagogia
dos multiletramentos e sobre o dispositivo da sequéncia didatica
de géneros textuais. A pesquisa, de natureza intervencionista, foi
realizada em uma turma de 12 ano, de uma escola publica municipal
da regidao do Grande ABC paulista. A andlise dos dados evidenciou
a mobilizacao de diferentes estratégias didaticas que contribuiram
para o desenvolvimento de habilidades de compreensao leitora
e de producao de textos pelos alfabetizandos. Por exemplo, nas

14
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atividades de leitura de textos multissemioticos, os alunos nao
ficavam preocupados em apenas decodificar, mas sim em observar
o todo do texto (suas formas, seus modos de organizacdo, suas
cores, movimentos), relacionando o nao verbal ao verbal, o que
potencializa a ativacdo de seus conhecimentos prévios sobre o
assunto do texto e, assim, mobiliza a habilidade de fazer inferéncia
a partir das diferentes pistas oferecidas pelos textos. Concepgoes
de professores sobre a crianga de seis anos no ensino fundamental: con-
tribuicoes de Henri Wallon, de Shirlei Nadaluti Monteiro e Laurinda
Ramalho de Almeida, relata a pesquisa desenvolvida com o objetivo
de investigar qual concepcao de crianca de seis anos embasa a atu-
acao de professores que atuam no 12 ano do ensino fundamental e
como tal concepgdo interfere em suas praticas pedagogicas. Para
dar sustentacao tedrica, foi utilizada a teoria de desenvolvimento
de Henri Wallon, que entende o ser humano de forma completa e
integrada. Considerando a abordagem qualitativa, a producao de
informacdes foi realizada por meio de entrevistas semiestruturadas
com professoras atuantes no 12 ano do ensino fundamental em
uma unidade escolar da Rede Municipal da cidade de Sao Paulo,
com o intuito de identificar no discurso delas o que pensam sobre
a crianca de seis anos e se implementam propostas de trabalho que
considerem as caracteristicas dessas criancas. A andlise revela que,
embora as professoras conhecam as caracteristicas da crianca de
seis anos e a importancia do brincar para o seu desenvolvimento,
ndo propiciam oportunidades para que essa brincadeira aconteca
e entendem o brincar apenas como instrumento de aprendizagem,
e ndo como possibilidade de desenvolvimento integral da crianca.
O outro texto deste eixo, A crianga produtora de cultura pela perspec-
tiva da Sociologia da Infancia, de Priscila Barbosa Arantes e Emilia
Maria Cipriano Castro Sanches, apresenta estudo tedérico sobre a
Sociologia da Infancia que conquista, a partir da década de 1990,
seu espaco académico, porém ainda pouco valoriza a crianca como
sujeito, principalmente na perspectiva da pesquisa. Recupera os
trabalhos de um sociélogo da infancia que se distancia dessa visao
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de dependéncia e incompletude, William Corsaro, para sustentar
a visdo de que as criancas querem compartilhar suas dimensoes
ladicas com os adultos e entre si, porque isso as constitui. E uma
forma de consolidar essas dimensoes de criacao e apropriacao de
artefatos e rituais do coletivo infantil é a etnografia com criancas. E
um olhar diferenciado para a infancia, audacioso, reinventivo, que
quebra barreiras adultocéntricas e propoe uma relacao horizontal
que vai além de adultos e criancas: uma relacao entre seres huma-
nos que partilham e comungam o mesmo espaco cotidianamente.

No quarto eixo, Tematicas Emergentes, Formagdo de professo-
res e identidade de si, de Jeovangela de Matos Rosa Ribeiro, Marcea
Andrade Sales e Vivia Santos Andrade, discute formacao docente e
construcao identitaria de si de professores e estudantes, no contex-
to da educacgdo basica como espaco de experiéncias profissionais
docentes. O aporte teérico alicerca a construcdo epistémica de
pesquisas empreendidas e sustenta a compreensao de que a experi-
éncia sentida pelos sujeitos no decorrer de suas trajetoérias de vida
e formacao, a partir das reflexdes acerca do que vivenciaram, vao
constituindo movimentos de deslocamentos e, respectivamente,
de construcdo identitdria. Assim, o texto entrelaca a discussao de
duas pesquisas realizadas em programa stricto sensu, com reflexao
sobre o processo de construcdo da identidade docente e discente.
A trajetéria metodoldgica ancora-se na perspectiva da pesquisa
qualitativa, escolhendo o método (auto)biografico e a pesquisa par-
ticipante, trazendo como dispositivos de investigacao a entrevista
narrativa, o atelié biografico, o grupo focal e, por fim, a entrevista
semiestruturada. Da discussdao provocada, decorre o intuito de
ampliar o olhar caleidoscépico para os contextos educacionais nos
quais as pesquisadoras estao inseridas. Outra tematica emergente
é apresentada no capitulo de autoria de Solange Amadlia da Cruz e
Clarilza Prado de Souza, intitulado Compreendendo a adogdo de crian-
¢as mais velhas. Como tema pouco pesquisado, pretendeu desvelar a
relacdo da escola com criangas maiores e adolescentes em processo
de adoc¢do. Com apoio na teoria das representacdes sociais, foi
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possivel identificar crencas, representacdes que sdao construidas
no cotidiano escolar sobre a adocao que vém orientando praticas
muitas vezes inadequadas, que ndo conduzem a inclusdao desses
alunos e ndo contribuem para reducao de conflitos que muitos
vivem nesse periodo, junto com suas familias. O estudo revelou
ainda que a formacdo da equipe de gestdao da escola sobre essa
tematica se faz urgente, visando possibilitar a inclusao escolar, o
aperfeicoamento da relacdo com as familias e com as criancas. As
significacoes de professores readaptados sobre as condicoes de trabalho
docente, de Camila Domingues e Wanda Maria Junqueira de Aguiar,
constitui-se como outro tema que merece mais atencao. Com o ob-
jetivo geral da pesquisa de identificar e analisar as relacoes entre as
significacoes de professores readaptados sobre suas condicoes de
trabalho e seus processos de adoecimento, o estudo fundamentou-
se no método materialista histérico e dialético e na perspectiva da
psicologia socio-histérica. Coerente com os pressupostos teorico-
metodologicos supracitados, elegeu-se o procedimento de andlise
e interpretacdo dos dados denominado Nucleos de Significacao.
Esse procedimento possibilitou a andlise de significacoes revela-
das pelo grupo, expressas a partir de falas sobre o enfrentamento
do processo de tornar-se e manter-se um professor readaptado,
processo esse compreendido pelas professoras como gerador de
sofrimento, especialmente devido a experiéncia de invisibilidade.
A anadlise do estudo sugere que a valorizacdo do professor readap-
tado deva estar atrelada as politicas de formacdo, valorizacao da
carreira e saiide, com foco em seu autoconhecimento e em seu
reconhecimento como profissional da educacao.

Para encerrar a contextualizacdo dos capitulos apresentados
em sua esséncia mediante as temadticas abordadas nesta quinta
Coletanea, registramos nossos votos de que todos desfrutem de
mais este registro formal do que temos desenvolvido em nossos
mestrados profissionais.

A organizadora
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ENGAJAMENTO PROFISSIONAL DOCENTE:
MAIS QUE PROFESSORES DEDICADOS E MOTIVADQOS

Marcia Maria de Castro Buzzato
Ana Maria Gimenes Corréa Calil

INTRODUCAO

A educacdo é um processo social que envolve sujeitos com
conhecimentos em variados niveis e que se propdem a compartilha-
los. A educacao escolar prioriza a formacao social, moral, cognitiva
e emocional, ambientada em determinado contexto histoérico,
sendo intermediada pela acdao dos professores.

Sua complexidade envolve inclusive o pensar no papel do pro-
fessor, sendo importante identificar sua multiplicidade de acgdes,
sua identidade, bem como debater suas praticas e seu engajamento
profissional.

Para Gatti (2009), o papel do professor é de extrema relevancia,
por ser ele imprescindivel no processo educativo. Sua formacao,
suas formas de participa¢dao em sala de aula, em programas educa-
cionais e sua propria insercao nas instituicoes de ensino sdo vitais.

Vista desta forma, a docéncia requer a construcdo de conheci-
mento, de sentido; de igual modo, requer constante relacdo com a
pratica voltada ao nucleo do processo educativo, o aluno. A pratica
do professor interliga-se as intera¢des que abrangem os atores da
escola: alunos, demais professores, funcionarios, equipe diretiva
(orientadores educacionais, coordenadores pedagégicos, gestores),
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sistema de ensino, e a comunidade. Entdo, o professor, ao entrar
numa sala de aula, posiciona-se diante de um grupo de alunos e,
consequentemente, precisa estabelecer relacoes, desencadeando
junto a eles um processo de formacao mediado por interacoes
variadas (TARDIE, 2002).

Considerando a necessidade de se pensar o engajamento como
uma das dimensoes da acao docente e um dos fatores para se me-
lhorar a qualidade da educacao, sobrelevando-se sua complexidade,
este capitulo, recorte de uma dissertacao sobre bons professores e
suas praticas, problematiza o engajamento relacionado ao sentido
da docéncia, delineado pelo compromisso pessoal e profissional,
e a formacado continuada.

O objetivo deste capitulo é descrever e analisar praticas rela-
tivas ao engajamento de duas professoras do ensino fundamental,
anos iniciais (terceiro ao quinto anos) de duas realidades distintas.
Cumpre destacar que ambas as docentes foram indicadas pelos
alunos como boas professoras.

Nao se pretende comparar uma professora com a outra ou
priorizar um contexto socio educacional em detrimento do outro.
O que se pretende é descrever praticas exitosas que demonstram
o engajamento profissional, de maneira a ser mais um instrumento
para reflexao sobre a docéncia e, assim, contribuir para a profis-
sionalizacdo docente — considerando aqui a formacdo inicial e
continuada de professores, uma acdo complexa.

O PROFESSOR: VOCAGAO, OFICIO E PROFISSIONALIZAGAO.
QUEM E ESSE PROFISSIONAL?

A docéncia vem se constituindo como profissdo de forma
lenta, mostrando-se, de maneira geral, como oficio, e caminhando
progressivamente para a profissionalizacdo. Tal percurso demanda
a “construcao e o dominio de uma base sélida de conhecimen-
tos especificos e de suas decorrentes formas de acdo, além de
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constituir-se em uma crescente autonomia em funcdo de seu nivel
de qualificacdao” (SILVA; ALMEIDA, 2015, p. 9). Noutras palavras,
o movimento de profissionalizacdao docente necessita de efetiva
construcdo de saberes e reflexdes sobre a pratica, pautadas pela
busca da autonomia.

Nesse sentido, Gauthier (2013) ressalta o fato de a atividade
docente ser exercida sem que se revelem os saberes que lhe sdao
proprios, pois, ainda que a docéncia seja uma atividade realizada
desde a antiguidade, sabe-se muito pouco a seu respeito e convive-
se com ideias erroneas, preconcebidas, que contribuem para a
manutencao do “ensino numa cegueira conceitual” (GAUTHIER,
2013, p. 20), o que certamente contribui para a ndo profissionali-
zacao da profissao.

Sobre profissionalizacdo docente, citam-se os estudos de
Roldao (2007), para quem a funcao de ensinar, na atualidade,
é caracterizada por uma dupla transitividade e pelo lugar de
mediacdo, configurando-se como a especialidade de fazer
aprender algo a alguém, pois o ato de ensinar s6 acontece na
transitividade corporizada no destinatdrio da acdo. A autora
explica que a histéria recente dos professores, como grupo
profissional, desenvolve-se num processo complexo de profis-
sionalizacao que perpassa por dois processos sociais, distintos
e complementares.

A necessidade evolutiva da profissionalizacao ja aparecia na
obra de Perrenoud (2000), que a define como uma transformacao
estrutural a ser debatida coletivamente por leis e politicas da edu-
cacdo, e que também pode acontecer por meio das op¢des pessoais
dos professores. Assim, sua complexidade é grande e ndo confi-
gura apenas a soma de politicas ou iniciativas individuais. Todos
podem contribuir para fazer com que o oficio evolua no sentido
da profissionalizacao.

Para o autor, exemplos da contribuicdo para a evolucdo da
profissionalizacao pautam-se no ato de centrar-se nas competéncias
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a serem desenvolvidas pelos alunos e nas mais diversas situacoes
de aprendizagem; na promoc¢ao de um ensino diferenciado com
avaliacdo formativa e luta contra a reprovacao; no desenvolvimento
de uma pedagogia ativa e cooperativa; na promocao de participagao
em formacdo continuada reflexiva sobre praticas pedagogicas e so-
bre a docéncia como um todo; no trabalho em equipe; na ética e no
engajamento em procedimentos de inovacao individual e coletiva.

Caminhando juntamente com estes constructos, Silva e Almei-
da (2015) discorrem sobre trés dimensdes da acao docente, que
necessitam se inter-relacionar: conhecimento profissional, pratica
profissional e engajamento profissional. Afirmam que o conhe-
cimento profissional se constitui com a aquisicao de diferentes
saberes subsidiando a pratica educacional. Abrange informacoes
e conceitos que formardo seu objeto de ensino, numa articulacao
proficua do dominio do campo de conhecimento pedagégico em
seus fundamentos historicos, filoséficos, sociol6gicos, psicolégicos
e didaticos. Desta forma podera haver uma atuacao docente capaz
de tomadas de decisdo embasadas em principios éticos proprios da
tarefa educativa, tais quais as diferentes condic¢des e circunstancias
que envolvem a pratica escolar.

Sobre a pratica profissional, Silva e Almeida (2015) enunciam
que essa compreende os aspectos que envolvem a criacdo de con-
di¢des de aprendizagem através do compromisso com o desenvol-
vimento de todos os alunos em suas diversidades.

Intrinsecamente ligado ao conhecimento e a pratica, o en-
gajamento profissional, como dimensao da acao dos professores,
traduz-se nas maneiras pelas quais eles demonstram na instituicdao
escolar, como um todo, o espirito de cooperacdo e de parceria, ten-
do a consciéncia de suas responsabilidades individuais e coletivas
para com a aprendizagem e também para com o desenvolvimento
humano dos alunos (SILVA; ALMEIDA, 2015).

O engajamento, segundo Silva e Almeida (2015), incorpora
também o sentido ético e social da pratica docente, buscando
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o desenvolvimento profissional, no sentido da busca de conti-
nua melhoria do seu proéprio trabalho e de seus pares, sempre
contextualizando sua acdo, sobrelevando a comunidade em que
estd inserido com suas condicoes e contribuicoes e, por fim, co-
nhecendo o sistema em que atua, juntamente com suas politicas
educacionais, problematizando-as e equilibrando-as em relacao
ao contexto da escola.

Para os autores, essas trés dimensoes se interseccionam, carac-
terizando seu conjunto recursivamente, denotando complexidade,
tal qual demonstrado esquematicamente abaixo:

Figura 1 — Intersecc¢do das trés dimensdes da acdo docente

Fonte: Silva e Almeida, 2015, p. 84

Tais colocacdes concordam com a obra de Tardif (2002), que
discorre sobre a profissdo de professor através da articulacao entre
os seus diferentes saberes. De acordo com ele, o professor ideal
deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, pos-
suindo conhecimentos concernentes as ciéncias da educacao e a
pedagogia, além de buscar o desenvolvimento de um saber pratico
baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos. Esta inserido
na escola, que é o espaco onde ocorrem a docéncia e a discéncia,
e nela deve acontecer uma prdtica reflexiva e compartilhada dos
seus saberes, embasada numa colaboracdo mutua entre os pares.
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Considera-se que o professor e a docéncia como um todo se
constroem em dinamicas escolares com caracteristicas contextuais
diversas e numa relacao docente e discente ao mesmo tempo. Isto
leva a necessidade de uma formacdo profissional que possibilite
ao professor repensar sua pratica, aprender enquanto ensina e
ensinar ao mesmo tempo em que aprende, buscando a autonomia
e a consciéncia de seu papel.

Ressalta-se que sobre o professor nao recaem somente as
determinacdes a serem cumpridas, oriundas do conhecimento ou
dos componentes diversos constituidos no curriculo. A ele também
sao atribuidas obrigacoes e intervencoes em relacoes aos alunos
e ao meio social concreto em que vivem.

METODOLOGIA

Adotou-se a abordagem qualitativa, priorizando o estudo de
caracteristicas das escolas e de seus sujeitos, que pela pertenca a
esta comunidade, possuem uma cultura determinada, expressando-
se na légica interna do seu sistema de conhecimento.

O estudo iniciou com a aplicacao de questiondrio a 122 alunos
de terceiro, quarto e quinto anos de ensino fundamental, anos
iniciais, de duas escolas uma particular e outra publica, ambas do
interior do estado de Sao Paulo. Escolheu-se este grupo etario
pelo fato de os alunos ja estarem em contato ha mais tempo com
os professores das instituicdes escolhidas, em comparacao com
os alunos de primeiro e segundo anos. Por meio das respostas
ao questionario, eles indicaram o nome de um bom professor e
assinalaram caracteristicas de bons professores. Observe-se que os
critérios de “bom professor” inseridos no questiondrio, e que ndao
serdo aqui discutidos, pois fogem do escopo do presente estudo,
estiveram pautados em revisao de literatura sobre o tema.

Ap6s a indicacao pelos alunos, houve dez momentos de ob-
servacao — com duragdo entre cinquenta minutos a quatro horas
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— de praticas de cada uma das duas professoras. Foram, assim,
descritas varias situacoes de sala de aula e extraclasse, observando-
se também as reacoes dos alunos e o ambiente como um todo.
Obviamente, para contemplar o objetivo, a postura observante e
sistematica foi fundamental.

Para uma compreensdo mais minuciosa do que se observou,
finalizados os dez momentos de observacao, foi realizada uma
entrevista com cada professora, com questdes norteadoras a partir
dos estudos de revisao de literatura sobre bom professor, conhe-
cimento, pratica profissional, engajamento, sentido da docéncia
e formacao inicial e continuada.

As informacgdes obtidas pela entrevista foram analisadas,
considerando-se que manifestacoes do comportamento humano
— tais como sua diversidade, a expressao verbal, seus enunciados
e suas mensagens — podem fornecer indicadores essenciais para
a compreensao dos problemas ligados as praticas educativas e a
seus componentes socioemocionais (FRANCO, 2005).

O ENGAJAMENTO DOCENTE: CONHECIMENTO, SENTIDOS,
COMPROMISSO PESSOAL E PROFISSIONAL

O engajamento profissional pode e deve ser visto para além
de dedicacao. Referentes para a docéncia podem ser suscitados
através de questoes refletidas em muitos estudos sobre a docéncia
na atualidade: qual o sentido da docéncia para quem a pratica? Qual
o papel do engajamento na construcao de uma docéncia exitosa?

Primeiramente, acredita-se que é importante entender que
0 ensino acontece entre sujeitos pertencentes a uma determina-
da sociedade, a qual passa por profundas mudancas, diante das
quais é inegavel que sobre o professor recaiam responsabilidades
quanto a contetidos novos, novas motivagoes, num processo de
formacao integral, como mencionado na primeira parte deste
estudo.
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Diante do exposto, conclui-se que a educacao estd num
contexto social em que ha necessidade de relacoes solidarias,
humanisticas e comprometidas: “um processo integral que inclui
dimensoes culturais, éticas, politicas, sociais, ambientais, e ndo sé
economicas” (GADOTTI, 2000, p. 57).

Ao escolher o engajamento como categoria de anadlise nesta
pesquisa, soube-se que ndo se tratava apenas de falar sobre profes-
sores motivados ou amenamente de professores vocacionados para
a docéncia, mas entender que bons professores tém o engajamento
inter-relacionado ao conhecimento, a pratica, denotando busca
pela profissionalizacao docente, tao importante para repensar os
caminhos da profissao.

O engajamento referenciado aqui se traduz

[...] nas maneiras pelas quais demonstra, em seu am-
biente de trabalho, espirito de colaboracdo e de parce-
ria, com consciéncia das responsabilidades individuais
e coletivas da escola para com a aprendizagem e o
desenvolvimento humano dos alunos. Compreende o
sentido ético e social de sua acao. Procura desenvolver-
se profissionalmente, de diferentes modos, em busca
da continua melhoria de seu trabalho e de seus pares.
Contextualiza seu trabalho e considera a comunidade,
suas condicOes e contribui¢cdes. Conhece o sistema em
que atua e as politicas educacionais, problematizando-
as e balizando-as em relacdo ao contexto da escola
(SILVA; ALMEIDA, 2015, p. 106).

Portanto, o engajamento contribui diretamente para a profis-
sionalizacao da docéncia, pois tem inicio na consciéncia das respon-
sabilidades da profissdo, perpassa a busca do aprimoramento e do
conhecimento do contexto, e chega até ao conhecimento do sistema
em que se atua. Na defesa da relevancia do engajamento como refe-
rente de bons professores, comenta-se, abaixo, o sentido da docéncia
no ponto de vista das professoras estudadas nesta pesquisa:
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Ser professor, para mim, hoje, é ter uma missdo. Eu
chamo de missdo para fazer o papel formador de um
cidaddo. Quando a gente fala que o professor é forma-
dor, ele tem que se reformar constantemente também.
E a partir do momento que eu sou formadora, tenho
que tomar cuidado com quem vou formar. E isso eu...
eu procuro buscar porque a cada dia é uma coisa nova,
é um aluno diferente e eu tenho que entendé-lo. E a
misséo de ser professor é uma superprofissdo, como diz
minha coordenadora, que hoje eu tenho que entender
o meu aluno cognitivamente, entender o aprendizado
dele passo a passo (Professora Jasmim).

Poder ser uma seta na vida do aluno, mostrar caminho,
lancar desafios e ver que ele é capaz de vencer. Olha,
na minha realidade, eu preciso mostrar que o aluno
pode superar a condicdo ndo somente de ser pobre, mas
de ndo cair na marginalidade. Tenho alunos de mdes
mortas pelo trdfico ou por uso de drogas, pais presos,
maus tratos. A seta é mostrar a escola, a educagdo como
uma oportunidade. Como liberdade. E até do tempo de
esperar porque, das vezes, o idolo é o traficante do bairro,
que tem coisas que eles querem ter. A seta vai além.
Preciso ensinar a pensar, a querer melhorar de vida pela
educagdo. O contato com coisa ruim pode acontecer
cedo nessa comunidade e pode encantar, infelizmente
(Professora Lirio).

Pelos discursos, é possivel observar o compromisso moral que
as professoras atribuem a profissao docente; ambas entendem que
suas atuacoes estdo para além de ensinar conteddos disciplinares,
ao mesmo tempo em que estdo conscientes das realidades e mu-
dancas sociais atuais.

Tais posturas compdem o engajamento profissional, pois
as professoras preocupam-se em exercer a docéncia também de
acordo com o que preconizam Silva e Almeida (2015), ao afirma-
rem ser a atuacao do professor pautada no principio do respeito
humano e do papel social da prépria profissao. As professoras
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reconhecem também as diferencas sociais, culturais, como fatores
que ndo podem estigmatizar as pessoas (observe-se a preocupacao
da Professora Lirio em quebrar o “determinismo” das condicoes
sociais de seus alunos e a premissa de formar cidadaos da Profes-
sora Jasmim). Freire (1996) menciona o poder transformador pela
educacdo e a esperanca como caracteristica do professor, o que
pode ser percebido no discurso de ambas as professoras.

Os discursos também convergem para o que Novoa (2009)
afirma sobre um dos aspectos que constituem os bons professores:
o compromisso social. Nas palavras do autor:

Podemos chamar-lhe diferentes nomes, mas todos
convergem no sentido dos principios, dos valores,
da inclusdo social, da diversidade cultural. Educar é
conseguir que a crianca ultrapasse as fronteiras que,
tantas vezes, lhe foram tracadas como destino pelo
nascimento, pela familia ou pela sociedade (NOVOA,
2009, p. 31).

Pelos discursos das professoras e pela citagdo acima, o profes-
sor transcende a questdo de apenas ensinar disciplinas. Vai além,
visto que intervém no espaco publico da educacao.

Em outro momento, verificou-se que as professoras reconhe-
cem seu papel na aproximacao da familia com a escola. Nao colocam
a docéncia como se fosse algo facil. A Professora Jasmim utiliza
até a palavra “missdo” para definir a profissao de professor. Ainda
assim, entendem suas contribui¢coes para a participacao da familia
navida escolar de seus filhos e tentam aproxima-la da escola, ainda
que isto seja dificil:

[...] Eu informo sobre o meu trabalho. Faco informativo,
chamo para reunido. Tem um informativo que faco
sobre como o pai pode ajudar o filho a estudar mate-
mdtica. Ai menina, vocé sabe que pais de 30, 40 anos,
aprenderam matemdtica decorando. De que adianta a
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gente trabalhar com construcdo de raciocinio e o pai, na
hora de ajudar a crianca, manda decorar. Isso acontece
muito e ndo s6 nas minhas disciplinas. Tem a familia
que néo acompanha. Néo tem felicidade plena, né? Mas
vou fazendo minha parte e, quando digo para eles que
estamos juntos, crio uma facilidade de comunicagdo (...)
(Professora Jasmim).

[...] A formacéo do aluno, a gente trabalha com alunos
bem carentes, entdo é uma responsabilidade maior
ainda para que ele seja critico e atuante também. E
o fortalecimento, tentando envolver da melhor forma
possivel a familia, para trazer essa responsabilidade
também da escola junto com a familia (Professora Lirio).

Os discursos revelam a construcdo da relacdo ensinar-apren-
der: envolve o esclarecimento e envolvimento de pais e alunos
nas normas e regras do trabalho na sala de aula. Tal envolvimento
também se mostra nas consideracdes de Silva e Almeida (2015),
quando fazem referéncias ao detalhamento do engajamento. Para
os autores, é necessario envolver a familia na discussao e com-
preensdao das aprendizagens e desenvolvimento de seus filhos,
estimulando-a a colaborar com a vida escolar deles, dentro do que
lhe é possivel.

Neste ponto, pode-se mencionar também o conhecimento e a
reflexao sobre arede de ensino em que atuam, como demonstracao
de engajamento, conforme descrito por Silva e Almeida (2015),
sobre consciéncia das responsabilidades individuais e coletivas
da escola para com a aprendizagem e desenvolvimento humano
dos alunos.

Percebe-se o relato da Professora Jasmim:
(...) na minha instituicéo, onde eu trabalho, na nossa
formacgdo se faz muito a reflexdo sobre o professor me-

diador, que é uma coisa que nds temos que ser, onde
ele ndo vai so transmitir, ele vai mediar o conhecimento
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junto ao aluno. A parte de interdisciplinaridade em nossa

instituic@o é muito forte porque um sé néo faz, tem que
ser o todo, entdo as dreas tém que estar interdisciplinares
e o aprendizado com o significado. Sem aprendizagem
com significado ndo vai existir conhecimento (Professora
Jasmim).

Observando atentamente o PPP da escola onde a Professora
Jasmim leciona e que foi analisado para este estudo, vé-se que
realmente a interdisciplinaridade é fator preponderante nas re-
lacdes de ensino e aprendizagem, assim como aprendizado sig-
nificativo, sendo que a importancia do professor como mediador
na construcao do conhecimento também é sempre mencionada.
Veja-se, entdo, que a Professora Jasmim faz a mesma menc¢ao em
seus relatos; a observacao de suas prdaticas evidenciou relacdes
interdisciplinares o tempo todo. De fato, a participacdo do aluno,
aformacao do pensamento intermediada pelas acdes do professor
foi uma constante em todas as situacdes observadas.

O relato da Professora Lirio também é consonante ao que
preconiza o PPP da sua instituicdo de trabalho, reafirmando o
engajamento demonstrado pelo conhecimento da rede, suas nor-
mas e diretrizes, desenvolvendo, inclusive, uma funcdo de critica
em relacdo aos colegas que nao se engajam na profissdo, a ser
demonstrado mais adiante:

E .. o aprendizado, uma responsabilidade que fica
sempre em foco mesmo com as criancas, que ele tenha
consciéncia do papel dele no mundo, que ele seja capaz
de desenvolver todas as suas capacidades e habilidades
(...) (Professora Lirio).

Indagadas acerca de terem conseguido atingir os propositos
das instituicoes onde trabalham, tanto a Professora Jasmim quan-
to a Professora Lirio reconhecem trés itens afirmados por Silva
e Almeida (2015) como categorias do engajamento: o compar-
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tilhamento com seus pares, a identificacdo das necessidades de
desenvolvimento profissional e a atualizacdo quanto aos avancgos
do conhecimento e das praticas de ensino relativas a seu trabalho.
Observe-se:

Eu acredito que eu atingi sim, mas tenho muito a buscar
ainda. Porque, como eu disse, a busca do meu conhe-
cimento ndo parou. Apesar de estar hd tanto tempo na
instituicdo, eu sempre estou, eu digo a minha coorde-
nadora que estou incomodada com alguma coisa, que
sempre estd faltando algo. Pois junto a coordenacdo, a
direcéo, a gente ndo estacionou. A gente estd tentando
acompanhar as geracées que vdo vindo, que vao che-
gando. Cada vez que vai chegando, a gente tem que
conhecer um pouco mais. E eu acredito que essa busca
por conhecimento fez com que eu conseguisse atingir um
pouco dos objetivos da instituicéo. Porque o profissional,
néo cabe um profissional dentro dessa instituicéo, que
estaciona e, sim um profissional que estd em busca de
novos conhecimentos, novos aprendizados para que os
objetivos da instituicGo sejam alcancados. (Professora
Jasmim)

O discurso da professora revela um dos referentes sobre
engajamento, mencionado nos estudos de Silva e Almeida (2015)
em que o professor engajado busca constantemente identificar
necessidades de desenvolvimento profissional, sendo que a escola
é 0 espaco mais adequado para reflexoes, pois é permeado de sin-
gularidades e permite o desenvolvimento da verdadeira formacao.
Nela aparecem possibilidades para se compreender os problemas
educacionais, assim como nesse espaco ocorre o aprendizado por
parte dos professores, inclusive eles aprendem como ensinar. Ainda
sobre as categorias:

(..) tem uma coisa que faco é conversar com outros
professores. Por exemplo, perguntei para a Valéria de
Matemdtica do sexto ano, que é especifica de mate-
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matica, assisti aula dela. Aprendi ensinar fracdo. Vocé
viu a aula. Aprendi com ela. NGo tenho como dominar
tudo. Sorte que na nossa escola, a gente pode fazer isso.
(Professora Jasmim)

Interessante observar que a fala reflete um ponto referenciado
como forma de aprendizado da docéncia, ou seja, aimportancia de
aprender com os pares, o que nao é usual, como alerta Shulman
(2014), ao pontuar que o ensino, em sua maior parte, é conduzido
sem audiéncia de seus pares e é iminente a caréncia de pensar e
refletir sobre histéria da propria pratica, além de se conhecé-lo. Em
seus constructos, o autor alerta que professores tém dificuldades
para articular o que sabem e como sabem. Isso também pode ser
visto na continuidade de seu discurso:

(..)Tem outra coisa, vocé sabe que eu ndo era boa para
escrever. Aprendi escrever, escrevendo. Entdo, carrego isso
comigo. Em Ciéncias, peco muito para eles escreverem
o processo. Assim eles véo refletindo, se apropriando da
escrita e do que ensinel. Ninguém fica estudando para
reproduzir as minhas ideias. Digo para eles que tem o
conceito e tem o processo. Tem que contar o processo...
Por que faco? Porque foi assim que aprendi com minha
coordenadora. Foram muitos HTPC conversando sobre
a importdncia de registrar. Tenho até dé das meninas
que chegam como professoras auxiliares porque ja pas-
sei por ndo saber o como fazer, ja li muita orientacé@o
metodoldgica de livro, aquela parte que estd sé no livro
do professor, sabe... a gente... eu... tive muito apoio do
sistema de ensino do colégio, mas o HTPC e a hora que
eu tinha e ainda tenho sozinha com a coordenagéo me
ajudam muito (Professora Jasmim).

Nota-se aqui a relevancia do HTPC (Horério de Trabalho Peda-
gogico Coletivo) com a finalidade de discutir sobre a prética educa-
cional, ampliando saberes. Franca (2012) define este instrumento
como um espaco concreto pertencente a uma realidade também
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concreta, portanto, permeiam ideias, conflitos, manifestacoes de
interesse e inquietacdes dos professores, sendo que em comunhdo
com 0s pares, com suas experiéncias e trocas, ha possibilidade
de refletir, objetivando a melhoria no desempenho docente tanto
individual como coletivamente.

Arespeito de atingir os propositos da instituicdo, a professora
Lirio relata que:

Acredito que sim. Porque a prdtica em sala de aula
é... no dia a dia, a gente tenta, eu tentei, eu acho que
consegui, de acordo com os resultados finais que eles
fizeram, nas avalia¢bes conseguimos atingir noventa
por cento de competéncia escritora, mas assim... o que
mais fez a diferenca é esse olhar para cada aluno, dife-
rente. E como eu te disse. Eu olho individualmente. Crio
e procuro atividades que ndo sé avalio em que fase de
escrita estdo, mas que possibilitam a passar para uma
fase avancada. Fui fazer pés-graduacéo para entender
melhor do processo de alfabetizar. Muitas vezes tenho
que montar atividades diferenciadas para alguns. Claro
que nem tudo dad certo. Mas, noventa por cento é uma
superacdo de expectativa no que eu vivo. Converso
também com o professor da Oficina da tarde, pois ele
tem que me ajudar com as dificuldades que aparecem
(...) (Professora Lirio).

Note-se a importancia dada a reflexdo e necessidade de de-
senvolvimento profissional, a partir de sua experiéncia e com os
pares. Professora Jasmim cita a coordenadora pedagdgica e em
outro momento do seu discurso refere procurar a professora de
matemadtica dos anos finais para avancar; e mais, ela ressalta a
efetividade da conversa e observacdo da aula de outra professora,
de area especifica, como efetiva para o seu aprimoramento. Tais
referéncias vém ao encontro do que Névoa (2009) afirma sobre a
formacao de professores construida dentro da profissao.
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Segundo o autor, ha um excesso de discursos sobre a do-
céncia, mas uma pobreza de praticas. Logo, ao se defender a
formacao alicercada dentro da profissao, toma-se um possivel
caminho por meio do qual poderao ser elaboradas propostas
educativas que auxiliem a definicdo do futuro da formacao de
professores.

Ao aprender com outra professora, conforme revelado pela
Professora Jasmim, ao conversar com o professor da oficina do
periodo da tarde para que auxilie em seu trabalho, de acordo com
o que disse a Professora Lirio, esta sendo fortalecida a cultura pro-
fissional que Névoa (2009) afirma ser necessaria para se ter bons
professores. Segundo o autor, a docéncia requer compreensao dos
sentidos da instituicdao escolar, integracao na profissao, aprender
com os colegas mais experientes. Pode-se dizer, a partir dessas
observacoes, que na escola e no didlogo com os outros professores
a docéncia é aprendida.

Ainda relacionando as vozes das Professoras Jasmim e Lirio
com os pressupostos de Novoa (2009), vé-se que o “tacto pedagogi-
co” faz parte do trabalho que elas desenvolvem. A Professora Lirio
exalta o olhar individualizado ao aluno e em outros momentos da
pesquisa; a Professora Jasmim referiu até mesmo o conhecimento
pelo olhar, como metéfora para relacionar o conhecimento do aluno
e da relacdo que estabelece com cada um.

O autor descreve o “tacto pedagdégico” como um conceito
dificil de definir, mas essencial para a pratica docente. Em suas
palavras, “nele cabe essa capacidade de relacdao e de comunicagao
sem a qual nao se cumpre o acto de educar. E também essa sere-
nidade de quem é capaz de se dar ao respeito, conquistando os
alunos para o trabalho escolar (...)” (NOVOA, 2009, p. 30).

Vé-se o estabelecimento de tal capacidade de comunicacao,
das dimensoOes pessoais se entrelacando com as profissionais
presentes o tempo todo, ndao somente nas falas das professoras
pesquisadas, mas na observacao de suas praticas.
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Antes de se adentrar a questdao da formacao continuada e seu
reconhecimento como categoria de engajamento, abre-se um es-
paco para o que a Professora Jasmim menciona acerca das leituras
de orientacoes metodologicas contidas em livros como pratica
para entendimento do que fazer e de como fazer no exercicio de
sua profissao.

Saviani (2009), reportando-se a questao do dilema entre os
modelos cultural-cognitivo e didatico-pedagogico sem a devida
articulacao na formacao de professores, aborda a leitura de livros
didaticos como um dos caminhos para uma possivel superacao,
visto que eles traduzem o curriculo e podem, inclusive, ser um dos
pontos de partida para a reformulacdo dos cursos de pedagogia
e licenciatura. A justificativa para a afirmacao é a de que os livros
didaticos fazem a articulacao entre forma e contetido e suas ana-
lises, a partir dos fundamentos da educacao, e possibilitariam aos
professores relembrarem contelidos de ensino que aprenderam
enquanto alunos, retomando-o0s, neste momento, com consciéncia
das relacoes neles intrincadas.

A Professora Jasmim relata esse exercicio em sua pratica como
docente, efetivando sua propriedade ao ensinar; ja a Professora Lirio
menciona esta estratégia em sua formacao inicial, quando a profes-
sora do curso de Pedagogia, em sua primeira aula na disciplina de
“metodologia e avaliacdo no ensino de ciéncias”, levou diversos livros
didaticos e incitou que os alunos entendessem o porqué das ativida-
des ali contidas, a luz dos PCN (Parametros Curriculares Nacionais).

CONSIDERAGOES FINAIS

Duas realidades distintas foram observadas nessa pesquisa
quanto a formacao continuada das Professoras A e B. Cré-se que
ambas refletem vozes e demandas da profissao docente que preci-
sam nao apenas ser pautadas, mas analisadas para efetivacao deste
direito legal do professor, objetivando a consolidacao da profissao
e a melhoria da qualidade da educacdao como um todo.
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Para a Professora A, o HTPC e as orientacées com o coorde-
nador pedagogico sdao essenciais para sua prdtica exitosa e para
a Professora B, programas advindos de politicas publicas e busca
de po6s-graduacdes, garantem reflexdes-acoes sobre a pratica que
desenvolve.

Descrever praticas profissionais — compreendendo que a a¢ao
docente se da pela interseccao de conhecimento, pratica e enga-
jamento — nado significa o desejo de catalogar hermeticamente a
profissdo docente, mas levantar possiveis referentes de atuacao
que ampliem as reflexdes sobre profissionalizacao docente.

O campo do ensino escolar é rico, complexo e dinamico,
provocando intimeras discussoes sobre posturas ora coincidentes
e ora diversas. Ressalta-se o movimento recursivo desta pesquisa,
pois ao observar e escutar as professoras quanto as suas praticas,
por exemplo, tomava-se ciéncia de sua base de conhecimentos para
0 ensino e via-se que o engajamento se pronunciava de diversas
formas.

Confirmando o que preconiza a literatura da drea, é preciso
que os professores encontrem na comunidade escolar condi¢oes
e liberdade de dialogar para se desenvolverem como pessoas e
profissionais, promovendo respeito e profissionalizacao. Assim,
o engajamento, particularmente discutido neste recorte de uma
dissertacao de mestrado sobre boas praticas, ressalta a necessidade
de se compreender que, embora seja tarefa dificil e que também
envolva mudancas nas politicas publicas, os docentes precisam
assumir protagonismo na valorizacao da profissao e da educacao.
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A FORMACAO DOCENTE CENTRADA NA ESCOLA:
UMA CONSTRUCAO A PARTIR DAS NECESSIDADES
FORMATIVAS DE PROFESSORAS DO 1°¢ AO 5°¢ ANO

Aparecida Daniele Nascimento Bitencourt
Marli Eliza Dalmazo Afonso de André

INTRODUCAO

A formacao docente centrada na escola é o tema central da
pesquisa, cujo o objetivo foi o de desenvolver com as professoras
e a coordenadora pedagdgica, um processo de formacao centrado
na reflexdo sobre as praticas pedagégicas e nas necessidades forma-
tivas dos agentes escolares. Para tanto, durante a pesquisa foram
identificadas as necessidades formativas do grupo de professoras
do 12 ao 52 ano; posteriormente essas necessidades foram discuti-
das entre o grupo para, entdo, elaborar em conjunto um processo
formativo que atendesse as necessidades levantadas.

Entendemos a escola como um lugar complexo, pois nela
encontramos pessoas com suas pluralidades e singularidades. Po-
demos enxergar esses aspectos, inclusive, na formac¢ao docente.
Nesse sentido, os principios para o desenvolvimento da pesquisa
estdo relacionados a compreensdo da constru¢ao de um processo
formativo que contemple as reais necessidades dos professores,
bem como a construcao significativa dos saberes necessarios para
a pratica docente que colabore com a qualidade do ensino no chao
da sala de aula.
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A escola em que a pesquisa foi desenvolvida apresentava
cendrio favoravel para a constitui¢cao de uma cultura de formacao
docente, pois havia sido recém-inaugurada. Outro aspecto favo-
ravel é o fato de a pesquisadora atuar como diretora da escola,
identificando oportunidades reais e potentes para a investigacao,
pois tratava-se de um grupo de professores e coordenadores pe-
dagogicos novos (ou mesmo em inicio de carreira) e dispostos a
colaborar para a construcao do programa de formacao.

Diante desse cendrio, acreditamos na proposicao de Candrio
(1988, p. 9-10) quando refere-se que o processo formativo deve ter
como foco a “formacao centrada na escola”, fortalecendo a impor-
tancia do envolvimento dos profissionais que integram a formacao
docente, sobretudo quando o autor pontua sobre “a possibilidade
de valorizar o contexto de trabalho do professor como formativo,
levando em conta a dimensao coletiva da aprendizagem”.

Canario (1998, p. 20) descreve o professor como “um reinven-
tor de praticas, reconfigurando-as de acordo com as especificidades
dos contextos e dos publicos”. Sendo o professor um construtor
de sentidos, a elaboracdo do projeto formativo vislumbrou a pra-
tica. Para tanto o principio da “acdo-reflexao-acao” foi essencial
na construcao de um percurso formativo singular, fundamentado
nas necessidades reais identificadas pelos professores, a partir de
discussoes criticas e reflexivas, com foco no contexto escolar e com
vistas ao desenvolvimento e melhoria da pratica em sala de aula.

Desse modo, o capitulo estd organizado a partir da apresenta-
cdo da fundamentacao tedrica, metodologia de trabalho e discussao
dos encontros formativos. Destacamos que os conceitos de forma-
cdo de professores, formacdo centrada na escola e necessidades
formativas embasaram as analises das falas das professoras durante
as discussoes dos encontros formativos, revelando sobretudo para
a pesquisadora, a relacdo da teoria vista e analisada no campo da
pratica.
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A FORMACAO DOCENTE: OS SABERES PARA A COMPREENSAO
DO FAZER PEDAGOGICO

Com o decorrer dos anos, as ideias acerca da formacao de
professores passaram por transformacoes e, até os dias atuais,
profissionais pesquisadores buscam compreender os fatores rele-
vantes ao processo formativo. Pesquisas desenvolvidas no campo
dessa drea apontam para a importancia de conhecer os anseios,
desejos, duvidas e angustias dos professores, tornando-os conte-
udos centrais dos processos de formacao permanente.

Imbernén (2011, p. 46) relaciona a formacao como um dos
elementos essenciais para o desenvolvimento profissional do pro-
fessor, pois torna-se um processo permanente para o desempenho
docente, portanto a escola torna-se um lugar em que os professores
aprendem a profissdao de forma que sejam dadas oportunidades
para o envolvimento ativo de todos os seus agentes na constru-
¢do de conhecimentos, a partir de uma reflexdo critica sobre os
elementos do seu contexto, fazendo-os aproximar da realidade
para transforma-la.

Em um projeto formativo cujo o contexto escolar e as neces-
sidades dos professores sao o fio condutor para as agoes, sera
necessario que os atores que viabilizam a formagdo assumam uma
postura diferente daquelas que estavam arraigadas nos processos
tecnicistas, ou seja, a equipe administrativa pedagégica deve
promover espacos de escuta, bem como processos formativos
que rompam com a repeticao de praticas profissionais e busquem
aquelas que potenciam a reflexdo e o protagonismo do professor.

Outro ponto relevante a ser considerado na formacao centrada
na escola, trata-se do saber experiencial do professor, articulado
por Canario (1998, p. 12). Para o autor, os conhecimentos acumu-
lados em sua vivéncia permitem que o professor seja o principal
recurso para a elaboracdo de processos de formacao. Para melhor
compreensdo do conceito, o autor fundamenta a explicacdo em
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um “triplo ponto de vista”. No primeiro ele descreve que “[...] o
saber (nomeadamente o profissional) s6 pode ser construido a
partir da experiéncia [...] s6 pode ser construido a partir da expe-
riéncia que desempenha um papel de “ancora” na realizacao de
novas aprendizagens”. No segundo, o autor baseia-se em ideias
de Bourgeois e Nizet (1997 apud CANARIO, 1998, p. 12) afirmando
que a “experiéncia para se tornar plenamente formadora devera
passar pelo crivo da reflexdo critica”, ou seja, o conhecimento se
da na construcao paralela da vivéncia do cotidiano de sala de aula,
de forma que os professores possam refletir criticamente sobre a
pratica e acrescenta que nesse ponto de vista é necessario “aceitar
a ideia de que a aprendizagem se faz, simultaneamente, contra a
experiéncia” (BOURGEOIS; NIZET, 1997 apud CANARIO, 1998, p-
12). E no terceiro e dltimo ponto o autor apoia-se nas ideias de
Dubet (1994), afirmando que “a experiéncia corresponde a uma
construcdo feita em contexto pelo préprio sujeito que articula e
mobiliza l6gicas de acdo (sic) distintas” (DUBET, 1994 apud CA-
NARIO, 1998, p. 12), portanto relacionar a experiéncia docente, a
reflexao critica para as aprendizagens e o contexto sdo aspectos
que devem se articular em um processo de formacdo, concordan-
do com as colocagdes de Imbernén (2011, p. 58) que define como
meta principal da formacdo de professores o ato de “aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a educacdo e a realidade
social de forma comunitdria”.

Nesse sentido, entendemos que centrar as praticas de for-
macado na escola trardo reflexos positivos no desenvolvimento
profissional dos professores e de outros agentes escolares pois
as questoes abordadas nos espacos formativos podem contribuir
para a revisao e mudanca nas praticas pedagogicas, reverberando
diretamente na qualidade do ensino em sala de aula. No entanto,
para alcancar tais objetivos é preciso implementar novos modelos
relacionais nas praticas formativas.

Imbernén (2011, p. 55) nos alerta para a compreensao de que
a formacdo nao se limita somente ao dominio das disciplinas ou
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mesmo de caracteristicas pessoais do professor e apresenta dois
modelos de formacao, baseados nos escritos de Meirieu (1987,
apud IMBERNON, 2011, p. 55-57). Sdo eles o modelo aplicacionis-
ta ou normativo, construido sob a luz da racionalidade técnica,
partindo de modelos para reproducdo; e o modelo regulativo ou
descritivo, no qual se procura situar o professor em situacoes de
pesquisa-acao, fomentando a criatividade didatica e a autorregula-
¢do dos seus efeitos. Favorece, também, a elaboracao de itinerarios
formativos diferenciados, utilizando ferramentas diversificadas, de
carater aberto e gerador de dinamismo e de situacdes diferentes.

Considerando o protagonismo do professor, a discussao e
reflexdo sobre as acdes na sala de aula e o contexto no qual ele e
outros agentes escolares estdo inseridos, a formac¢ao centrada na
escola articula-se com os objetivos esperados na pesquisa, uma vez
que um projeto formativo “centrado na escola” busca compreen-
der o contexto em que a escola esta inserida sob a Otica dos seus
participantes, ou seja, aqueles que estdao atuando diretamente na
realidade escolar. Portanto, para a efetiva acdo de formacdo cen-
trada na escola sera exigido o envolvimento dos coordenadores
pedagdgicos, diretores, professores e outros agentes escolares,
assim como da comunidade escolar, com o intuito de diagnosti-
car as necessidades, planejar acoes e desenvolver programas de
formacao que respondam as necessidades da escola e que visem
a aprendizagem dos alunos.

Para Imberno6n (2011), a formacao centrada na escola preten-
de, também, desenvolver os aspectos colaborativos no grupo de
professores, baseados nos seguintes propdsitos: a escola como
foco e processo de mudanca auténoma a partir da “acao-reflexao-
acao” com vistas a melhoria e desenvolvimento progressivo;
promover a reconstrucao cultural em seu processo, aprendendo a
modificar a sua propria realidade cultural; apostar em valores que
estdo relacionados a autonomia e confianca no trabalho coletivo;
a colaboracao como base para o trabalho do gestor; fomentar a
participacdo, o envolvimento, a apropriacdo e a pertenca; respeitar
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e reconhecer o poder e a capacidade dos professores; e a redefi-
nicao e ampliacdo da gestdo escolar. Vaillant (2019) ressalta que
as estratégias de trabalho colaborativo sdao fundamentais para o
desenvolvimento profissional do docente, pois com essas estra-
tégias poderao estudar, dividir experiéncias, analisar e investigar
suas praticas pedagogicas na escola.

Os aspectos explanados pelos autores fazem-nos compreender
que na formacao centrada na escola as aprendizagens oriundas do
grupo precisam ser vistas como uma responsabilidade coletiva.
Professores, coordenadores pedagogicos e diretor escolar devem
se empenhar narealizacao de acdes que concorram para a melhoria
das praticas em sala de aula e da escola.

Nesse sentido, as situacoes didaticas sao os contetdos pre-
ciosos para subsidiar as formacdes, conduzindo os professores a
refletirem e ressignificarem suas praticas a partir do que lhes for
oportunizado nesse ambiente de confianca e de colaboracao entre
os pares. Podemos dizer, entdo, que um projeto formativo centrado
na escola permitira aos professores a compreensao da melhoria de
suas praticas e desenvolvimento profissional, entendendo que eles
possuem responsabilidade sobre o seu fazer, a sua pratica e a do
outro, pensando a favor de sua transformacdo e da transformacao
da escola, compreendendo suas singularidades, em um clima de
colaboracdo e de responsabilidade entre os professores e demais
pessoas da equipe escolar.

Imbernén (2011, p. 91) afirma ainda que “a formacao centrada
na escola se baseia na reflexao deliberativa e na pesquisa-acao”, ou
seja, os professores planejam e organizam de forma colaborativa,
as solucdes para os problemas com que se deparam no cotidiano.
Entende-se que para uma formacdo centrada na escola efetiva, o
didlogo e a reflexdo sobre a acdo, entre outas decisdes tomadas
coletivamente a partir do diagnéstico levantado, sdo o caminho
para o sucesso tanto para a qualificacdo docente como para o
trabalho da escola.
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Para tanto, o diagnostico da presente pesquisa foi realizado a
partir de discussoes do grupo, orientadas por itens considerados
como “necessidades formativas”, que para alguns autores é um
elemento-chave para compreensao dos fendmenos que ocorrem em
suas salas de aula, além de corroborar para a producdo e implan-
tacao de programas de formacao de professores. Lopez (2017, p.
5) ndo discute somente as vdrias acepcoes de “necessidade”, mas
também o conceito de necessidades formativas e os varios modelos
de andlise e avaliacdo das necessidades. A autora apresenta a pro-
posta de Sudrez (1990, apud LOPEZ, 2017, p. 5) em que o conceito
de necessidade possui trés vertentes: discrepancia entre o real e o
ideal; preferéncia ou desejo dos sujeitos; e deficiéncia, problema
ou auséncia. Amplia ainda o conceito sob a 6tica de Bradshaw
(1972, 1981 apud LOPEZ, 2017, p. 5) para quem as necessidades
atendem possiveis fontes de expectativas e valores sobre os quais
se fundamenta a tomada de uma decisao.

No artigo de Rodrigues (s/d) intitulado “Andlise de necessidades
de formacdo como estratégia de promoc¢ao de uma pratica reflexiva
na formacao continua de professores” a autora nos traz a ideia de
que as necessidades formativas estdo relacionadas a questao de
organizacao subjetiva, construida a partir das reflexoes e tomadas
de decisoes do grupo.

Diante dos conceitos apresentados, pode-se dizer que refle-
tir e discutir as necessidades formativas é fundamental para que
professores, coordenadores pedagogicos e direcdo escolar possam
dialogar e identificar as significacdes e as singularidades advindas
do grupo, seja para buscar respostas para os problemas oriundos
da comunidade ou mesmo para atender algum aspecto profissional
ainda nao alcancado pelos professores detectados por meio da
escuta ativa dos sujeitos.

Concluimos, com apoio nos autores citados, que nao é pos-
sivel a deteccao das necessidades formativas dos docentes de
modo objetivo. O professor deve ter sua voz ouvida e presente
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nas decisoes da escola, sobretudo aquelas que sdo discutidas na
formacao continuada.

METODOLOGIA, CONTEXTO E SUJEITOS DA PESQUISA

Considerando a temadtica da investigacdo e os objetivos pro-
postos, considerou-se a metodologia desse trabalho inspirada na
pesquisa-acdo, visto que o seu conceito compreende como um ato
que articula a teoria e a pratica para a construcao de um conhe-
cimento. Para tanto, André (s/d) considera que “a pesquisa-acdo é
uma modalidade de pesquisa muito apropriada quando o intento
for o conhecimento de uma pratica situada, com o interesse de
muda-la”, e baseado nos conceitos apresentados pela autora, a
metodologia orientou para a compreensdo da investigacao baseada
na reflexao coletiva dos participantes de um determinado grupo
social, por meio de uma visdo intelectual pratica, onde os sujeitos
(professores), inseridos no contexto (escola), compreenderam as
atitudes e agOes relacionadas a préxis, com vistas as possiveis
transformacoes dela.

Durante a pesquisa realizada, os estudos sobre os conceitos
que embasaram a investigacdo foram essenciais para o entendimen-
to e encaminhamento dos encontros ocorridos com os professores,
além das analises dos dudios, registros e sinteses elaboradas pelos
professores durante os encontros.

A pesquisa foi desenvolvida com as professoras do 12 ao 5¢
ano da escola SESI do municipio de Jandira, inaugurada no més de
janeiro de 2018. Em 2019, ano em que a pesquisa foi aplicada, a
escola atendia a dez turmas de ensino fundamental I (duas turmas
de 12 ao 52 ano) com 32 alunos por sala, que permaneciam em
periodo integral as segundas, tercas, quintas e sextas-feiras, das
7:00 as 16:00; nas quartas-feiras o periodo era menor, das 7:00 as
11:30, pois a tarde os professores participavam da Discussao Peda-
gogica Coletiva (DPC), momento esse em que foram desenvolvidos
os encontros da pesquisa.
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Ressalta-se que a mediacdo da coordenadora pedagogica e
da pesquisadora, o compartilhamento das aprendizagens e desco-
bertas dos professores, favoreceram a escuta dos participantes e
colaboraram para a reflexao coletiva sobre as questoes da pratica
escolar, na busca de constituir um coletivo profissional que tivesse
como alvo a melhoria das relacdes interpessoais e o sucesso na
aprendizagem dos alunos, o que colaborou em resultados signifi-
cativos para a pesquisa.

COLETA E ANALISE DOS DADOS

Os dados da pesquisa foram coletados a partir de trés encon-
tros reflexivos, ocorridos as quartas-feiras, com as professoras
polivalentes do 12 ao 52 ano. Os encontros foram gravados em
audio e transcritos pela pesquisadora, além de ter o registro feito
por uma professora sobre principais assuntos discutidos, auxiliando
nas retomadas nos encontros sequenciais.

Antecipadamente as professoras responderam a planilha para
levantamento de necessidades formativas utilizada pela instituicao
de ensino. No primeiro encontro foram discutidas as respostas
da planilha sobre as necessidades formativas de forma individual.
No segundo encontro, as professoras discutiram as necessidades
formativas para elencar as mais urgentes no contexto escolar e no
ultimo encontro, a discussao teve foco na proposta de formacao
elaborada pelo grupo, contemplando a necessidade considerada
como prioritaria.

Os dados foram analisados a partir dos relatos dos encontros
reflexivos, resultantes da transcricdo dos dudios e das observacoes
feitas pela pesquisadora. Esses registros foram lidos, relidos e
submetidos a andlise temdtica do contetido e os dados selecio-
nados foram considerados a partir dos objetivos da pesquisa, o
que indicou a importancia de descrever o processo de realizacao
dos encontros formativos e as falas ilustrativas das participantes,
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entremeadas pelos comentdrios e interpretacoes da pesquisadora,
fundamentadas no referencial teérico utilizado.

LEVANTAMENTO DAS NECESSIDADES FORMATIVAS

Tendo em vista a construcao do processo formativo centrado
na escola, no primeiro encontro as professoras apresentaram suas
respostas registradas a partir da planilha de necessidades formati-
vas (itens observaveis comuns) utilizadas pela instituicao. O docu-
mento contém 16 itens considerados como necessidade formativa,
no qual as professoras deveriam assinar para cada item “sim” para
necessidades ja superadas, “sim, mas tenho dificuldades” e “nao,
preciso de ajuda”. E, embora fique claro a quantidade das respostas
obtidas, nesta pesquisa essas necessidades foram submetidas a um
processo de discussao coletiva que levasse a uma reflexao do grupo
e a tomada de decisoes. Estrela e Leite (1999) esclarecem que nao
ha uma forma correta de deteccao de necessidades formativas,
contudo ressaltam que é essencial lancar mdo de procedimentos
metodoldgicos que provoquem reflexao sobre as praticas docen-
tes e discorrem sobre a importancia da participacao efetiva dos
professores para identificar as necessidades formativas.

1° ENCONTRO - DISCUSSAO DAS NECESSIDADES FORMATIVAS

De acordo com Lépez (2017, p. 8) a necessidade formativa de
uma pessoa, grupo ou sistema faz referéncia a existéncia de uma
condic¢do nao satisfeita e que se torna imprescindivel para alcangar
um determinado objetivo. Nesse sentido, durante o primeiro en-
contro identificou-se que as professoras participantes da pesquisa
responderam o questiondrio baseado na reflexao da prépria pratica,
identificando o que realizavam e o que ainda consideravam como
necessidade de desenvolvimento, elucidado na fala da professora A:

Eu acho que essa questdo do feedback ja estd legal para
mim. A questdo dos agrupamentos é que ainda estou
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organizando. Até falei com a coordenadora pedagégica
ontem, que eu tenho alguns grupos que jd ficaram meio
distante (saberes dos alunos), dai ela me orientou a fazer
a mudancga novamente desses grupos (Profa. A).

Outro aspecto relevante no primeiro encontro esta pautado
na valorizac¢ao da formagdao como um processo que colabora para a
melhoria das aulas e a relevancia das intervenc¢des da Coordenadora
Pedagogica feitas de forma individual, fomentando a reflexao para
ressignificar os encaminhamentos didaticos em relacdo ao item
discutido, sendo exemplificado pela fala da professora V:

Chamar o aluno e dar um retorno para ele, eu acho
isso muito importante e eu jd fiz bastante isso, mas
ultimamente eu nao fazia. E ai nesse més eu fiz e achei
muito bom, porque situa o aluno mostrando a realidade
dele. Ja comecei no final de maio, apés a formagéo com
a coordenadora pedagdgica. Com as criangas que ja
realizou, eu mostrei a evolugdo da sala fazendo relagéo
com o desempenho individual (Profa. V).

As reflexdes feitas pelas professoras fomentaram a discussao
do grupo. Ressalta-se o fato de que a analise da pratica fez com
pudessem realizar a autoavaliacao, assim como afirmou Imbernén
(2011, p. 51) visto que a reflexao da pratica feita pelos professores
permitird que “examinem suas teorias implicitas, seus esquemas
de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
constante de autoavaliacao que oriente seu trabalho”.

Sendo as necessidades formativas fundamentais para nortear a
formacao permanente na escola, foi possivel inferir nesse primeiro
encontro, que as professoras veem o espaco de formac¢dao como o
local propicio para troca de ideias e intercambio das experiéncias,
exitosas ou ndo, pois dialogam e discutem coletivamente para “co-
nhecer, compartilhar e ampliar metas de ensino e as informacoes
de cada um sobre determinado assunto” (lMBERN()N, 2009, p. 61),
como poderemos ler a seguir quando ha um confronto de opinides:
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Eu acho que o material diddtico dd um norte e faz falta
sim, porque se cada professor elabora de uma forma
particular, teriamos muitas teias. O material tem que
dar um norte, mas deve ser mais flexivel, sendo mais
de apoio para o professor e o aluno que néo consegue
seguir as atividades adaptadas (Profa. J).

Mas eu penso que dentro da sala de aula a gente con-
siga fazer essas adaptacdes, porque a gente faz essas
adaptacbes de tempo, de atividades. Talvez a gente ndo
consiga atingir 100%, mas a gente faz (Profa. A).

No primeiro encontro ficou evidente que o grupo enxergava
o espaco formativo como um local seguro para apresentar suas
fragilidades e potencialidades. Ademais, observou-se que as neces-
sidades formativas discutidas entre as professoras, a coordenadora
pedagoégica e a pesquisadora permitiram a compreensao de parte
das situacoes ocorridas em sala de aula. Essa discussdo valida o
principio da formacao centrada na escola, que privilegia espacos
plurais para a busca de solucoes de acordo com a complexidade
vivida pela equipe escolar.

Considerando as contribuicoes dos autores estudados sobre
a formacdo centrada na escola, identificou-se o espaco coletivo
em que as participantes pudessem trocar experiéncias, sugerir
materiais ou mesmo compartilhar suas praticas exitosas, o que
realmente ocorreu e ficou evidenciado no relato a seguir:

Falando em questdes socioemocionais... meus alunos
eram muito indisciplinados, tinham orgulho de ir para
diretoria, eles disputavam quem tinha ido mais. Eles se
juntavam para me indagar, e eu comecei a trabalhar
com musica e empatia. No inicio eles ndo aceitavam,
mas hoje eles sGo autbnomos nos aspectos de empatia
(Profa. N).
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A professora compartilha com as colegas uma experiéncia que
trouxe resultados positivos, o que ratifica a proposicao de Imbernén
(2009, p. 61) de que “cada membro do grupo é responsavel tanto
por sua aprendizagem como pela dos demais. O professorado
compartilha a interacdo e o intercambio de ideias e conhecimentos
entre os membros do grupo”.

Pode-se considerar que no primeiro encontro as necessidades
formativas foram assumidas e compreendidas pelo grupo, sem
gerar preocupacoes pelo fato de que alguns sabiam “um pouco
mais sobre o assunto”. Os professores se dispuseram a escutar e a
fazer uma andlise conjunta das situacoes, buscando subsidios para
enfrentar seus problemas.

2° ENCONTRO - PRIORIZAR AS NECESSIDADES FORMATIVAS

Vaillant (2019, p. 101) alerta que embora as praticas de for-
macao tradicionais ainda tenham forte presenca “pouco a pouco
emergem estratégias e processos alternativos baseados no re-
conhecimento que os saberes dos professores se desenvolvem
ativamente em processos de intercambio com seus pares”. E para
mobilizar os saberes, optou-se como estratégia para priorizacao das
necessidades formativas a ordenacao delas em cartazes coloridos,
considerando o que fora discutido no encontro anterior. Foram
organizados dois grupos, sendo um composto pelas docentes do
12 ao 32 ano e outro composto pelas docentes do 42 e 52 ano.
Ap6s o debate, cada grupo montou cartazes utilizando cartolinas
coloridas para simbolizar a prioridade das necessidades formativas:
vermelha — prioridade alta; laranja prioridade média; amarela —
prioridade; e azul — prioridade baixa.

Considerou-se que a estratégia possibilitou as professoras a
identificacdo de semelhancas e diferencas de suas acoes em sala
de aula, analisando consequentemente a sua pratica. Além disso,
oportunizou o trabalho coletivo e a tomada de decisao, pois de
acordo com Imbernén (2009, p. 60) esse tipo de processo formativo

51



FORMANDO FORMADORES PARA A ESCOLA BASICA DO SECULO XXI:
RELATOS DE PESQuUISA V

“ajuda a entender o trabalho educativo e dar melhores respostas
as problemadticas da pratica”.

Notou-se que durante a discussao e elaboracao dos cartazes, as
professoras rememoravam suas acoes em sala de aula e utilizavam
como argumento e justificativa o fato de tal necessidade formativa
ser considerada como prioritdria. No momento da socializacao
dos cartazes, identificamos convergéncias e divergéncias entre
os resultados obtidos com o questiondrio e apresentados nos
cartazes apos as discussoes, permanecendo a seguinte ordem de
prioridade: agrupamentos produtivos, questdoes socioemocionais
e como lidar com o conflito.

Durante as discussoes, percebemos que os depoimentos das
professoras versavam sobre como lidar com as questdes emocionais
e com conflitos em sala de aula. Compreendemos que tal atitude
mostra qudo importante é que o espaco da formacdo centrada na
escola se torne o local primeiro para aprender e compreender os
fendmenos ocorridos na sala de aula, como fica evidenciado no
trecho de um momento da discussao:

Se ndo conseguimos trabalhar essa questéo do socioe-
mocional atrapalha muito a aula, a gente perde muito
tempo em sala de aula resolvendo essas coisas, sempre
s@o os mesmos alunos e os mesmos problemas, e parece
que o que eu estou fazendo ndo estd resolvendo (Profa. J).

Podemos considerar que as professoras compartilham suas
incertezas e angustias e ao mesmo tempo revelam a busca de
um sentido para a sua pratica. Sobretudo quando tratou-se dos
alunos com dificuldades de aprendizagem, pois notaram que as
necessidades formativas discutidas traziam como mote os alunos
que precisam de maior apoio no processo de ensino e aprendi-
zagem e teceram criticas sobre o seu trabalho, evidenciado na
fala a seguir:
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E algo até injusto o que a gente faz.., mas a gente
acaba sempre planejando para aquele que estd com
dificuldade. Ndo é que vamos planejar aula sé para
quem tem, vocé planeja para todos, mas me preocupa
mais (Profa. C).

A postura critica da professora pode ser justificada a partir
da referéncia de Rodrigues (s/d, p. 9) pois explica as estratégias
formativas que envolvem reflexdao coletiva como condutoras do
abandono progressivo, de uma perspectiva de formacao mera-
mente instrumental, encaminhando-se para “espacos e niveis mais
elevados de pensamento critico, sobre si proprios, sobre a escola,
sobre as praticas docentes na direcao da turma”.

Areflexao critica e a tomada de decisdao podem ser observadas
quando a professora A compartilha uma situacdo vivida com a sua
turma do 32 ano:

Por isso a questdo do agrupamento funciona, porque é
nesse momento que a gente precisa fazer com que esses
alunos também se sintam capazes de ajudar. Mas olha a
dificuldade que eu tive na minha sala, esses alunos que jd
estavam muito bons, muitas vezes ndo queriam ajudar e
ficavam esperando que eu desse uma atividade a mais, ai
quando eu propus que eles ajudassem, eles ndo sabiam
como. Foi quando a coordenadora pedagdgica propds
que eu refizesse os agrupamentos, colocando esses alu-
nos com outros mais proximos dos seus saberes, porque
desafiam eles também. Entdo eu ja tive que mudar as
estratégias de agrupamentos novamente (Profa. A).

Imbernén (2009, p. 61) escreve que atitudes como a da profes-
sora A demonstram que o participante do grupo se sente respon-
savel por sua aprendizagem e a dos demais membros do grupo,
pois apresenta seu ponto de vista, corroborando para a tomada
de decisdo. A postura da professora A aponta para o inicio de um
processo formativo de transformacao da pratica, que na perspec-
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tiva de Rodrigues (s/d, p. 9) significa que houve uma mudanca nos
conceitos de formacao, que “do pedido de ‘receitas’ ou da questao
‘como fazer?’ deslizaram para o ‘por qué?’ e ‘para que?’”.

Possivelmente a discussdao fomentou no grupo de professo-
ras a intencao de tentar compreender melhor a importancia das
questodes relacionadas a heterogeneidade das turmas e por isso
consideraram como prioridade maxima de formacdo os temas:
agrupamentos produtivos, questoes socioemocionais e conflito,
o que se pode observar nas falas abaixo:

Precisamos entender que conflitos e questdes socioemo-
cionais existirGo até o fim, né? Porque é uma questdo
pessoal, de construcdo do individuo. Vai além da minha
agdo enquanto professora. Entdo, essa questdo do agru-
pamento, eu entendo que para nés é gritante. Porque
questdes socioemocionais e conflitos, eu vou trabalhar
constantemente, até porque eles estdo em fase de matu-
ragdo, entdo para eles amadurecerem o conflito precisa
existir. Agora o agrupamento, precisa ser algo para jd,
por uma questdo de resultados, do desenvolvimento de
potencialidades (Profa. F).

Entéo podemos definir agrupamentos, socioemocional e
conflito juntos, nessa ordem? Porque quando trabalhar
o socioemocional entrarad o conflito (Profa. J).

3° ENCONTRO - PROPOSTA DO GRUPO PARA O DESENVOLVIMENTO
DOS ENCONTROS FORMATIVOS

Passos e André (2016, p. 12) alertam que, para superar a con-
cepcdo de processos formativos em que o professor é visto como um
receptor, é necessario implementar uma formacao docente que esteja
alicercada e ancorada “nos contextos de trabalho, nas situacoes es-
pecificas da pratica docente, nos saberes que vao sendo construidos
com base na reflexdo critica sobre experiéncias vividas e na andlise
dos embates profissionais que ocorrem no local de trabalho”.
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E, baseado nos escritos das autoras, no terceiro encontro foi
proposto que as professoras decidissem como seriam desenvol-
vidos, nas DPCs, os estudos sobre a necessidade formativa emer-
gencial: agrupamentos produtivos. Para tanto, nesse encontro,
as participantes da pesquisa foram organizadas em trés grupos
em que tinham a tarefa de discutir as seguintes questdes: a) o
que precisamos saber sobre agrupamentos produtivos? b) como
gostariamos de trabalhar a tematica na DPC? ¢) quantos encontros
seriam necessarios para trabalharmos o assunto? Apds discussao
nos pequenos grupos, as reflexdes foram socializadas coletiva-
mente e, na sequéncia, reuniram-se para discutir e desenhar como
seria o percurso formativo para atender a necessidade formativa
emergencial.

A construcao do percurso formativo sobre agrupamentos
produtivos desenvolvido pelas professoras em conjunto com a
coordenacdo pedagdgica valorizou os principios apontados por
Canario (1998, p. 19-22) considerando o professor com uma nova
configuracdo profissional, quando aponta quatro dimensdes essen-
ciais, sendo o professor visto como: analista simbolico — quando
observa de forma analitica situacdes complexas e recorre aos pares
para busca de solucoes; artesdao — utiliza seus saberes no momen-
to oportuno; profissional da relacdao — prestando auxilio a quem
precisa e construtor de sentido — o professor como sujeito central
do seu processo de aprendizagem.

Os elementos discutidos por Candrio (1998) e corroborados
por Passos e André (2016) embasaram as acdes propiciadas as
professoras participantes da presente pesquisa para a tomada de
decisdo. Identificou-se que o grupo se tornou “coautor” de seu
processo formativo, pois nos encontros anteriores lancaram mao
dos seus saberes, suas dificuldades, seus medos e éxitos para que
juntas pudessem decidir qual a necessidade mais premente para o
processo formativo neste contexto escolar. E no terceiro encontro,
compartilharam muitas incertezas sobre o tema priorizado, como
descrito a seguir no relato da professora C:
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Onde ele é mais produtivo, entGo? Para a gente é um
pouco vago como fazer o melhor agrupamento. Pensa-
mos também nas estratégias. Todas as estratégias podem
ser utilizadas? A estratégia utilizada em portugués serd
que serve para matematica? (Profa. C).

As estratégias utilizadas na presente pesquisa possivelmente
propiciaram as professoras atitudes apontadas por Candario (1998)
como, por exemplo, a valorizacdo das docentes, uma vez que o
grupo esteve em todos os momentos no centro das discussoes,
sendo ouvido em suas experiéncias, saberes, angtstias e duvidas,
como se pode notar no extrato abaixo:

Sabemos que existem muitos agrupamentos possiveis,
mas gostariamos de saber quais os tipos de agrupamen-
tos possiveis? Posso agrupar por dificuldade em portu-
gués, matemdtica? Por habilidade? E para o que mais?
Existem outros? De quanto em quanto tempo podemos
mudar o agrupamento? Ou se depende exclusivamente
do nosso objetivo? (Profa. J).

Identifica-se a professora como porta-voz do grupo, no sen-
tido de se sentir a vontade para expor seus questionamentos e
propiciar ao grupo a oportunidade de pensar em novos angulos
da questdo. Acredita-se que esse processo se tornou possivel pela
forma como foi planejada e desenvolvida a formacao. Passos e
André (2016) reforcam a importancia dessa concep¢do quando
afirmam que:

a formacao deixa de ser concebida numa ética simplis-
ta, centrada apenas no professor, descolado de seu am-
biente de trabalho, para voltar-se aos diferentes atores
que, em um contexto determinado, desenvolvem uma
acao educativa intencional, se deparam com desafios,
e na busca de enfrenta-los, vao se constituindo como
uma comunidade de aprendizagem (PASSOS; ANDRE,
2016, p. 14).
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Passos e André (2016, p. 15) afirmam que a formacgao atu-
almente é concebida “como um processo continuo de desenvol-
vimento profissional, e que as dimensdes pessoal, profissional
e organizacional estdo estreitamente articuladas”. Dessa forma,
ratifica-se a importancia de os processos formativos serem centra-
dos na escola, partindo das necessidades do grupo, possibilitando
assim “a troca dos saberes e a aprendizagem coletiva”.

Durante a discussao do 32 encontro, as professoras verbaliza-
ram que para o processo formativo sobre agrupamentos produtivos
seria interessante a utilizacdo de outros casos de ensino para anali-
se e reflexdo e o relato de casos que deram certo em outros contex-
tos. Nas discussoes, justificaram essa escolha por consideraram que
a analise de um caso de outra instituicao de ensino possibilitaria
conhecer diferentes realidades, validar as suas proprias praticas,
relacionar a teoria com a pratica e subsidiar o planejamento com
recursos e estratégias analisadas e estudadas. Essa intencionalidade
estd presente nas seguintes falas das professoras:

Porgue se a gente s6 falar da nossa escola pode virar
lamentacéo. Queriamos uma ideia sobre o que deu certo
ou errado para ajudar a gente no replanejar, sendo a
gente so fica falando (Profa. J).

Quando a gente propée trazer algo de fora é para con-
flitar com o que a gente vive aqui, porque ds vezes nosso
dia a dia ndo nos permite enxergar algumas coisas e
quando vemos algo de fora nos ajudaria a refletir sobre
nossas praticas (Profa. M).

Como definicao do programa de formacdo para atender a
necessidade formativa “agrupamento produtivo”, as professoras
consideraram importante o contato com as bases teéricas e estudo
de casos de ensino, pois dessa maneira poderiam conhecer outras
praticas e planejar os agrupamentos produtivos e, apos aplicacao,
compartilhar as experiéncias com o grupo para refletirem sobre
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a pratica e se necessario replanejar, como podemos perceber no
depoimento da professora E:

No primeiro encontro, com a possibilidade para esten-
der para mais um: embasamento tedrico e estudo de
caso externo, para primeiro, termos uma visdo de fora.
Segundo, o planejamento para trabalharmos os nossos
casos internos e terceiro, o feedback (Profa. E).

Imbernén (2011, p. 87) advoga que “a formagao dos docentes
se converte em um processo de autodeterminacdao baseado no
didlogo, a medida que se implanta um tipo de compreensao com-
partilhada pelos participantes, sobre as tarefas profissionais e os
meios para melhora-las” e no derradeiro encontro, pode-se verificar
que as professoras buscaram durante o didlogo encontrar solucoes
para a qualificacdao do processo formativo da escola.

Tais atitudes elucidam para a hipdtese de se constituir um
grupo colaborativo, pois pressupdem a realizacao das atividades
do grupo, compartilhando objetivos e interesses partilhados por
todos, considerando “as diferentes formas de trabalho e de relacio-
namento entre os membros de um determinado grupo ou equipe”
(FORTE; FLORES, 2009, p. 768 apud PASSOS; ANDRE, 2016, p. 17).

E um formato que promove a valorizacio do professor em seu
contexto de trabalho, transformando a escola em um lugar de fato
“onde todos aprendem”. O processo reflexivo da pratica docente
se torna o conteddo primario da formacdo e o professor, dentro
dessa perspectiva, é a chave principal para as tomadas de decisoes
sobre como e o que fazer ante uma necessidade formativa.

CONSIDERAGOES FINAIS

Como desenvolver um projeto formativo com os agentes es-
colares centrado na reflexao sobre a pratica pedagdgica e nas ne-
cessidades formativas dos professores da escola foi a problematica

58



FORMANDO FORMADORES PARA A ESCOLA BASICA DO SECULO XXI:
RELATOS DE PESQUISA V

que originou o desenvolvimento da presente pesquisa. Para tanto,
foram desenvolvidos trés encontros com o intuito de: identificar as
necessidades formativas das professoras do 12 ao 52 ano; discutir
com o grupo as necessidades levantadas; e elaborar, em conjunto
com as professoras, um processo formativo que contemplasse as
necessidades formativas prioritdrias.

Os resultados da pesquisa apontam para o favorecimento na
elaboracao do projeto formativo centrado na escola, uma vez que
os participantes puderam refletir sobre sua pratica e identificar
quais eram as necessidades formativas imediatas.

Durante os didlogos, as professoras compartilhavam agoes
exitosas, buscando colaborar com os colegas, o que nos remete
a compreensdo de que houve corresponsabilidades, ainda que
implicitas, na constru¢ao do conhecimento.

Identificou-se que as professoras tiveram mudancas nas to-
madas de decisdo em relacdao a escolha da prioridade formativa
“socioemocional” ao perceberem que a estavam associando com
praticas que visavam o controle do comportamento dos alunos
indisciplinados ou com dificuldade de aprendizagem.

A criticidade do grupo é um avanco em relacdao a compreen-
sao do fazer docente, que ultrapassou uma légica transmissiva e
reprodutiva, para evidenciar um entendimento da necessidade
de compreender o motivo das escolhas e tomadas de decisdao em
sala de aula.

Inferimos que a decisdo de trabalhar a tematica agrupamentos
produtivos foi fruto da compreensao e conscientizacao das profes-
soras em relacdo a intencionalidade necessaria para as praticas de
sala de aula. Podemos considerar que o processo aberto e coletivo,
possibilitado pela opc¢ao da formacdo docente centrada na escola,
valorizou atitudes colaborativas entre o grupo, a fim de melhorar
os aspectos relacionados ao ensino e a aprendizagem dos alunos,
por meio de acdes planejadas por parte do professor.
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Na elaboracao do processo formativo, ficou evidente a impor-
tancia do referencial teérico, contribuindo para a compreensao
do qué e do como fazer. Outro aspecto relevante foi a escolha do
desenvolvimento de um plano de aula considerando os aspectos
dos agrupamentos produtivos e, apds a aplicacao da aula, retoma-
lo na DPC para discutirem sobre o “que deu certo” e o que “seria
necessario melhorar”. Considera-se que o grupo entendeu o espaco
formativo como local de colaboracao entre os pares, pois a escolha
dessa estratégia visa o envolvimento de todos para que possam
contribuir para a qualificacdo da pratica de todas as professoras,
e repetindo as palavras de Canario (1998) “a escola é o lugar em
que todos aprendem”.
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O PAPEL POLITICO DAS ESCOLAS
E DOS PROFESSORES

Erika de Oliveira Haydn
Fernanda Coelho Liberali

INTRODUCAO

O presente capitulo é resultado de uma pesquisa de Mes-
trado realizada no Programa de P6s-Graduacao em Formacao de
Formadores (Formep) na Pontificia Universidade Catélica de Sao
Paulo (PUC-SP) e tem por objetivo apresentar as premissas da fun-
damentacdo tedrica apoiadas em uma perspectiva critica e politica
e sua relacdo com as propostas formativas de uma escola e seu
contexto socio-histdrico-cultural. O estudo de Mestrado e este
capitulo fundamentam-se na Teoria da Atividade Sécio-Historico-
Cultural (TASHC), de Vygotsky (1896-1934), Luria (1902-1977) e Leontiev
(1903-1977), que embasam pesquisas voltadas a compreender as
atividades da vida como espacos de desenvolvimento das relacoes
humanas. Nessa perspectiva, o desenvolvimento dos participantes
de um determinado contexto expressa-se em um processo dialé-
tico, marcado por uma reflexao critica e pelas acoes dos sujeitos
ao transformarem a prépria realidade e se transformarem nesse
processo que também esta em transformacao.

Os dados foram produzidos e coletados em 2017, em um espa-
co formativo de professores denominado Jornada Especial Integral
de Formacao (JEIF), periodo de trabalho destinado a formacao de
professores, na Secretaria de Educa¢ao do Municipio de Sao Paulo.
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A pesquisa problematiza o espaco formativo e oportuniza a critica
sobre a praxis educativa ao discutir a condicao intelectual, politica
e critica do professor, tanto na escola como na sociedade.

Durante a realizacdo da pesquisa de Mestrado, o objetivo do
estudo era avaliar o tipo de formacao desenvolvida na Jornada
Especial Integral de Formacao em relacdao ao contexto em que a
escola estava inserida para compreender a proposta de formacao
critico-colaborativa para o contexto escolar.

Vivia-se uma crise politica e econdmica no Brasil, de modo
que o nimero de desempregados estava para mais de 12,7 mi-
Ihoes' (IBGE, 2018), segundo dados divulgados pelo IBGE. Infe-
lizmente, o alto indice de desemprego influenciou a populacao,
que se mostrou insatisfeita em relacdao as acdes do governo,
sobretudo no que concerne as propostas de reformas trabalhistas
e educacionais.

Instaurada a crise politica na sociedade, observou-se no segun-
do semestre de 2016, o movimento dos estudantes secundaristas
que, inconformados com a proposta de reforma do Ensino Médio,
ocuparam como forma de protesto, as escolas publicas em todo
o pais. Estima-se o nimero aproximado de 1.154 instituicoes de
ensino médio e superior ocupadas (EXAME, 2016).

No cendrio apresentado, também destaca-se a discussao da
Medida Provisoria n® 746 (Reforma do Ensino Médio) reivindicada
pelos profissionais da educacdo; os movimentos dos professores
e da sociedade civil que suscitaram debates em torno do entao
projeto de lei — PL n? 867 (Escola sem partido). Com uma abran-
géncia nacional, notaram-se manifestacoes em todo o pais para a
discussdao da PEC n2 241 (Novo Regime Fiscal, congelamento por
20 anos) e, discussoes sobre as alteracdes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

1 Fonte: https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/
noticias/20674-desemprego-volta-a-crescer-com-13-1-milhoes-de-pessoas-em-busca-de-
ocupacao acesso em: 15 abr. 2020.
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A crise que afetava o pais em 2017 refletiu na organizacao da
unidade escolar que foi contexto desta pesquisa, pois um niimero
consideravel dos professores entrou em greve, no periodo de 15 a
31 de marco. Todos estavam em luta pelos seus direitos, contra a
medida provisoria da reforma do Ensino Médio e contra a Reforma
da Previdéncia.

Nesse periodo, houve uma crescente participacao de profes-
sores nas manifestacoes em Sdao Paulo, momento em que ficou
evidenciado o descontentamento e a resisténcia de milhares de
trabalhadoras e trabalhadores da classe do Magistério Publico
Municipal (FOLHA, 2017).

Ao contextualizar, aludo a Arendt (2016, p. 221), no texto “Cri-
se na Educacao” (1957), em que a autora faz uma reflexao sobre a
crise da educacao no mundo moderno, sobretudo na América e,
como essa tornou-se um problema politico. Tal reflexao revela-se
nos diversos veiculos de comunicac¢ao, como citado acima, nas ma-
nifestacdes e nos movimentos sociais.Este capitulo, retoma as prin-
cipais discussoes realizadas na pesquisa de mestrado profissional
da primeira autora sobre a formacao critica e politica do professor,
apresenta a fundamentacao tedrica do estudo, a metodologia, o
contexto sécio-histérico-cultural e os planos de acdo discutidos
de forma colaborativa no contexto de pesquisa.

FUNDAMENTACAO TEORICA DA PESQUISA REALIZADA

Como dito anteriormente, a fundamentacdo teoérica do pre-
sente trabalho teve como referencial tedrico, autores russos que
discutiram, estudaram e teorizaram as relacoes que os homens es-
tabelecem entre si e a historia, dando origem a Teoria da Atividade
Socio-Historico-Cultural (TASHC), entre eles destacam-se Vygotsky
(1896-1934) e Leontiev (1903-1979).

Esse movimento tedrico-filoso6fico ocorreu em meados do
século XIX e inicio do século XX permeado por um periodo de re-
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volucgdes, especialmente, a revolucdo Russa de 1917, como um dos
principais acontecimentos e marcos do século XX. Compreender o
contexto historico da época possibilita ao leitor situar-se no tempo
histérico, uma vez que os adventos politicos conduzem a discussao
concernente a relacio do homem com o trabalho.

A Revolucdo Russa (1917) influenciou os estudos da época,
visto que os tedricos almejavam uma transformacao social, visando
ainclusao e a melhoria das classes dos proletariados e dos menos fa-
vorecidos economicamente. As pesquisas da época caracterizaram-
se, sobretudo, pelo anseio de reconstruir a psicologia, tendo como
base tedrica o materialismo marxista que se opoe ao idealismo.

Em uma perspectiva psicoldgica, para os referidos autores, a
consciéncia é o l6cus para a interseccdo entre objeto-instrumento-
sujeito e é mediada e transformada nas relacdes que os homens
estabelecem entre si e a histéria (LIBERALI, 2015, p. 20).

Nota-se que o conceito “teoria da atividade”, evidenciado nos
trabalhos de Leontiev (1977), discute que a atividade surge por
meio da necessidade vivida por determinado grupo social, pelo
coletivo. Tal conceito teve como base filosofica os preceitos de
Atividade fundamentada nos escritos de Marx ([1945] 2007) que
discute o materialismo dialético.

Nessa medida, o conceito de Atividade na perspectiva s6cio-
histérico-cultural define o sujeito como resultado das vivéncias
que tem durante sua existéncia e por meio de suas relacoes. Com
isso, pode-se afirmar que a constituicao do sujeito nao ocorre de
maneira isolada, ao contrdrio, se legitima na e pela atividade.

Compreender essa historicidade foi de suma importancia para
o desenvolvimento da pesquisa em Educacdo, entendendo o pro-
fessor como sujeito histérico que se constitui na e pela atividade.
Por meio do estudo realizado, nota-se a necessidade de se ter um
olhar critico na relagcdo que o professor estabelece no ambiente
formativo e no seu proprio modo de producao.
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Ao ter como premissa as proposicoes filosoficas dos auto-
res aqui apresentados, esta pesquisa converge aos conceitos de
Vygotsky (2001) que considera o conhecimento como processo
constituido, estabelecido na relacdo do sujeito com o objeto, de
forma mediada pela sociedade.

Partilhando do conceito apresentado, ao pensar na formacgao
de professores pela perspectiva socio-historico-cultural, torna-se
fundamental refletir sobre a formacdo critica aos professores,
compreendendo o espaco formativo como sendo um espaco em
que se evidenciam as rela¢des culturais e sociais dos professores.

Nessa direcdo, é importante ressaltar que o espaco formativo
pode ser entendido como um local de construcao de conhecimen-
to e formacao critica dos professores envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem. Torna-se central compreender o contexto
escolar em que o professor atua, em uma perspectiva de formacao
critica, uma vez que possibilita questionar uma possivel alienacao
e propicia um ambiente de transformacao dos professores (LIBE-
RALI, 2015). Na definicao da referida autora, o espaco formativo
pautado na formacao critica valoriza o discurso da pratica, do fazer
pedagogico e do conhecimento cientifico, visto que, nos contextos
de formacao, o didlogo e o pensamento podem ser discutidos de
modo critico e reflexivo, fortalecendo a criacio de um ambiente
dialético para uma possivel elaboracdo de conceitos, expresso no
discurso e materializado no fazer pedagdégico, articulando teoria
e pratica (praxis).

A formacao do professor, aqui defendida, nao se faz apenas
com a participacdo pontual em congressos, semindrios, foruns edu-
cacionais, cursos ou, até mesmo, em um acimulo de participacoes
em reunioes pedagdgicas, mas sim na constante relacdo do sujeito
com a Atividade que se faz em uma acao critica e reflexiva, em um
permanente processo de questionamentos e discussoes.

Pondera-se que, ao considerar o contexto socio-historico-
cultural dos professores em formacgdo, organiza-se um processo
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formativo critico e colaborativo que avanca nas discussodes sobre
a pratica, a partir das necessidades especificas de cada contexto
educacional. Nesse tipo de formacao, o foco nao esta em preocu-
pacdes pedagdgicas unilaterais como, por exemplo, nas avaliacoes
externas, o que tornaria a pratica educacional um tanto voltada para
o puro verbalismo, ou simples repeticao, revelando uma pratica
obscura e esvaziada de sentido.

Com base na TASHC, a formacdo de professores possibilita
um olhar atento para as questdes subjetivas e contextuais e isso
propicia algo mais do que atender a uma l6gica mercadoldgica e
meritocratica. Isso significa que a participacdo democrdtica no
processo de formacdo garante aos professores em formacgdo auto-
nomia e criticidade para atuar no contexto escolar.

Dessa forma, conforme defendido por Placco (2002), formar
professores significa lidar com a complexidade humana, com o
sujeito em transformacao individual e de sua realidade. Portanto,
considera-se imprescindivel intencionar a formacao do professor.

Nessa busca por uma formac¢ao com processos intencionais e
com organizacao critico-colaborativa, parte-se para a escuta atenta
da narrativa de um sujeito e da humanidade para compreender sua
identidade. Essa conceptualizacao de identidade converge com a
visdo de Bauman (2005, p. 17) ao definir que:

[...] Tornamo-nos conscientes de que o “pertencimen-
to” e a “identidade” ndo tém a solidez de uma rocha,
ndo sdo garantidos para toda a vida, sdo bastante
negociaveis e renegociaveis, e de que as decisdes que
o proprio individuo toma, os caminhos que percorre,
a maneira como age — e a determinagdo de se manter
firme a tudo isso — sdo fatores cruciais tanto para o
"pertencimento” quanto para a “identidade”.

No interior do espaco formativo ficam desveladas as diversas
formas identitdrias e suas intencionalidades, tanto na apresentacao
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de suas praticas pedagogicas como na intencionalidade, sobretudo,
a tudo que concerne ao grupo formativo.

Pérez Gomez (2000) apresenta quatro pontos bdsicos para a
compreensao do conceito de formacao, tais conceitos foram discu-
tidos no espaco formativo durante a pesquisa e sdao apresentados
da seguinte maneira:

A perspectiva académica com o professor/formador como trans-
missor de conhecimento, tnico especialista. Nessa perspectiva,
as explicacoes sdo claras, objetivas e focadas nos contetdos. A
perspectiva técnica tem o professor/formador como técnico que
domina as aplicacdes do conhecimento cientifico. Seu desempenho
é projetado para usar a teoria, técnicas e padroes para resolver
problemas e seu treinamento é apoiado nas competéncias. Nesse
enquadre, o conceito educacional é herdado do positivismo, que
privilegia a acdo instrumental, visando a resolucdo de problemas
por meio da aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. A
perspectiva da prdtica é entendida como “uma atividade complexa
que se desenvolve em cendrios singulares, claramente determina-
dos pelo contexto, com resultados em grande parte imprevisiveis
e carregados de conflitos de valor que requerem opgoes éticas e
politicas” (PEREZ GOMEZ, 2000, p. 363). Os professores/formado-
res sdo vistos como artesaos, artistas ou profissionais clinicos e a
formacdo é baseada na pratica.

Por fim, a reflexdo na prdtica para reconstrugdo social é uma pers-
pectiva de formacdo avaliada como atividade critica. Destaca-se por
dois aspectos, o primeiro pelo seu carater ético, pois considera as
caracteristicas do contexto em que a formacao ocorre e, segundo,
por ser realizada em processos de ensino-aprendizagem. Além dis-
so, entende a formac¢ao como possibilidade de desenvolver a cons-
ciéncia social para a construcdo de uma sociedade menos injusta e
mais igualitaria, propondo emancipacao individual e coletiva, o que
envolve pensar criticamente sobre a ordem social vigente. Concebe
o professor como intelectual transformador, ativista politico com o
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compromisso de provocar a formacdo da consciéncia dos cidadaos
na andlise critica da ordem social da comunidade em que vivem.

Dito de outra maneira, compreende-se que o espaco de forma-
cdo se torna essencial e complexo, visto que é o ambito em que a
complexidade do sujeito, sua identidade, sua relacio com o mundo
e com a educacdo se entrelacam. O momento de formacdo se torna
significativo quando ha intencionalidade na atividade formativa.
Placco (2008) discute e menciona dimensdes técnico-cientificas da
formacao continua; do trabalho coletivo; da construcao coletiva
dos projetos de vida; e dos saberes para viver em sociedade. Essas
dimensoes se articulam e contribuem para a formacao do sujeito
pesquisador, critico e reflexivo. Nas palavras de Placco (2008, p.
185), “[...] a formacao deve ser olhada em sua multiplicidade e
precisa desencadear o desenvolvimento profissional do professor
em multiplas dimensdes, sincronicamente entrelacadas no proprio
individuo”.

Diante da proposta formativa apresentada, destaca-se a urgén-
cia em questionar o papel do coordenador pedagdégico nos espagos
de estudo, pois este que tem o compromisso ético e pedagoégico de
ampliar o repertorio cultural e cientifico dos professores e garante
uma formacao que permite ao professor apropriar-se dos conceitos
tedricos que subsidiam sua pratica pedagogica. Para além de leitu-
ras e informes institucionais, que apenas reforcam uma formacao
aligeirada e desprovida de autonomia, defende-se a constituicao
de um espaco formativo, permeado constantemente pela reflexao
e critica. A acao profissional do coordenador pedagogico precisa
considerar o ser humano em sua complexidade, historicidade,
identidade, individualidade e coletividade, de maneira a valorizar,
potencializar e legitimar o espaco formativo, como um espaco de
humanidade.

Nao se pode ignorar o compromisso com a formacao profissio-
nal dos professores, familia e a sociedade, compromisso esse que
se fundamenta pela ética no processo de formacao. Portanto, ao
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propor uma formacdo de professores pautada em uma perspectiva
critica, considera-se os sentidos e os significados do coletivo, res-
peitando as subjetividades dos sujeitos. Desse modo, o movimento
de compartilhar ideias propicia transformacdes entre o coletivo e
o individual, gerando novos sentidos.

No que concerne ao espaco de formacao democratica, adota-
se o posicionamento de Sacristan (2000) que fortalece a reflexao
critica e dialética sobre teorias e praticas baseadas em valores
éticos, promovendo a autonomia do professor em sala de aula e
na sociedade no sentido de alterar sua atuacdo. Essa discussdo
é importante porque permite pesquisas tedricas relacionadas a
reflexdo critica, a formacdao humana e ao espago democratico.

O PAPEL POLITICO DA ESCOLA E DOS PROFESSORES

Com o intuito de responder o problema de pesquisa, foi neces-
sario aprofundar os estudos no ambito da politica e da Instituicdao
Escolar. O dltimo refere-se, especificamente, as questoes voltadas
a escola e aos professores.

Para discutir a formacdo de professores a partir da perspectiva
politica e critica, é preciso esclarecer o conceito de politica e de
lutas no processo de formacao. Aqui, a luta pode ser compreen-
dida como meio de desenvolver a postura critica dos professores,
principalmente, no que concerne a sua formacao, a realidade pro-
fissional e as condicoes de trabalho.

Ao pensar na educacdao como um ato politico, reitera-se a
importancia de conhecer o conceito sobre politica de Aristoteles
([384-322 a.C.] 2017, p. 31) “[...] Que 0 homem é um animal po-
litico em um grau muito mais elevado que as abelhas e os outros
animais que vivem reunidos é evidente. A natureza, conforme
frequentemente dizemos, ndo faz nada em vao; ela deu somente
ao homem o dom do discurso (logos)”.

71



FORMANDO FORMADORES PARA A ESCOLA BASICA DO SECULO XXI:
RELATOS DE PESQuUISA V

Nessa medida, reconhecer a escola como um espaco politi-
co pertencente a diferentes grupos sociais e culturais, com dife-
rentes problemas e questdes, significa reconhecer que a escola ndao
é neutra (FREIRE, 1987). Ao contrdrio, é um espaco institucional
repleto de conflitos, permeada por interesses e disputa de poder
revelados por meio do curriculo escolar.

Dessa maneira, se considera imprescindivel intencionar as
acoes formativas, uma vez que o mesmo espaco que se transforma
pode ser mais revelador do que praticas que apenas mantém o
contexto sempre o mesmo. Entdo, problematiza-se: manter o qué?
Por vezes, negacoes, contradi¢cdes e oportunidades de mediacdo
sdo ignoradas, e isso ndo é neutro, é a manutencao do status quo.
Existem alguns fatores politicos no sistema de formacao, ou seja, ha
um sistema ideolégico estruturado que desumaniza e domestica o
professor, preparando-o para viver a pratica docente fragmentada,
ou seja, um fazer ancorado em repeticdes e reproducdes do senso
comum vigente (FREIRE, 2000).

A formacgdo é um elemento importante do desenvolvimento
profissional, mas ndo pode ser considerada como Unica e decisiva,
visto que para garantir qualidade é necessdrio evidenciar quais
as politicas educacionais sdo efetivadas. Isso posto, nessa visao,
focaliza-se valorizacdo profissional; saldrios condizentes com a
jornada de trabalho; espacos e ambientes seguros e com boas
condicdes de trabalho; e investimento na formacao docente. Isso
incide diretamente na formac¢ao do professor ao longo davida pois
propicia refletir sobre a dicotomia criada entre pratica profissional
e formacao, tendo em vista que o sujeito € tnico.

Os momentos de formagdo podem ser vistos como elemento
para constituir reflexdes sobre a premissa da luta ao se idealizar
melhorias sociais trabalhistas. Essa perspectiva desenvolve o pen-
samento critico e profissional para além da formacao, umavez que,
ao entender o sujeito, sua identidade e sua formacdo, propoe-se a
valorizacao do profissional em sua complexidade como autor de
sua pratica educacional e atuacao profissional.
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Como Freire (1987) defendeu, tal discussdao permite compre-
ender as condi¢oes intelectual, politica e critica dos professores,
o que significa dizer que esses profissionais ndo sao missiondrios,
copistas nao criticos, mas sim ativistas. O que se defende no presen-
te trabalho é o professor que avalia permanentemente sua propria
pratica, em outras palavras, um sujeito em constante transformacao
e que ndo se aceita como pronto e acabado.

PESQUISA CRITICA DE COLABORACAO

O método utilizado no processo de pesquisa é pertinen-
te com uma proposta de discussao sobre a teoria e a pratica
para a intervencao em um contexto de pesquisa e ocorreu a par-
tir da discussao sobre a perspectiva socio-histérica. Com isso, a
Pesquisa Critica de Colaboracido (PCCol) (MAGALHAES, 2004,
2009) corrobora como proposta de discussdao sobre teorias e
praticas para intervencdao em contextos de pesquisa. Essa for-
ma de organizar a pesquisa permite a colaboracdo critica para
questionar a pratica, sensibilizando, assim, os participantes a
compreensao das pessoas e sobre as necessidades dos outros no
processo de pesquisa e suas possibilidades de desenvolvimento
(participantes da pesquisa).

Magalhaes (2009) destaca que a PCCol se desenvolve no movi-
mento de participacdo critica coletiva e produz novos sentidos no
processo de questionamento coletivo. Dessa forma, o espaco de
pesquisa organizado pela PCCol possibilita o didlogo, contradi¢cdes
e criticas para professores e pesquisadores.

Os participantes tém a oportunidade de se envolver na dis-
cussao dos assuntos que desejam, todos os topicos podem ser
abertos ao coletivo, principalmente, a forma de buscar solucoes
para os problemas no processo. Portanto, ao compartilhar desejos
pessoais, os sujeitos tendem a criar um desejo coletivo, com isso,
todos os atores sdo responsaveis por seu alcance.
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Os dados da pesquisa foram organizados da seguinte maneira:
a) documentos oficiais da escola; b) o Projeto Politico Pedagogi-
co; C) entrevistas semiestruturadas gravadas com a participacao
de (1 supervisor escolar, 1 diretor, 1 coordenador pedagdgi-
co, 3 professores do Ensino Fundamental I, 1 professor do Ensino
Fundamental Il e, por fim, 1 professor que atua na Educacao de
Jovens e Adultos) e; d) a observacdo do espaco de formacao. O
processo de andlise ocorreu por meio das acdes de descrever,
informar, confrontar e reconstruir (SMYTH, 1989).

Foi realizado um estudo prévio para a escolha dos sujeitos da
pesquisa levando em consideracao dois critérios, a saber: o tempo
de efetivo exercicio no magistério e o tempo de participacdo no
grupo de JEIF, o segundo utilizado somente aos professores. Enten-
de-se que a organizacao do grupo de JEIF IlI foi elaborada coleti-
vamente pelos gestores da Unidade Escolar, diretor e coordenador
pedagégico e também pelo supervisor escolar que, apés andlise,
autoriza o funcionamento dos grupos formativos, em consonancia
com a legislacdo que define as normas e procedimentos legais.

Destaca-se o fato de a pesquisadora, primeira autora deste
capitulo, lecionar na mesma escola, possibilitando um trabalho
colaborativo com os profissionais envolvidos, bem como na rela-
¢do estabelecida com a professora-orientadora, no que concerne
as orientagdes regulares para o desenvolvimento e avanco da
pesquisa.

Nos encontros iniciais com o coordenador pedagogico foi
discutido o contexto da pesquisa e dos participantes, os proce-
dimentos de producao, coleta, selecao e anadlise dos dados. Em
seguida, a discussao sobre a proposta e o processo de elaboracao
da pesquisa abrangeram o grupo de professores participantes.

Com o objetivo de avancar nas acoes, a pesquisadora propds ao
coordenador pedagdgico a organizacao da formacao dos professores,
com a intencdo de apresentar os tipos de formacao, de acordo com
Pérez Gémez (2000) para, em seguida, problematizar com os pares
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a estrutura e elaboracdao do PPP da Unidade Escolar. Como estraté-
gias para suscitar o debate, o espaco formativo utilizou recursos
audiovisuais, com apresentacdo de trechos de filmes e entrevistas
de autores educacionais. Pode-se afirmar que, durante os encontros
da pesquisa, os professores discutiram, questionaram e propuseram
alternativas para elaboracdao de um plano de formacao.

Como dito anteriormente, as entrevistas semiestruturadas
compuseram os dados da pesquisa, possibilitando aos envolvidos
a autonomia de acrescentar outras perguntas (além das que foram
elaboradas pela pesquisadora), caso houvesse necessidade, con-
siderando os contextos e peculiaridades da escola. Importante
dizer que todas as perguntas foram elaboradas com objetivos
predefinidos.

Nota-se que, durante a andlise das entrevistas, as respostas dos
participantes se aproximaram do conceito de teoria e pratica. Ap6s
analise dos dados, evidencia-se a importancia do espaco formativo
como potencializados, uma vez que possibilita aos professores mo-
mentos para pensar, avaliar e realizar a pratica pedagogica. Nessa
medida, considera-se que os participantes da entrevista entendem
que a formacao do professor ocorre dentro e fora da escola.

PRAXIS NO CONTEXTO SOCIO-HISTORICO-CULTURAL

Na pesquisa de mestrado, as observacoes foram realizadas
por meio de pesquisa documental, digital e presencial. No aspecto
documental, foi observado o documento oficial de registro das
formacoes em hordario de servico e o Projeto Politico Pedagogico.
Em termos digitais, os dados demograficos da regido foram pesqui-
sados no site da subprefeitura de Sao Paulo?. Foi acessado o plano
de politica publica de assisténcia social para a cidade®. Analisou-se

2 Fonte: https://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/subprefeituras/subprefeituras/
dados_demograficos/index.php?p=12758. Acesso em: 14 abr. 2020.
3 Fonte: https://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/upload/assistencia_social/arquivos/

PLANODECENALDEASSISTENCIASOCIALDACIDADEDESAOPAULOV_SMADS?2.pdf.
Acesso em: 14 abr. 2020.
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também os dados referentes a precarizacao urbana da regiao®*. Esses
dados alertaram para as desigualdades e as contradi¢cdes sociais
e socioespaciais. No aspecto presencial, ocorreu um encontro e
uma conversa com os professores e gestores da escola no espaco
de formacao continuada dos professores. Houve leitura critica do
documento Projeto Politico Pedagégico da escola. Depois disso,
foram feitas entrevistas sobre o processo realizado.

Com a coleta de dados, iniciou-se 0 mapeamento da escola
considerando seu contexto socio-histérico-cultural, o que corro-
borou para uma analise mais préxima da realidade da comunidade.
Ap6s o mapeamento dos dados, iniciou-se a elaboracdo de um
plano de formacdo dos professores, cuja elaboracao foi realizada
com os professores envolvidos na Jornada Especial Integral de
Formacao (JEIF).

Para este capitulo, apresenta-se a andlise do plano de forma-
cdo realizado.

PLANO DE FORMACAO DOS PROFESSORES

Ressalta-se que o processo de elaboracdo do plano de forma-
cao foi realizado de forma colaborativa com os envolvidos na pes-
quisa. Isso aconteceu durante a discussdao com base no referencial
tedrico abordado neste capitulo. Foram examinados os mapas de
politicas sociais coletados como parte da pesquisa. O plano de
formacdo teve como balizador as experiéncias das professoras da
Educacao Infantil, possibilitando a estruturacao do Plano de For-
macao e seguindo como referéncia as dimensoes dos Indicadores
de Qualidade da Educacio Infantil Paulistana (SAO PAULO, 2016)°.

Os encontros para a elaboracdo do plano de formacao foram
organizados da seguinte forma:

4 Fonte: https://www.nossasaopaulo.org.br/portal/arquivos/mapa-da-desigualdade-2017.pdf.
Acesso em: 14 abr. 2020.

5 Fonte: Sao Paulo (SP). Secretaria Municipal de Educagao. Diretoria de Orientagdo Técnica.
Indicadores de Qualidade da Educacio Infantil Paulistana. Sao Paulo: SME/DOT, 2016.
Acesso em: 14 abr. 2020.
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Quadro 1 - Plano de formacao

OBJETIVOS

CONTEUDO

RECURSOS

MOMENTO 1

PROCEDIMENTOS

MOMENTO 2

PROCEDIMENTOS

MOMENTO 3

PROCEDIMENTOS

Compartilhar a leitura e oportunizar o debate com os profissio-
nais sobre a estrutura e a escrita do Projeto Politico Pedagdgico.

Concepgdes do Projeto Politico Pedagdgico da escola.

Multimidia: Televisdao e Notebook.
Filme: Monstros S.A. (PowerPoint)
Projeto Politico Pedagégico em formato digital.

Exibicao do PowerPoint sobre os tipos de formacio de acordo
com Pérez Gomez (2000).

Ap6s apresentagdo do PowerPoint, iniciou-se uma conversa
sobre os tipos de formagao.

Exibicao de trechos do Filme Monstros S.A.

Ap6s exibicdo dos trechos, iniciou-se um didlogo sobre os pos-
siveis tipos de formag¢do compreendidos nos trechos do filme.

Apresentacao do PowerPoint com itens especificos do Projeto
Politico Pedagégico.

Durante apresentacdo, foram feitos debates sobre as estrutu-
ras de escritas e concepgoes do Projeto Politico Pedagogico
da escola.

Trés esferas formativas subsidiaram a organizacao do plano

Fonte: Elaborado pelas autoras

de formacao, sendo:

e Estudar

Neste momento formativo realiza-se estudos com base em
referenciais teoéricos, com a exposicao de troca de experiéncias,
avaliacao das atividades desenvolvidas no cotidiano escolar, além
de revisitar o curriculo e planejamento. Tais acdes possibilitam
o planejamento das formacoes elaborado pelo coordenador pe-

dagogico.
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¢ Formar

Este é o momento em que o coordenador pedagégico fomenta
e medeia as discussdes no espaco formativo. Observa-se que é a
oportunidade em que se potencializam as discussdes e argumenta-
¢oes do grupo, fundamental ao coordenador pedagogico, principal
responsavel em articular as acoes, refletindo de maneira critica
quais sao as reais necessidades da comunidade educativa, para
assim, organizar as formacdes e compartilhar com a gestdo escolar.

* Acompanhar

Este é o momento de observar o processo pedagégico, como
ocorrem as acoes implementadas. Nesse momento, ressalta-se a
participacao da supervisao escolar, a gestdao e coordenacao peda-
gogica no acompanhamento das acoes.

Esse acompanhamento dar-se-a de diversas maneiras, desde
compreender as acdes dos professores por meio de visitas as sa-
las de aula como também, assistir as apresentacoes, producdes e
realizacdes de atividades feitas pelos alunos na escola e fora dela.

No final do estudo e com o plano estruturado, foi apresentada
ao grupo uma opc¢ao de formacdo de professores com o objetivo
de: a) contribuir com as acoes do coordenador pedagdgico; b)
instrumentaliza-lo a fim de aprimorar a organizacao das praticas
pedagodgicas e; ¢) proporcionar atividades com intencdes demo-
crdticas e participativas para os intelectuais escolares (professores,
administracao escolar, funciondrios, alunos, pais e comunidade).

CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo teve por objetivo apresentar as premissas da
fundamentacgdo tedrica apoiadas em uma perspectiva critica e po-
litica e sua relacdo com as propostas formativas de uma escola e
seu contexto sécio-historico-cultural. O texto foi proposto a partir
de uma pesquisa de Mestrado em que se discutiu as relagcdes entre
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as propostas formativas na escola e seu contexto sécio-historico-
cultural para, a partir desta investigacdo, desenvolver uma proposta
de formacao critico-colaborativa, partindo da experiéncia da escola.

A estrutura organizativa dos encontros da Jornada Especial
Integral de Formacao e das entrevistas com os participantes da
pesquisa foi fundamentada com a intencao do fomento a discussao
em nivel critico-colaborativo critica. No que se refere a colaboracao-
critica, entende-se que ela pode problematizar as acées cotidianas,
procurando repensar e ressignificar o senso comum (a adaptacao
do cotidiano) na intencdo de fomentar o pensamento e o discurso
critico.

Para ressignificar de forma critica, Vygotsky ([1925] 2004, p.
182) nos diz de forma poética que “O pensamento é uma nuvem,
da qual a fala se desprende em gotas”. Ou seja, o didlogo faz-se
presente no processo da pesquisa, na relacdo entre os discursos
e argumentos dos participantes. As intervencdes nesse processo
tiveram como objetivo contribuir para que os participantes desen-
volvessem o pensamento critico, com a intencao de fomentar um
discurso e uma pratica critica.

Em todo o processo de elaboracao do estudo foi considerado o
contexto politico e cultural, por entender que esses conceitos estdo
diretamente imbricados nas relagdes sociais do ambito escolar.

Algumas evidéncias da pesquisa aconteceram no contexto de
resisténcia democratica, como as ocupacoes das escolas no periodo
de 2016 a 2017; e nas diversas manifestacoes organizadas pelos
coletivos sociais contra as reformas trabalhistas com o #ForaTemer
que se multiplicaram por todo o pais. Sob tais circunstancias, pro-
fessores e alunos nesse cendrio enfrentaram uma crise educacional,
tanto em seu curriculo como no trabalho do magistério.

Tais acontecimentos fazem parte da construcao de significa-
dos dentro de um contexto socio-histérico-cultural que reverbera
nas acoes e atividades na escola, e esses significados, por vezes,
tornam-se o motivo que mobiliza uma formacdo para acdo. Esse
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motivo surge de contextos como o educacional de 2017, marcado
por movimentos sociais, dentre eles greves dos professores que
dialogavam com o objeto da acdo. Esse momento politico vivido
potencializou pensar em uma formacdo continuada pautada na
atividade, com um motivo (o que move o sujeito).

Sendo assim, ao propor uma formacdao naquele momento,
se considerou a necessidade pessoal dos professores, para que
houvesse significado, ou seja, que essa ac¢do tivesse sentido pes-
soal, superando, assim, o sentido de apenas mais uma mera acao
profissional. Com isso, nota-se que a formacdo que ocorre pela
consciéncia do que ha na Atividade, propicia uma integracao de
um conjunto de ac¢des estruturadas por um objeto coletivo e isso
mobiliza o sujeito, tornando seu motivo real.

Partindo dessa consideracao, reafirma-se que o espaco forma-
tivo e seu plano de formacdo, pautado pela TASHC objetiva uma
formacao critica e politica do professor.
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FORMACAO CONTINUADA DE FORMADORES DE
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

Ana Paula Alves Pereira Ferreira
Lilian Ghiuro Passarelli

INTRODUCAO

O presente capitulo busca retomar, de forma breviloquente,
aspectos considerados na pesquisa de Ferreira (2017), apresentada
ao Mestrado Profissional do Programa de Estudos de P6s-Graduados
em Educacdo: Formacao de Formadores (PUC-SP), que, utilizando-se
das falas de formadores de professores, mostrou como tais forma-
dores zelam e dao continuidade a sua prépria formac¢ao, como a
instituicdo que representam também o faz.

O desafio de formar professores submete formadores a um
aspecto essencial — viabilizar sua propria formacgao continuada —
uma vez que, desse profissional, sdo esperadas capacidades de
intervir de forma contributiva com a pratica pedagogica de seus
professores, a qual reverbere nas aprendizagens dos alunos.

Importante destacar que o intervalo temporal entre a rea-
lizacdo da pesquisa e 0 momento atual (2017-2020) apresentou
desafios ainda maiores para a formacao de professores. O que
dizer, entdo, da formacdao dos formadores, que, num cendrio de
isolamento, em razdo da pandemia de Covid-19, de um dia para
0 outro precisou ser revista, replanejada, colocada em pratica em
novos formatos?
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E, ainda que algumas praticas e instituicoes ja se utilizassem
de meios tecnolégicos que compreendessem a interacao virtual
também como possibilidade formativa, um longo caminho a percor-
rer existia e existe, porque também é necessdria uma participacao
autonoma e eficiente dos formandos.

O cendrio de pandemia de Covid-19 é assustador e, quando
se analisa o setor educacional, as problematicas, as discussoes e
as tomadas de decis6es nao sao tao variaveis, como Ferreira (2017,
p. 42) ja discorrera:

Sabemos que a Educacdo é um tema que vem sendo
amplamente discutido, mesmo por pessoas que ndo
zelam por sua qualidade e ndo buscam compreender
0s seus intensos dilemas.

A comunidade fala de Educacéo, o economista também;
o padre, o pastor, o candidato, o jornalista, a blogueira,
as cientistas e os politicos, sdo muitas pessoas e muitas
opinides.

E relevante que a sociedade se aproprie das questdes
educacionais e passe a zelar por sua manutencao e
melhor qualidade. Entretanto, o que ocorre é que
muitos falam e opinam a respeito, mas poucos, de fato,
contribuem. E com a formagdo de professores nao é
diferente. Muitas pessoas para criticarem e opinarem,
e poucas para contribuirem.

As falas coadunam-se no aspecto relacionado a for-
macao do professorado quando mencionam que é
necessaria uma melhor valorizagdo de seus profissio-
nais. O fato é que muito se diz e poucas sado as a¢des
postas em pratica. Pouco do que os teoricos dizem e
propdem tem sido usado, efetivamente, para promover
a valorizagdo que se almeja para os profissionais da
Educacdo (FERREIRA, 2017, p. 42).

Atualmente, vdrias pessoas continuam expressando suas
opinides, especialmente neste cendrio de pandemia de Covid-19.
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As criticas em relacao ao que os professores fazem, dentro de
suas possibilidades, sdao inameras. E, entre criticas, opinides e
demais dizeres estd 1a o formador. Como bem definido pelos
participantes da pesquisa de Ferreira (2017): “os apagadores
de incéndios”.

Escrever um capitulo, em contexto de quarentena da pandemia
do novo Coronavirus, é simultaneamente desafiador e formador.
Desafiador porque os profissionais da educacdo e os pares leito-
res estao assoberbados em intimeras tarefas que o ensino remoto
traz consigo. Ainda assim é formador, pois possibilita retomadas
a dissertacdo, reflexoes, ajustes e até autocritica direcionada ao
que se escreveu; além de contribui¢cdes advindas da coautoria,
trazendo a tona discussdes passadas e atuais, primando o processo
contributivo e de qualidade textual.

O objetivo maior do trabalho de Ferreira (2017) foi verificar
as possibilidades de formacdo continuada experienciadas por
formadores que ja fizeram e/ou fazem parte (em 2016) do Nu-
cleo Pedagogico da Secretaria de Educacao de Francisco Morato
(SME), municipio da Grande Sdo Paulo. A selecdo do objeto de
investigacdo se deu por motivacdes também pessoais, ja que
a pesquisadora também atuou como formadora no referido
nucleo.

Destaca-se que Francisco Morato esta entre os municipios que
possuem os menores Indice de Desenvolvimento Humano (IDH)
do estado de Sado Paulo, e tal condicao influencia a formacao de
professores, visto que outras demandas se fazem mais urgentes
no campo educacional municipal, tal como ampliacao e constru-
¢do de escolas, por exemplo. Consequentemente, ha prejuizos
em proporcionar acoes de formacdo continuada aos formadores
se tais acoes dependerem também de investimentos financeiros,
pois outras prioridades estdo a frente.
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ALINHAMENTO TEORICO: PERCURSO IMPRESCINDIVEL PARA
COMPREENDER A FORMACAO CONTINUADA DE FORMADORES

Identificar préticas de formacao continuada no cotidiano de
formadores de professores pressupde delinear percursos teoricos
que definam formacdo continuada. Para tanto, buscou-se refe-
renciais bibliograficos conceitualmente alinhados a concepc¢ao
do curso de Pés-Graduacdo Mestrado Profissional em Educacao:
Formacao de Formadores (2017).

Nesse processo, a pesquisadora e a orientadora, Profa. Lilian
Ghiuro Passarelli, elencaram alguns conceitos fundamentais in-
trinsecos a formac¢do continuada, para que assim as andlises das
informacdes obtidas pudessem ser realizadas a luz de referenciais
tedricos consistentes e ja estabelecidos. Os conceitos referenciados
no trabalho foram: formacdo continuada, autoformacao, aprendi-
zagem do adulto, saberes profissionais e formador de professores.

Embora redundante, fez-se questao de enfatizar que o em-
basamento tedrico precisou estar bem consolidado a fim de que
estivesse bem explicito a qual formacao, portanto, estava se dando
destaque e prioridade. Uma vez que muitas acdes podem ser pro-
porcionadas, no entanto, quais, de fato, sao formativas?

A definicao de uma concepcao, nesse contexto, fazia-se muito
necessaria, até porque um dos estudos correlatos mencionados
por Ferreira (2017, p. 26), no caso Prado (2015), nos depoimentos
dos colaboradores, constava o relato de que, embora tais sujeitos
tivessem vivenciado iniumeras situacdes formativas, ndo conside-
ravam que tais situacoes o fossem, de fato, formativas.

Portanto, utilizou-se para formagao continuada o proposto
nos Referenciais para a Formacgdo de Professores como

um processo permanente de desenvolvimento profis-
sional que deve ser assegurado a todos. A formagao
continuada deve proporcionar atualizagbes, apro-
fundamento das tematicas educacionais e apoiar-se
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numa reflexdo sobre a pratica educativa, promovendo
um processo constante de autoavaliagdo que oriente
a construcdo continua de competéncias profissionais
(BRASIL, 2002, p. 70).

Ferreira (2017) por vezes insiste na necessidade em se de-
terminar concep¢oes de formacdo continuada por ter percebido
equivocos conceituais entre professores e formadores da Rede
Municipal de Ensino (RME), l6cus da pesquisa. Para tanto, retoma
Schon (1992, p. 3) que descreve o professor reflexivo como o que
busca compreender as razoes pelas quais o formando “faz como
faz” e, a partir disso, propde novas possibilidades. E Imbern6n
(2010, p. 115) ratifica que formacao continuada é “toda intervencao
que provoca mudancas no comportamento, na informacao, nos
conhecimentos, na compreensao e nas atitudes dos professores
em exercicio”.

Conhecer as concepgoes acerca da formacdo continuada ja
constitui uma possibilidade de obter indicios do desenvolvimento
que se propoe a propria formacao continuada, como Passarelli
(2002, p. 60) enfatiza:

No bojo da acdo didatica ha uma teoria sobre o conte-
udo a ser ensinado, uma teoria sobre o processo pelo
qual ele é aprendido e uma teoria sobre a natureza dos
procedimentos por meio dos quais esse contelido deva
ser ensinado. Dar a conhecer, esclarecer, elucidar essas
teorias em situacdes de observacdo e analise da pra-
tica da sala € um consistente instrumento com o qual
podemos formar e/ou dar continuidade a formacéao do
professor de que hoje sentimos falta que é o professor
pratico-reflexivo (PASSARELLI 2002, p. 60).

Ora, se compreendemos que formacao continuada provoca
mudancas no comportamento, logo, a ideia de prescricao de afa-
zeres, assim compreendida por alguns professores e até mesmo
coordenadores, perde efeito como sendo sindnimo de formacao.

87



FORMANDO FORMADORES PARA A ESCOLA BASICA DO SEcULO XXI:
RELATOS DE PESQUISA V

A autoformacao é outro conceito abordado na pesquisa que
muito bem dialoga com as vozes dos formadores entrevistados
por Ferreira (2017); ela é entendida como processo de empodera-
mento do sujeito no comando de sua propria formacao. E, muito
embora possa parecer um processo solitario, Galvani (2002, p. 96)
desfaz essa ideia: “A autoformacao é um componente da formacao
considerada como um processo tripolar, pilotado por trés polos
principais: si (autoformacao), os outros (heteroformacao), as coisas
(ecoformacao)”.

Isso necessariamente significa que o processo formativo con-
solidado pela autoformacgao nao se encerra no individuo, mas na
interacdo que ele faz com seus pares.

Quando se analisam processos de formacdo continuada, ha
que se pensar também em aprendizagem do adulto, mesmo que,
especificamente no contexto abordado, o adulto em questdo
seja um professor, um formador; pois, no processo profissional,
o compreendemos também como um aprendiz e, nesse contexto
de aprendizagem de adultos, novamente se destaca o fato de ser
um processo configurado a partir de relacdes estabelecidas, e ndao
solitariamente:

[...] a aprendizagem do adulto se da, primordialmente,
no grupo, no confronto e no aprofundamento de ideias
pela escolha individual e comprometida com o evento
a ser conhecido. Esse evento, que se apresenta em sua
multiplicidade, se ancora na experiéncia do aprendiz,
significada pela linguagem (PLACCO; SOUZA, 2006,
p. 24).

Ferreira (2017) discute ainda saberes docentes fulcrados na
perspectiva apresentada por Tardif (2014), considerando que tam-
bém o formador necessita construir saberes profissionais, por
se tratar de um profissional cujos conhecimentos se apresentam
subdivididos em diferentes saberes: disciplinares, curriculares e
experienciais. Os saberes disciplinares sdao discriminados como os
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advindos da formacao profissional do professor, mais especifica-
mente da formacao inicial. Bem por isso, espera-se de um formador
de professores na area de Ciéncias, por exemplo, o dominio de
conhecimentos especificos que componham o aporte teorico a
ser contemplado por esse profissional, assim como o é esperado
do professor de Ciéncias. “Mas somente saber os conhecimentos
disponibilizados pela disciplina Ciéncias nao é o bastante ao exer-
cicio da funcdo de professor de Ciéncias, tampouco de formador
na area de Ciéncias” (FERREIRA, 2017, p. 58).

E imprescindivel também que esse formador se ancore em
saberes pedagégicos atrelados a seu saber-fazer, considerando
“doutrinas ou concep¢oes provenientes de reflexdes sobre a pra-
tica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e
normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes
de representacao e de orientacao da atividade educativa” (TARDIF,
2014, p. 37).

Por isso, os aportes teéricos apontados na pesquisa eviden-
ciam que os saberes profissionais necessarios a um formador vao
além dos saberes especificos da disciplina envolvida, uma vez que
outros saberes estdo em jogo quando o que se propde é ensinar
a ensinar.

Em meio as consideragdes tedricas, propoe-se, entdo, uma
reflexao a partir destas questoes: o que é, afinal, um formador de
professor? Quais as suas atribuicdes? Entre os diversos aponta-
mentos a respeito, destaque-se que esse profissional é aquele que
se ocupa da formacdo de professores, realiza diversificada gama
de tarefas tanto em relacdo a “formacao inicial e permanente de
docentes, como também em planos de inovacao, assessoria, pla-
nejamento e execucao de projetos na area de educacao, formal e
informal” (VAILLANT, 2003, p. 12).

A énfase dada por Vaillant (2003) estabelece elo entre o con-
ceito que os formadores fazem de si pelo fato de enumerar diver-
sas atribuicoes a esses profissionais. Conversas com formadores
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evidenciam que uma de suas principais preocupacoes advém do
excesso de demandas em suas atividades profissionais didrias, dai
a complexidade do processo de formar-se formador:

As competéncias estdo em meio aos “saberes” e as
"habilidades”. O importante hoje é ser competente,
que quer dizer saber fazer coisas, resolver situacdes.
Porém, como as situa¢des sdo cada vez mais complexas,
ser competente requer, por um lado, muitos saberes
tedricos e praticos e, por outro, muita criatividade
(VAILLANT, 2003, p. 31).

O que fica evidente apoés essa sucinta abordagem tedrica é que
nao se pode perfilar de antemao um formador ideal por crermos
que o conceito de formacao continuada demanda considerar as
peculiaridades do contexto e a compreendemos como um processo.

ESCOLHAS METODOLOGICAS E ANALISE DAS INFORMAGOES
OBTIDAS

Um primeiro passo para desvelar os processos formativos
vivenciados por formadores foi buscar em documentos oficiais
municipais iniciativas instituidas legalmente que amparassem o tra-
balho do formador de formadores ou, conforme denominado pela
legislacdo local, o trabalho do Assistente Técnico Pedagogico (ATP).

Por meio de tais documentos, constatamos as atribuicoes
destinadas ao formador, bem como as etapas do processo seletivo
pelo qual os candidatos a essa fun¢ao devem passar antes de chegar
a sé-lo. Dessas etapas, destaca-se a exigéncia em se ter um nivel
de graduacdo em licenciatura ou pos-graduacao relacionada a drea
em que se deseja atuar, portanto, se a pretensao é ser formador de
professores na drea de Lingua Portuguesa, ha de se ter graduacao
em Letras ou pés-graduacdo correspondente.

Além dessa formacao inicial, o candidato passa por provas,
entrevistas e entrega de propostas de trabalho para andlise. Depois
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desse processo, ai sim, costumamos ouvir dos aprovados: “Dormi
professor, acordei formador. E agora?”.

Nota-se na andlise dos documentos, nas Leis Municipais n?
144/2005 e n® 2.233/2006, um apanhado de atribuicoes aos for-
madores, mas nao ha orientacdes de como elas podem ser feitas,
por exemplo, como realizar orientacdes, acompanhamentos e re-
gistros. Dai a clara necessidade de formacao de formadores, mais
especificamente destinadas aos novos formadores.

O processo de pesquisa enveredou-se na busca por informa-
¢Oes a partir das escolhas metodoldgicas, como a realizacao de
entrevistas semiestruturadas para saber da formacao continuada
dos formadores, o que demandou uma preparacdo prévia.

Essa preparacao envolveu definir o que exatamente gostaria-
mos que esses formadores nos dissessem a respeito dos processos
de suas formacoes continuadas. Para tanto, foi necessario esta-
belecer um rol de questdes que pudessem colocar essas pessoas
para falar sobre si, sobre os processos pelos quais sdao submetidos
em busca da concretizacao da formacao continuada. A formulagao
de tais questdes exigiu conversas e reflexdes entre orientanda e
orientadora, antecipando possiveis respostas e se tais respostas
poderiam fornecer indicios sobre formacao continuada. Desse pro-
cesso analitico, decorreram ajustes e refazimentos até que consi-
derassemos adequadas as questoes para entrevistar os formadores.

Nao houve prévio estabelecimento de quantidade de pesso-
as formadoras a serem entrevistadas, mas varios convites foram
disparados pela pesquisadora a ex-colegas de trabalho; alguns
responderam aos convites e foram receptivos quanto a participa-
cdo e colaboracao para entrevistas com questoes abertas; outros
nao estabeleceram contato. E, entre alguns percalcos, obteve-se
éxito com seis formadores: trés continuavam atuando no Ntcleo
Pedagbgico no momento das entrevistas; um continuava na mesma
secretaria, mas no setor de supervisao de ensino; e outros dois
nao mais faziam parte da educacao municipal.
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A pesquisa consultou ainda, também por entrevista, um forma-
dor diferenciado por estar em funcao de coordenador do Nticleo
Pedagégico, o que, presumivelmente, seria uma pessoa que, por
essa posicdo, zelaria pela formacdo continuada dos formadores
desse nucleo. Por vezes visto como chefe, na verdade, tem como
papel organizar o trabalho dos formadores e encaminha-lo. Ha ain-
da a compreensdo de que esse profissional ali esteja para atuacao
como parceiro mais experiente dos demais formadores, haja vista
que ele também ja esteve como formador de professores e poderia
até ser compreendido como o formador de formadores. Para esse
profissional, foram propostas questdes um tanto diferentes, a fim
de verificar as iniciativas institucionais proporcionadas a formacao
continuada dos formadores.

0OS DADOS OBTIDOS E A INTERSECCAO COM A TEORIA

Em pesquisa, ter os dados em maos nao significa trabalho
quase concluido, ao contrério. E preciso planejar o qué e como
fazer com tais dados. A transcricdao das entrevistas foi uma etapa
muito longa, porém bastante contributiva, pois, a medida que se
ouve os interlocutores varias vezes, ja é possivel fazer relacoes com
os aportes tedricos estudados e até mesmo elaborar rascunhos de
andlises.

Como as entrevistas trouxeram uma vastidao de informacoes
associadas a diferentes temadticas — concep¢oes, antimodelos,
solidao, deveres institucionais, referenciais de formacao, difi-
cultadores, desafios, responsabilidades, ética, o olhar alheio,
entre outras —, foi necessario planejar um modo coerente de
apresenta-las; e esse foi outro processo bem longo até se chegar
ao termo aprendizagem, pois pensar formacdo continuada de
pessoas implica saber sobre suas aprendizagens. A partir disso,
formularam-se questoes: como o formador aprende? Com quem
aprende?
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Em outras palavras, buscou-se nas falas dos formadores entre-
vistados os indicadores que possibilitassem associd-los também a
aprendizagens. Assim, os depoimentos possibilitaram estabelecer
uma categorizacao em cinco aspectos ou possibilidades continua-
das de aprendizagem, sem que as demais perspectivas relevantes
salientadas nas entrevistas fossem excluidas. Vale salientar que os
participantes da pesquisa revelaram mais do que possibilidades
de aprendizagem; indicaram também aspectos nao facilitadores
de acoOes para a formacdo continuada e que necessitam ser aqui
expostos, por acreditarmos que, de uma forma ou de outra, isso
possa contribuir com iniciativas de formacao continuada de for-
madores. Bem por isso, propoe-se uma sexta categoria de analise,
na qual se acomodam os dificultadores das acoes de formacao
continuada.

1) Concepcao de formador.

2) Aprender com o outro (possibilidade de aprender com forman-
dos, formadores, pessoas de nossas vivéncias como ex-professores
e familiares, palestrantes, livros e autores).

3) Aprender sozinho (possibilidades de aprender a partir de inicia-
tivas pessoais — autoformacao e consequente solidao).

4) Aprender por meio de iniciativa institucional (possibilidades de
aprendizagens a partir de iniciativas institucionais).

5) Aprender no exercicio da funcao (possibilidades de aprender
na pratica).

6) Dificultadores das acoes de formacao continuada (falsa ou
relativa autonomia, a grandeza da rede de ensino, problemas de
comunicacdo, poucas iniciativas institucionais, muitas demandas
para pouco tempo, o julgamento alheio).
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Sobre a concepgao de formador, as falas dos participantes da
pesquisa’ revelaram que ser formador é saber lidar com as pessoas,
ouvindo-as de maneira paciente. E ter a capacidade de colocar-se
no lugar do professor em formacao, compreendendo seus dile-
mas e frustracoes e depois retornar desse lugar, voltar ao posto
de formador e, tendo essa experiéncia de ter compreendido as
angustias do formando, conseguir cumprir seu papel de formador
de modo que realmente chegue ao professor e, em decorréncia, a
seus alunos. De um modo geral, os depoimentos dos formadores
também referem que formacdo é um conceito relacionado a dese-
jos, disponibilidade de aprender, estudo, paciéncia, homologia de
processo, conhecimento da pratica de sala de aula. Acrescentam
que o formador precisa ter iniciativas de formacdao continuada,
assumir uma concepc¢ao de ensino e de aprendizagem, ter paixao
pelo que faz, ter bases tedricas e conceituais e, principalmente,
ter ética.

Outra perspectiva apontou que o formador precisa ser um
profissional pesquisador, que 1é muito, mas que interage com seus
pares, que preza o trabalho em grupo de forma ética e companhei-
ra. Também foi destacado que o formador, independentemente de
sua area de formacao, é um profissional da leitura e da escrita e
que, consequentemente, essas duas fun¢oes ndo estdo fadadas tao
somente aos profissionais da drea de Lingua Portuguesa.

“Ter os pés na sala de aula” foi outro aspecto mencionado
como condicional para ser um bom formador. O que significa, para
alguns formadores, que sé se consegue ser um bom formador de
professores quem ainda exerce a atividade de professor; segundo
eles, isso é o que mantém o profissional consciente das realidades
de salas de aulas e é o elemento que permite o relacionamento
da teoria a pratica. Ha ainda quem acredite que ser formador nao
é nada se ndo compreender a escola como um lugar onde todos
se formam e todos formam, porque a formagao se da nas intera-

1 Inicialmente, serdo apresentadas as manifestagdes dos formadores referentes a cada uma das
categorias. Depois, sera contemplada a analise dos dizeres do outro participante da pesquisa,
o coordenador da Oficina Pedagdgica do Nucleo Pedagdgico.
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coes entre pessoas independentemente de cargos e posicoes que
ocupam.

Sobre a formacao continuada de formadores, os entrevistados
apontaram que uma possibilidade era na interacdo com outros.
Ou seja: aprender com o outro. E esse outro é representado por
diversas pessoas, tais como com o proprio professor que estd
em formacdo. Com colegas formadores, com outras pessoas que
participaram da formacao. Pessoas, como professores, familiares,
vizinhos, amigos, com palestrantes, livros e autores.

O que se pode perceber é que pessoas acabam por tornar-se
referenciais para os formadores:

Quando temos pessoas como referencial para a nossa
atuacao formadora, para se ter ideia do que fazer, por
onde comecar e como continuar, ndo implica compre-
ender que as pessoas atuem imitando outras que eles
consideram atuar de maneira significativa, formando
professores. Estamos falando de referéncias. O processo
de formacgdo continuada é também um processo de
construcao de identidade profissional.

O que um profissional bem-conceituado é decorre
de um processo de desenvolvimento da sua atuacdo
e do seu modo de fazer. E comum ter pessoas como
referéncias para o nosso fazer profissional e, paulati-
namente, adota-las em posturas e identidade proprias
(FERREIRA, 2017, p. 89-90).

Por outro lado, esse processo de construcao de identidade
profissional traz ao formador também uma percepcao agucada
para acoes pela negacdo (FERREIRA, 2017, p. 91):

Eu sabia o que eu ndo queria ser. Eu tinha em mente
que eu precisava fazer alguma coisa para ser diferente
daquilo que eu néo queria. A minha ideia inicial era com-
prar todos os livros que eu podia e os que eu ndo podia
pagar por eles inclusive, para conseguir lé-los e ver se
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com eles eu aprendia alguma coisa (Emilia — Formadora).
Ndo tinha bons exemplos do que eu gostaria de ser,
tinha sé o que eu ndo queria ser. E, embora eu tentasse
ndo ser aquilo, o grupo caminhava para que fosse do
mesmo jeito, ruim do mesmo jeito (Katia — Formadora).

Tal constatacdo, ainda que lamentavel, contribui com o proces-
so de construcao do que é ser formador de uma hora para outra,
recuperando a perspectiva “Dormi professor, acordei formador. E
agora?”. Aqui, uma possibilidade ja se vislumbra: de como nao ser,
como nao fazer, como nao agir.

Em relacdo a aprender sozinho, os formadores também apon-
taram que outro modo de desenvolverem sua formacao continuada
ocorre por iniciativas pessoais a partir de dois aspectos. O primeiro
diz respeito a investimentos financeiros feito por cada formador
para aquisicao de livros, cursos, participacdo em congressos,
semindrios e palestras. O formador seleciona um evento ou livro
que vem ao encontro das expectativas dele, avalia se consegue
arcar financeiramente e decide compra-lo ou ndo e fazer o devido
aproveitamento disso.

O outro aspecto embutido nessa pratica por iniciativas pesso-
ais é a solidao, ou sensacdo de soliddo. Alguns revelaram que parte
de sua formacao continuada ocorre de forma solitaria. Mesmo se
adquiriu um livro interessante que dialogue com outras areas, ou se
participou de um curso ou outro evento, a conversa entre os pares
é prejudicada porque, afinal, cada qual tem seus deveres a cumprir.
Logo, esse processo formativo mostra-se solitario, contrariando
a légica do aprender com o outro, recuperando Placco e Souza
(2006) ao salientarem que a “aprendizagem do adulto se passa,
necessariamente, no grupo, porque é nele que sdo favorecidos
confrontos de ideias, discussoes, reflexdes, estudos, propostas e
consensos” (FERREIRA, 2017, p. 87).

Percebeu-se nas falas dos formadores que uma outra possi-
bilidade de formac¢dao continuada ocorria por meio de iniciativas
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institucionais, acoes da propria Secretaria de Educacao, as quais
nao eram muitas, mas existiram. Por questoes financeiras, a SME
procura estabelecer convénios com outras instancias como esta-
dual ou federal em programas educacionais. E tais programas vém
acompanhados de formacao continuada aos formadores que os
desenvolverdo em municipios. E, por exemplo, o caso de programas
como o Formagdo de Professores Alfabetizadores Letra e Vida, novo
nome dado ao Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores
(Profa), o Ler e Escrever, o Programa Nacional de Alfabetizagdo na Idade
Certa (Pnaic).

Ha entre os formadores um grande reconhecimento em rela-
¢do as contribuicoes do Programa Letra e Vida, que formou forma-
dores e professores alfabetizadores, constituindo-se um grande
referencial aos que faziam parte da rede municipal de educacao.
E, por ainda haver remanescentes participantes desse programa,
é que constantemente ele é citado, quando o assunto é formacao
de professores.

E preciso destacar que as iniciativas institucionais ainda sio
poucas se considerarmos as necessidades formativas dos forma-
dores. Logicamente que aqui ndo se trata da defesa de iniciativas
institucionais em detrimento de iniciativas pessoais, tampouco o
contrario disso. Compreendemos que a constituicao do formador
se da em ambos os aspectos, sendo um tdao necessario quanto o
outro. Ressalta-se, sim, que sao necessarios mais investimentos por
parte de instituicdes que prezam pelo aprendizado de seus alunos.

Ainda sobre as iniciativas institucionais, é necessario que
sejam analisadas e decididas junto com o corpo de formadores,
explicitando as propostas formativas, estabelecendo as contribui-
coes que podem trazer, a fim de que tais iniciativas sejam de fato
producentes.

Quanto a aprender no exercicio da fun¢ao, alguns participan-
tes reiteraram que “s6 aprenderam mesmo quando foram para a
sala de aula, quando comecaram a agir. Dai o aforismo ‘na teoria a
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pratica é outra’. [...] A estreita relacao do saber e da acdo reforca
a concepcao de que o professor se forma no ensino, quando passa
a ensinar” (PASSARELLI, 2002, p. 102).

Na condicao de formador de professores, podemos afirmar
que essa é uma certeza: aprende-se na pratica. Em outras palavras,
a formacao continuada do formador acontece na medida em que
o formador vai exercendo a atividade formativa. Nao ha um curso
preparatério ou de iniciacdo para se ser formador. A frase “Dormi
professor, acordei formador” é muito verdadeira. E nao ha tempo
para se esperar saber o que fazer. O que ha é a formacgdo de pro-
fessores a ser desenvolvida. E é entre erros e acertos que se vai
aprendendo, criando estratégias, buscando outras possibilidades
e se formando durante o proprio processo.

No que se refere aos dificultadores das acoes de formacao
continuada, os dizeres dos entrevistados primeiramente apontaram
uma falsa ou relativa autonomia em relacao as praticas de formacao
continuada, acontecendo, por exemplo, em conversas entre pares
durante o horario de trabalho, com discussoes de estudos pessoais,
ou mesmo de avaliacdes conjuntas sobre determinada formacao
que fizeram, ou de trocas e buscas de solu¢des para um impasse
que um deles teve com seu formando; em suma, a reflexdo sobre
a pratica ndo ocorre de forma organizada, coletiva e construtiva
em funcao das demandas.

Essa falsa autonomia também transparece no lidar com o profes-
sor, pois ha melindres e reticéncias na hora de acompanhar o trabalho
deles, pelo receio de que o professor possa ficar ofendido por ter o
formador apontado detalhes de sua pratica pedagogica. Esse é um
indicio de que o formador ainda ndo é tido como um parceiro do
professor, mas ainda é visto como hierarquicamente superior. Note-se
que foi recorrente, durante as entrevistas, os participantes mencio-
narem aspectos da formacao dos professores. Em certos momentos,
os formadores perdiam-se em suas falas e, em vez de falarem de sua
prépria formacao, falavam da formacao de seus formandos.
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Outro dificultador seria o tamanho da rede de ensino, conside-
rando a quantidade de escolas e de professores, mais as diferentes
modalidades — Educacdo de Jovens Adultos (EJA), Educacao Infantil,
Ensino Fundamental. E, para atender essa grandeza, os formadores
procuram se organizar, buscando ocasido para, entre si, estudarem
e discutirem assuntos pertinentes ao trabalho que possibilitem a
formacao continuada. No entanto, diversas vezes esses momentos
sdo sacrificados para atendimento de outras demandas.

A comunicagao entre as pessoas que trabalham na Secretaria
de Educacao também pode se constituir em dificultador a formacao.
Os formadores reivindicam a necessidade de se falar “a mesma
lingua”. Isso retoma uma perspectiva recorrentemente apontada
por este capitulo: a definicdo de concep¢des. O alinhamento de
concepc¢oes permite que o grupo todo da SME caminhe em prol de
objetivos comuns. O olhar alheio as vezes pode ser contributivo
nesse processo de formagdo continuada. Entretanto, pode ser um
impeditivo quando a servico apenas de julgar e condenar a acao
de alguns.

Parece que as coisas que acontecem estdo longe da
realidade da sala de aula, e ndo estdo. Por isso que tem
um grupo que fala de ter a mesma comunicacéo. Por
qué? Porque ele esqueceu sua origem que é a sala de
aula. E um outro grupo que fala uma outra linguagem,
por qué? Porque estd distante. Entéo tem que fazer essa
retomada mesmo. [...] a mesma linguagem, a mesma
comunicag@o, os mesmos ideais, metas em comum,
objetivos em comum, mas acima de tudo ética. E o que
falta hoje. Companheirismo (Adriana — Formadora)?.

As contribuicoes do outro sujeito ativo no Nucleo Pedagégico,
o coordenador da Oficina Pedagégica, decorreram de questdes
relativamente diferentes as propostas para os demais formadores,
porque, naquele momento, ele foi compreendido como um repre-

2 Os nomes atribuidos aos formadores sdo ficticios.
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sentante institucional. Desse modo, o propésito também era cons-
tatar a visao institucional acerca da formacdo de seus formadores.

A conversa com o coordenador da Oficina Pedagégica nos
permite inferir sua compreensao acerca de formacao continuada
por ele defender que ela deva acontecer nao somente no ambiente
profissional, bem como fora dele. E que ser formador exige uma
postura diferenciada, a ponto de se ter cuidado com o julgamento
alheio, afinal de contas ele é um formador.

Assim como os formadores, o coordenador também enxerga
a formacao de professores como um trabalho solitario. Argumenta
que, mesmo que algumas decisdes sejam tomadas em conjunto e
algumas acdes planejadas coletivamente, a solidao se faz necessa-
ria, porque o formador precisa de um momento consigo mesmo
para organizar ideias e intervencoes a serem executadas. Ele vé a
necessidade da soliddao, mas entende que ela ndo deve prevalecer,
ha que ter equilibrio entre os momentos a s6s e 0os momentos cole-
tivos. E entende que os momentos coletivos tém sido sacrificados,
uma vez que o tempo disponivel e a demanda de atividades que
urgem sao incompativeis.

Ressaltamos, pois, que um formador de professor precisa ter
disponibilidade de tempo para aprender, e ndo so6 essa disponibili-
dade, mas também a vontade é que movem a formacao continuada
do profissional. Sobretudo se pensarmos a formacdo continuada
nestes tempos atuais de pandemia de Covid-19. Sem disponibili-
dade para aprender, nao ha desenvolvimento profissional que se
concretize.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ferreira (2017) pode, por fim, fazer algumas sistematizacoes
acerca da formacdo continuada dos formadores da rede municipal
de ensino. Entre elas, destaca-se o fato de que a autoformacao
estd posta, muito embora, as vezes, ndo seja reconhecida como
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formacdo continuada, mas estd sempre presente nas acoes dos
formadores.

A legislacao municipal, quando regula a funcao do Assistente
Técnico Pedagogico, poderia ser mais objetiva quanto as espe-
cificacoes da funcao. Logicamente, é sabido que um conjunto
de diretrizes nao seria suficiente para minimizar as tensoes que
envolvem o “Dormi professor, acordei formador”, mas poderiam,
minimamente, dimensionar as tarefas implicadas nesse trabalho,
como, por exemplo, explicitar o que seria acompanhar o trabalho
da sala de aula.

A formacao continuada dos formadores tem a peculiaridade
de se fazer por intermédio de vdrias iniciativas de cunho pessoal
de cada formador. Fato louvavel, mas que ndo isenta a Secre-
taria Municipal de Educacdo da responsabilidade institucional
na formacdo de seus formadores, responsabilidade essa pouco
privilegiada.

Nesse contexto, cada formador, a sua maneira, encontra pos-
sibilidades de formar-se entre uma e outra atividade de formacgao
de professores. Dai a soliddo sentida e mencionada nas entrevistas,
reconhecida como necessdria para a preparacdo de uma determi-
nada acao formativa, porque necessitam dar conta do maximo de
expectativas de seus professores, mas que, por outro lado, estar
sempre sozinho ndo favorece a formacao do profissional formador
reflexivo.

Para se construirem como formadores, buscam em outras
pessoas (formadores, professores, colegas, formandos, fami-
liares, amigos etc.) referenciais e vao moldando e constituindo
suas praticas. No entanto, os referenciais, algumas vezes, podem
constituir-se negativamente e, ainda assim, serem contributivos,
por mostrarem ao formador atitudes, acoes, modelos a ndo serem
seguidos, tornando-se antimodelos.

O Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores Letra e
Vida, desenvolvido a partir de 2001 em toda a rede municipal, foi
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e ainda é um grande marco formativo. A estrutura do programa, a
metodologia e a didatica ainda reverberam em outras acdes.

Aprender com o outro podera sempre ser orientador no ato da
pratica formativa, dai a importancia de estabelecerem-se parcerias
entre formadores e grupos de estudos favorecendo a aprendizagem
continuada. E “dormir professor e acordar formador”, de fato é
desesperador, entretanto, pode ser também uma situacao de ampla
possibilidade formativa por propiciar, mesmo que for¢osamente,
o aprender no exercicio da funcao.

Ferreira (2017) conclui indicando que as iniciativas institu-
cionais destinadas a formacdo de seus formadores sao timidas e
merecem ser reconsideradas e ampliadas, mesmo entendendo que
haja ai um conflito de ambito financeiro. E, por essa mesma razao,
propoe uma interven¢ao formativa sem implicar 6nus financeiros.

A intervencdo proposta esta relacionada a constituicao de
grupos de estudos entre os formadores e que, para isso, a SME
somente precisaria garantir tempo e espaco semanal dentro da
carga hordria de trabalho de seus formadores para que se dedicas-
sem ao desenvolvimento de momentos de estudos, previamente
planejados, em grupos:

E por esta razdo que propomos momentos de grupos
de estudos entre formadores, o que se faz fulcral ao
desenvolvimento profissional do grupo, porque, além
de compartilharmos experiéncias formativas, podemos
aprender colaborativamente, favorecendo a articulacdo
de ideias, propositos e concepgdes em nossas acdes
formativas, ainda que estas se constituam individual-
mente. E também por saber que a aprendizagem se dé
nas interagdes possibilitadas (FERREIRA, 2017, p. 112).

A cada ciclo/médulo de formacgdo do grupo de estudos (qua-
tro encontros, uma vez por semana, com 4 horas de duragao cada
encontro), um dos formadores ficaria responsavel em propor a
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pauta de formacao, claro que atendendo as demandas do proprio
grupo, de acordo com as conversas que fossem surgindo nesses
momentos de formacdo, assumindo-se como protagonistas do
processo formativo.

Diante do recorte da pesquisa de Ferreira (2017) aqui exposto,
reforce-se o que ja se propusera: considerar mais eficazmente a
possibilidade de constituicao de grupos de estudos no interior da
Oficina Pedagdgica e que sejam formalizados e previstos na agen-
da de atividades da Oficina Pedagogica, de modo a garantir que
outras demandas nao assumam tempo e espaco especificos para
o grupo. Essa alternativa estd posta porque pode atender alguns
apontamentos feitos pelos formadores, como diminuir a sensacao
de solidao, nao deixar o estudo para ser realizado somente em casa.
Além disso, o fato de formalizar e publicitar a instituicao de grupos
de estudos destacaria e formalizaria a iniciativa institucionalizada
em prol da formacao de seus formadores.

Com essas ponderagoes, revigora-se a adverténcia de Marcelo
Garcia (1999, p. 21): “Para que uma agao de formacao ocorra, é
preciso que se conduzam mudancas através de uma intervencao
na qual ha participacdo consciente do formando e uma vontade
clara do formando e do formador de atingir os objetivos expli-
citos”.

A proposta de intervencao de formacao, com a constituicao de
grupos de estudos, sugerida por Ferreira (2017) é uma possibilidade
para discussoes e ampliacdo dos conhecimentos dos formadores.
Ela sugere, nesse primeiro momento, um estudo a respeito de iden-
tidade profissional de professores para ser transposto ao servico
de Formador de Professores, discutindo conceitos como atribuicao,
pertenca e identidade para depois relaciona-los aos fazeres dos
formadores. Porém, mais importante que discutir a identidade
profissional dos formadores, é garantir espaco e tempo para que
os formadores possam aprender e formar-se continuamente a partir
de interacdes com seus pares.
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Enfim, a formacao de formadores tem que ser prioridade
quando o que se pretende é educacao de qualidade aos alunos. A
pesquisa de Ferreira (2017) pretende ser contributiva por indicar
possibilidades viaveis, mantendo o formador protagonista de sua
formacao continuada.
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A TRANSICAO DO COORDENADOR PEDAG()G[CO
DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA A EDUCACAO
INFANTIL: DESAFIOS E PERSPECTIVAS

Elisa Valério de Almeida Oliveira
Laurizete Ferragut Passos

INTRODUCAO

A prética de um coordenador pedagégico expressa singula-
ridades advindas de sua experiéncia pessoal e de sua trajetéria
profissional. O modo como esse profissional enfrenta as situacoes
do cotidiano escolar tem relacdo com sua experiéncia e conheci-
mento e pode gerar saberes amalgamados por muiltiplas influéncias
(ANDRE; VIEIRA, 2012), inclusive dos espacos nos quais atua ou ja
atuou.

Na rede municipal de educacao de Sao Paulo, os profissionais
efetivos como professores, coordenadores e gestores tém a pos-
sibilidade de mudar de unidade educacional a cada ano, seja para
escolas do mesmo nivel de ensino ou nao. Esse fato, concretizado
por meio de concurso de remocdo, possibilita aos servidores o
acumulo de experiéncias e de saberes decorrentes da atuacdao em
diversas escolas e que sao marcados por diferencas, derivadas das
regioes em que as unidades estdo inseridas, e também relativas
aos segmentos diversos.

A possibilidade de transicao para diferentes escolas ou seg-
mentos de ensino trouxe um dado novo nos tltimos anos, o que
provocou um olhar mais investigativo sobre ele: o crescimento
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do namero de coordenadores pedagdgicos que se removeram
do Ensino Fundamental para a Educacao Infantil nessa rede de
ensino entre os anos de 2016 e 2018: em 2016, 23,35% deles se
removeram para a Educacao Infantil, enquanto 5,39% para o Ensino
Fundamental; em 2017, 24,76% fizeram a transicao para a Educacao
Infantil e 9,32% para o Ensino Fundamental e em 2018, 30,5% dos
coordenadores migraram para a Educacdo Infantil e 3,5% para o
Ensino Fundamental.

O conhecimento dos dados desse crescimento provocou diver-
sos questionamentos em relacdo ao processo de transicao desses
coordenadores. Estariam preparados para lidar com professores que
atuam numa realidade tao especifica como a da Educacao Infantil?
Quais suas concepgoes de Educacao Infantil e de praticas para esse
segmento? A experiéncia na coordenacao do Ensino Fundamental
supriria os desafios e as demandas formativas exigidas para a atu-
acao na Educacdo Infantil?

Tais questionamentos direcionaram o foco de estudo do arti-
go cujo objetivo é conhecer como se deu o processo de transicao
de segmento de ensino e os motivos de tal mudanca, bem como
analisar os desafios e formas de superacdo no inicio de atuacao
no novo segmento.

EXPERIIAENCIA:S E ATUACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO
NA EDUCACAO INFANTIL: REVENDO CONCEITOS E DISCUTIN-
DO PRATICAS

Na busca por producdes académicas que subsidiassem o tema
do coordenador iniciante na Educacao Infantil, nao encontramos
trabalhos que abordassem especificamente o assunto. Abordar a
atuacao do coordenador na Educacao Infantil é algo relativamente
novo nas producoes académicas, uma vez que a Educacao Infantil
tem sua histdria recente, sendo inserida como etapa da Educacao
Basica somente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1996
e, portanto, sua identidade encontra-se, ainda, em construcao
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(ALMEIDA; ZUMPANO, 2012). Cabe registrar também que, quan-
do se trata da atuacdo no coordenador no Ensino Fundamental,
encontramos historicamente um sujeito que tem suas atribuicoes
ligadas a funcdo de inspecao das acdes e melhoria dos indices dos
resultados escolares (DOMINGUES, 2014), ou seja, muito diferente
dos objetivos da Educacdo Infantil. Ao longo dos anos, pesquisas
tém mostrado o perfil do coordenador atual e salientam outros
aspectos de sua atuacao como a triplice fun¢do, evidenciada nas
acoes de articular, formar e transformar:

articular o coletivo da escola, considerando as espe-
cificidades de seus processos; formar os professores,
no aprofundamento em sua area especifica com os ob-
jetivos da escola e esses conhecimentos; transformar
a realidade, por meio de um processo reflexivo que
questiona as ag¢des e suas possibilidades de mudanga,
e do papel/compromisso de cada profissional com
a melhoria da educacdo escolar (PLACCO; ALMEIDA;
SOUZA, 2011, p. 6).

Esses eixos tornam-se indissocidveis na pratica do coorde-
nador, em qualquer segmento e envolvem a gestao do PPP e as
relacdes interpessoais que se desenvolvem entre os diferentes
agentes da escola. Nesse sentido, esse profissional ocupa um l6cus
privilegiado no contexto escolar como peca fundamental para pro-
mocao da reflexao no contexto de cada comunidade escolar. Nessa
direcdo, torna-se também importante observar em quais desses
eixos, o coordenador iniciante na Educacao Infantil, encontra seus
maiores desafios.

A experiéncia profissional também se constitui em um dos
pilares das acoes do coordenador, especialmente no caso desse
estudo, que, embora experientes como professor e como coorde-
nador no Ensino Fundamental, sdo inexperientes no segmento da
Educacgdo Infantil. Isso traz uma reflexdo em relacdao aos saberes
acumulados na atividade profissional.
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Esses saberes sofrem mutacdes ao longo do tempo, em decor-
réncia das experiéncias pessoais e profissionais. Nesse sentido, An-
dré e Vieira (2012) analisam os saberes do coordenador baseando-
se no conceito dos saberes docentes abordados por Tardif (2014):

O autor [Tardif] argumenta que os saberes se modi-
ficam ao longo do tempo (...). Esses saberes, por um
lado, sdo influenciados pelas experiéncias familiares e
escolares (...) Por outro lado, os saberes se modificam
ao longo da carreira profissional e passam pelos es-
tagios de socializagdo profissional, de consolidacgao,
da experiéncia e das transformacdes, continuidades,
rupturas que marcam a trajetéria profissional (ANDRE;
VIEIRA, 2012, p. 15).

Ao considerar o aspecto de ser experiente na fungao e inex-
periente no segmento, Passos et al. (2016) estudaram professores
com experiéncia docente que realizaram mudancas no nivel de
atuacdo. Esses professores destacaram que a experiéncia ante-
rior forneceu base para a busca de novas formas e adequacdes
em sua atuacao no novo segmento. Nesse aspecto, a pesquisa
de Princepe (2017) constatou que caracteristicas do profissional
iniciante como inseguranca, preocupacoes, sentimentos contradi-
torios podem ocorrer também quando na mudanca de segmento,
mesmo quando o profissional possui experiéncia na funcao e,
assim, apesar de ndo ser considerado iniciante na profissao, é
tido como “iniciante em uma nova cultura profissional” (p. 188).
Burke, Christensen e Fessler (1984) denominam como “inducao”
o periodo inicial de trabalho do professor, e argumentam que
quando ha mudancas no trabalho, seja o local, a rede de ensino
ou o nivel em que atua, o professor passa novamente por um
periodo de subsidios que foram incorporados no momento da
transicao e, através da reflexdo, se constituiram na de “inducao”,
marcado pelos mesmos sentimentos de inseguranca do iniciante
na carreira.
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Bruno Abreu e Moncdo (2010) ressaltam a importancia do
aspecto formativo das a¢des do coordenador na Educacao Infan-
til, pois essas acoes servem como referéncia para o modo de agir
junto as criangas. Dessa forma, destacam como uma das preocu-
pacoes principais do coordenador a qualificacdo das interacoes
entre educadores, entre criangas, entre familia e instituicao, pois
o modo como essas relacoes se dao no espaco da Educacao Infan-
til sdo perceptiveis as criancas e marcantes em suas formas de se
relacionar com o outro e com o mundo.

As autoras também destacam como um dos saberes neces-
sarios ao trabalho do coordenador na Educacao Infantil os meios
de relacionamento com as familias. Por se tratar de criancgas pe-
quenas e pelo fato de compartilhar as acoes de cuidar e educar
junto as familias, é importante incentivar um estreitamento com a
comunidade familiar, por meio do dialogo, considerado premissa
no trabalho.

Ao observar essa variedade de situacgoes, vé-se que ndo ha
uma “cartilha” com as respostas a essas situacoes inusitadas do
cotidiano na coordenacdo na Educacdo Infantil. A opcao defendida
pelas autoras é a problematizacao das situacoes no viés do didlogo
e da conscientiza¢cdo, com um olhar disposto a entender os dife-
rentes aspectos de um determinado acontecimento, uma posicao
de escuta em meio a diferentes ruidos da fala e das acoes.

A EDUCACAO INFANTIL NA CIDADE DE SAO PAULO: TRACOS
DE UMA PROPOSTA EM CONSTRUCAO

A Educacao Infantil paulistana é a maior do Brasil em termos
de atendimento a criancas de zero a cinco anos, totalizando mais
de 930 unidades diretamente administradas pelo municipio'. E

1 Dados disponiveis em http://eolgerenciamento.prefeitura.sp.gov.br/frmgerencial/ NumerosCo-
ordenadoria.aspx?Cod=000000. Acesso em: 21 set. 2020. Além dessas unidades, existem as
unidades “parceiras”, ou seja, indiretas e conveniadas, que atuam no atendimento as criangas
de 0 a 3 anos, que constituem um grande contingente, mas, por possuirem seus proprios coorde-
nadores escolhidos pela instituicao que administra o CEI, nao foram consideradas na pesquisa.
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uma modalidade de ensino unificada, mas dividida historicamente
entre CEI (Centro de Educacao Infantil) que atende criancas de 0 a
3 anos, e EMEI (Escola Municipal de Educacao Infantil) que atende
as criancas de 4 e 5 anos. Essa separacao € historica, e os professo-
res do CEl e da EMEI ndo podem transitar entre essas instituicoes,
porém os gestores (diretor e coordenador) podem atuar em ambos.
Os documentos mais recentes da Secretaria Municipal de Educacao
(SME) preconizam uma proposta unificada, com base na Sociologia
da Infancia, compreendendo a crianca como sujeito de direitos,
com direito a voz e participacao. A proposta de SME procura ainda
expandir esses pressupostos ao Ensino Fundamental, uma vez que
a infancia nao termina na Educacao Infantil, e, portanto, a crianca
também deve ter seus direitos assegurados de viver a infancia
também nos anos iniciais desse nivel de ensino.

Citamos no subtitulo acima a expressao “tracos de uma pro-
posta em construcdo” em referéncia a trajetdria dos documentos
publicados por SME, que resultaram no “Curriculo da Cidade —
Educacdo Infantil” (2019). Esse documento traz em detalhes os
principios norteadores da pratica da Educacao Infantil paulistana,
e foi construido a partir de documentos anteriores, com consulta
preliminar as unidades educacionais. Sua publicacdo, portanto,
foi posterior a pesquisa aqui realizada, mas nao interferiu nos
resultados por tratar os principios da pratica na Educacao Infantil
em consonancia com documentos anteriores, como o “Curriculo
Integrador da Infancia Paulistana” (2015) utilizado nesse estudo.

Nas orientagoes do documento, o brincar é preconizado como
linguagem da crianga, sendo um componente essencial da propos-
ta. Assim, cabe as unidades educacionais proporcionar tempos e
espacos para o “brincar com qualidade”, que considera a escuta
das vozes infantis por meio das multiplas linguagens. Rompe-se,
assim, com uma visdo adultocéntrica e estimula-se a valorizacao
das decisdes e criagcdes das criangas. As interacdes também sdo
colocadas em destaque, como forma de garantir relacdes saudaveis
e enriquecedoras entre os diversos sujeitos da acao educativa.
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Destacamos ainda a superacdo entre as acoes de cuidar e edu-
car, pois as acoes de cuidado sdo efetuadas de forma a garantir a
participacdo e progressiva autonomia das criancas, respeitando os
processos individuais de construcao e interac¢ao, que sao singulares.

A documentacao pedagégica também é ressaltada como
instrumento que registra e norteia todo o processo educativo.
Através dela, registram-se as experiéncias individuais e em grupo,
considerando as conquistas, dificuldades e vivéncias individuais e
coletivas. No que se refere a transicao para o Ensino Fundamental,
a Orientacao Normativa n® 01/13 trata da avaliacdo na Educacao
Infantil, trazendo em carater normativo a necessidade de encami-
nhamento de relatério individual da crianga, a fim de dar continui-
dade as acoes de acompanhamento da crianca.

Ha ainda muitos elementos a serem considerados, mas desta-
camos resumidamente esses principios, com destaque a transi¢ao
entre os segmentos apontados nos documentos. Portanto, vemos
que hd ainten¢do de um trabalho mais integrado entre os profissio-
nais de ambos os segmentos. Inferimos ainda que, no recorte aqui
feito, o estudo do Curriculo Integrador, que é um documento dire-
cionado também aos primeiros anos do Ensino Fundamental, seria
um facilitador para os profissionais que realizam essa transicao.

METODOLOGIA

Com a finalidade de mapear os coordenadores que realizaram
a transicao, foi feita uma busca em Didrio Oficial das publicacoes
do resultado do concurso de remocao dos anos referentes a 2016
e 20172 Foi aplicado um questionario on-line do Google Forms
junto aos 42 coordenadores respondentes dos 57 contatados. A
construcdo do questiondrio pautou-se na fundamentacao tedrica
e nos objetivos da pesquisa, e foram considerados 4 blocos funda-
mentais para a formulacdo das perguntas: caracterizacdo pessoal;

2 Nao utilizamos os dados referentes a 2018 pois consideramos que os coordenadores que re-
alizaram a transi¢@o nesse ano teriam pouco tempo de atuagdo para atender aos objetivos da
pesquisa.
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experiéncia profissional; transicao e fontes de apoio para superar
os desafios. Foram utilizadas perguntas abertas e fechadas e com o
cuidado de verificar as individualidades no processo de transicao.
Os dados foram analisados a partir da Andlise de Prosa (ANDRE,
1983), foram agrupados os tépicos recorrentes, elencados os temas
apontados e, entdo, identificadas as categorias de analise, compon-
do uma Matriz de Andlise que orientou os achados da pesquisa. A
seguir constam os apontamentos principais decorrentes da andlise
desse material.

CARACTERIZACAO PESSOAL DOS COORDENADORES
PEDAGOGICOS - INDICIOS DO PERFIL PROFISSIONAL DE QUEM
TEM PROCURADO ATUAR NA EDUCACAO INFANTIL NOS
ULTIMOS ANOS

Os coordenadores participantes da pesquisa sao, em sua maio-
ria, do sexo feminino (87,8%) e tém entre 39 e 54 anos (76%). Sua
formacdao em nivel superior se deu principalmente em Pedagogia
(76%), curso realizado majoritariamente em instituicoes de Ensino
Superior privadas (83,3%). A respeito do curso de Pedagogia, Gatti
(2010, p. 1370) aponta que uma pequena porcentagem das disci-
plinas aborda a Educacao Infantil, e, ainda, essas sdo colocadas em
termos teoricos, ou seja, distanciam-se da pratica e nao oferecem
subsidios para a pratica do professor e do coordenador. Esse fato
parece ter relacdo com a busca de cursos de pos-graduacao stricto
e lato sensu (88,3%), indicando a busca pelo aprimoramento profis-
sional e aquisicao de novos conhecimentos®.

Em sua experiéncia profissional em geral, sdo coordenadores
com experiéncia docente superior a 15 anos (64%), sendo que
a maior parte dessa trajetoria se deu na rede municipal de Sao
Paulo. Contrapondo os dados citados, pode-se inferir que alguns
desses coordenadores estao (ou estavam) proximos do periodo
de aposentadoria.

3 Mesmo contando com o nimero de sujeitos inferior a 100, considerou-se como importante
utilizar a percentagem.
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A respeito da experiéncia docente por segmento, constatou-
se que a alternativa “nunca atuei como professor” é apontada
especialmente na Educacao Infantil, e, em contraposicao, ha mais
experiéncia desses sujeitos como professor no Ensino Fundamen-
tal. A experiéncia docente anterior também compde o agir do
coordenador, e, entdo, esse indicio causou estranhamento pois, a
principio, ndo se entendeu a razdo de ir para um novo segmento
que se difere de suas praticas em termos de experiéncia docente.
No que tange a experiéncia profissional como coordenador, esses
sujeitos sdo experientes na funcao: 83% possui mais de 5 anos de
experiéncia. Entretanto, essa experiéncia se deu principalmente no
Ensino Fundamental, e, ainda, 58,5% nunca atuou anteriormente
como coordenador na Educacdo Infantil. De maneira geral, também
sao profissionais que ja se removeram algumas vezes, e permane-
cem em média na mesma escola de 3 a 4 anos.

A TRANSICAO PARA A EDUCAGAO INFANTIL: MOTIVOS E FONTES
DE APOIO INICIAIS

A partir das respostas dissertativas a respeito dos motivos da
transicado, considerou-se agrupd-las em trés tematicas principais:

1. Problemas no trabalho de coordenacdo pedagdgica no Ensino
Fundamental: Esses “problemas” sdo citados como dificuldades
de diversas naturezas. Em relacdo aos alunos, citam a violéncia,
indisciplina e conflitos; ja em relacdo ao trabalho institucional,
indicam o excesso de trabalho burocratico e a divisao do Ensino
Fundamental em trés ciclos.

Entretanto, o que mais chamou a atencdo foram alguns
aspectos que mostram frustracdo com seu trabalho no Ensino
Fundamental, e uma “esperanca” de que, com a transicao para a
Educacao Infantil, possam “trabalhar melhor”, especialmente na
funcao pedagégica e formadora:
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A demanda de trabalho na Educagdo Infantil permite um
trabalho mais voltado para a parte pedagdgica (CP 6)*.

O excesso de servico burocrdtico no Ensino Fundamental
compromete a formagdo pedagdgica com os professores,
compromete todo o tempo do coordenador, compromete
a funcéo do coordenador como estudar, planejar, assistir
aulas (CP 9).

Placco, Almeida e Souza (2015) discutem que, se a funcao formadora do
coordenador é deixada de lado em detrimento de fun¢des burocraticas
ou administrativas, todo o trabalho docente da escola pode ter prejuizo:

Assim, seja por dificuldades pessoais do CP em assumir a
formacao..., esta € uma das atribui¢des especificas do CP
que fica secundarizada, na maior parte das escolas (...) E
esse desequilibrio contribui para que o eixo da transfor-
magado quase nunca chegue a ser cogitado, no ambito
da escola (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2015, p. 14-15).

Mas, nem todos os coordenadores estdo “em fuga” do Ensino
Fundamental, ou seja, hd outros motivos para terem realizado a
transicao, como assinalado a seguir.

2. Busca por novas experiéncias e desafios: Esse é um aspecto
positivo encontrado nas respostas. Destacamos uma delas que
faz mencdo ao periodo da aposentadoria, confirmando o dado
anteriormente apontado:

Sempre trabalhei no Ensino Fundamental I, Il e Médio,
ja estou para aposentar, por isso fui para a Educagéo
Infantil conhecer mais esta modalidade (CP 13).

Ressaltamos que essa resposta possui uma caracteristica desse
grupo de coordenadores ja mencionada: a busca por conhecimento
e a vivéncias de novas experiéncias.

4 Nas citagdes referentes as respostas dissertativas, utilizamos niimeros que identificam os sujeitos
participantes da pesquisa.
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3. Experiéncia anterior e identificacdo pessoal: Ha ainda os coor-
denadores que relataram possuir experiéncia anterior na Educacao
Infantil e identificaram-se no segmento, e, por isso, retornaram:

Desde que acessei o cargo desejava atuar na Educagdo
Infantil, mas com pouca pontuagéo néo conseguia me
remover por ser bem concorrido. Minha experiéncia
como professora é na Educacdo Infantil, entdo acredito
que posso contribuir mais nesse segmento do que no
Ensino Fundamental (CP8).

Interessante notar na citacdao que a experiéncia docente an-
terior lhe da mais seguranca para atuar neste segmento, o que
nao ocorre, neste caso, em sua pratica no Ensino Fundamental.
Entretanto, a maioria desses coordenadores declara nao ter tido
essa experiéncia anterior, o que nos leva ao proximo topico.

AS FONTES DE APOIO INICIAIS

Os sujeitos da pesquisa destacaram que trazem como fonte de
apoio principal a experiéncia profissional de sua trajetéria como
coordenador e professor, bem como se valem da experiéncia de
parceiros (diretores e professores com experiéncia no segmento).
Indicam, em segundo lugar, os conhecimentos te6ricos ou acadé-
micos, destacando a formagao continuada na Diretoria Regional
de Educacdo (DRE) e o estudo individual.

No que se refere a experiéncia profissional, a experiéncia
anterior como coordenador, mesmo em outro segmento, trouxe
subsidio a esses sujeitos. Além de sua propria experiéncia, o fato
de encontrar uma gestao parceira e um grupo docente experiente e
disposto a compartilhar os saberes, possibilitou que alguns sujeitos
encontrassem meios praticos de superar os desafios encontrados
no periodo inicial. Entretanto, o fato de existir somente um co-
ordenador por unidade de Educacdo Infantil, fez com que muitas
vezes o coordenador se sentisse sozinho na tomada de decisdes:
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Percebo que o cargo de coordenagéo na Educagdo In-
fantil é solitdrio, pois apesar de existir a equipe gestora,
o coordenador néo tem parceiro para troca de estudos.
Na EMEF havia mais do que uma coordenadora, fato que
possibilitava muitas trocas/reflexées antes da tomada
de decisbes. Ja na EMEI ndo ha esta possibilidade, sendo
necessdria a comunicagéo com coordenadoras de outras
unidades. A equipe docente é proxima do coordenador,
mas ha especificidades do cargo que nem sempre sdo
possiveis de serem compartilhadas com as professoras
(CP 1).

A formacao nas DREs no segmento da Educacdo Infantil é
tida, de maneira geral, como satisfatéria, atendendo as demandas
reais e apresentando a proposta da rede; entretanto, verificou-se
uma lacuna na formacao pelas DREs do coordenador que realiza a
transicao, pois muitos deles declararam nao ter tido esse tipo de
formacdo no inicio do ano, ou seja, antes de planejar as acoes e
formacoes na escola. Um dos coordenadores afirma “preciso de tudo,
pois a formagdo na DRE ndo ocorreu” (CP 41). H4 também criticas e
sugestoes as formacoes oferecidas.

Desse modo, constata-se que as dimensoes biografica e bi-
bliografica se misturam na atuacao do coordenador (DOMINGUES,
2014), com variedade de saberes imbricados por elementos de
diferentes naturezas.

Outro dado que chama a atencao é que muitos desses coorde-
nadores fazem a transicdo para a Educacao Infantil esperancosos de
melhores condi¢oes de trabalho, o que nem sempre se concretiza,
trazendo frustracao especialmente nesse periodo inicial. Entre as
“situacoes novas” vivenciadas na Educacao Infantil, verificou-se que
a maioria dos relatos refere-se a situacdes negativas. Mesmo assim,
em geral, esses coordenadores buscaram novos conhecimentos e
apoio para sua pratica, com resiliéncia e insisténcia.
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O PERIODO INICIAL DA COORDENAGAO NA EDUCAGAO IN-
FANTIL: ESTRANHAMENTOS E APRENDIZAGENS

Na andlise dos dados desse estudo, foram encontrados pon-
tos interessantes que os sujeitos apresentaram em contraposicao
(positiva ou negativa) ao trabalho do coordenador no Ensino
Fundamental. Resumimos os pontos principais que constam nos
depoimentos, como veremos a seguir.

Ha varios depoimentos referentes a dificuldade junto aos pro-
fessores na Educacao Infantil, dentre eles, a dificuldade em unificar
o trabalho docente em relacdo a dupla regéncia; a resisténcia do
grupo nos momentos de formacdo; a estrutura dos hordrios das
formacoes (que causa um desgaste do coordenador em atender
varios grupos de formacao no mesmo dia); a falta de envolvimento
dos professores com o coletivo da escola em termos de integracao
para a formulacdo de acdes; as diferentes concepcoes de infancia e
educacao infantil que muitas vezes ndo coadunam com a proposta
do curriculo e a resisténcia em rever essas concepcoes. Nesse pon-
to, os relatos dos coordenadores expressam que seus desafios em
relacdo as professoras estdo voltados para estimular uma forma
de trabalho coletivo e sua abertura para mudancas, como pode-
mos observar nos seguintes relatos: “Considero como maior desafio
o engajamento do grupo no trabalho coletivo, o que na EMEF é mais
comum e ocorre com maior frequéncia, facilidade e aceitagdo por parte
dos professores” (CP 9); e ainda: “Os PEIFs [Professor de Educacdo
Infantil e Ensino Fundamental — cargo de professor que atua na
EMEI] sdo muito dificeis de trabalhar, pois muitas vezes ndo aceitam
mudangas!” (CP 32).

Entendeu-se que essas questdes estdo relacionadas entre si e
somame-se aos outros apontamentos apresentados anteriormente
neste artigo. Verificou-se que muitos desses coordenadores nao
tiveram contato anterior com a Educacao Infantil, e, talvez a falta
do ethos docente traga inicialmente um estranhamento entre ele
e os professores, o que refletird em diversos aspectos, desde as
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concepcoes até a rejeicao de proposicao de acoes coletivas. Fica
evidente ainda a necessidade de um plano de formacao que ob-
jetive rever as concepcoes de Educacao Infantil dos professores e
demais profissionais que atuam junto as criancas, mas esse trabalho
muitas vezes causa tensdo principalmente entre aqueles que ja tém
sua experiéncia consolidada em propostas anteriores e, entao, o
trabalho de formacdo e mediacdao do coordenador requer tempo
e apoio para se efetivar.

As diferencas no trabalho pedagégico também foram citadas
e encontram-se principalmente na esfera das concepgdes que
necessitam serem incorporadas: multiplas linguagens, culturas
infantis, brincar, escuta da crianga, cuidar e educar e o valor das
interacoes. Cabe ressaltar que esses conceitos constam também no
Curriculo Integrador e sdo validados para a pratica com as criancas
do Ensino Fundamental, o que mostra que esse documento talvez
ainda necessita de aprofundamento nessa etapa de ensino.

Os coordenadores também tiverem como um diferencial em
sua pratica a aplicacao dos Indicadores de Qualidade da Educacao
Infantil Paulistana, que pressupde um trabalho participativo com
a comunidade. Interessante notar que ndo é o primeiro ano em
que esse instrumento é aplicado, e, portanto, é de conhecimento
dos demais profissionais que ja estavam na escola. Portanto, mais
uma vez, a consolidacdo de parcerias na escola poderia ser um
facilitador nesse processo.

Com relacao ao trabalho dos professores, os coordenadores
indicam a diferenca de se trabalhar com a documentac¢do pedagé-
gica, pois ha variedade em sua constituicdao. A orientacdo é que
contemple as diferentes experiéncias da crianca, e, ainda, através de
diversos recursos, registre o seu desenvolvimento e aprendizagens,
Nao se pretende dissertar a respeito desse tema neste artigo, mas
deve ser ressaltado o fato de que as escolas de Ensino Fundamental
tém recebido nos dltimos anos os relatérios emitidos na Educacao
Infantil. Entdo, o “estranhamento” dessa documentacao deveria
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ser menor, e, assim, pode-se questionar como esses relatorios tém
sido produzidos e de que forma tém chegado as escolas de Ensino
Fundamental.

Ha ainda outros apontamentos referentes ao trabalho do pro-
fessor de Educacao Infantil, como a linha do tempo e o desfralde,
que sao demandas de trabalho especificas desse segmento e se
entrecruzaram nos depoimentos. Um exemplo pode ser dado:
se ha desconhecimento prévio da concepcdo de que as acoes de
cuidar e educar sdo indissociaveis, havera também dificuldade na
orientacdo e apoio ao trabalho do professor que precisa trabalhar
a questao do desfralde em seu cotidiano. Apesar de ndo esgotar a
discussdo, aponta-se que ha demandas especificas da coordenacao
na Educacao Infantil e que, tendo isso em vista, é preciso olhar para
esse coordenador iniciante no segmento de maneira mais especifica
em termos de formacao inicial e continuada e da necessidade de
redes de apoio profissional. Outra evidéncia desse fato é que ape-
nas uma coordenadora relatou nao ter tido nenhuma experiéncia
nova nesse periodo inicial, e, ao verificar sua trajetoria profissional,
encontrou-se a explicacdo no fato de possuir vasta experiéncia
como docente neste segmento, diferentemente da maioria.

Outro aspecto a ser considerado refere-se a dificuldade no
trabalho junto as familias. Nao ha, em todos os depoimentos,
nenhuma mencao positiva a esse aspecto. Pelo contrario, citam a
auséncia dos familiares em diversos momentos, ou, ainda, aque-
les familiares que sdo presentes no cotidiano realizam cobrancas
exacerbadas, como destacou a CP 42 sobre a dificuldade do “aten-
dimento constante aos pais” e o CP 20 que aponta como um dos
problemas “a expectativa das familias entre o cuidar e educar”. A
valorizacdo das vozes das familias das criancas tem sido discutida
em outras pesquisas, e, ainda, a aplicacao dos Indicadores de Qua-
lidade tem como alicerce a participacdo das familias. Mas, apesar
disso, verificou-se que os avancos na parceria entre escola e familia
ainda sdo pequenos.
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Outras situacoes relatadas foram: o espaco fisico inadequado,
a ineficacia da rede de protecao (UBS, Conselho Tutelar, CAPs) e
a interferéncia negativa do diretor no trabalho do coordenador.

Também foram indicadas as experiéncias positivas e aprendi-
zagens desse periodo inicial na coordenacao na Educacao Infantil,
dentre elas ariqueza do trabalho pedagogico desenvolvido a partir
das multiplas linguagens, as caracteristicas das criancas pequenas e
bebés e a possibilidade de acompanhamento do trabalho por parte
do coordenador. Nesse sentido, foi perguntado aos coordenadores
se indicariam a remocao para a Educac¢ao Infantil para um colega, e
70% respondeu “sim”. Como exemplo, o depoimento abaixo indica
o entusiasmo desse CP nesse novo segmento:

O trabalho na Educacéo Infantil nos permite propor
acoes e reflexdes acerca da infancia e da sociedade de
uma forma muito flexivel, e com vdrias possibilidades.
A imaginagdo, a criatividade, o uso de vdrias linguagens
e campos de experiéncia ndo encontram tanto espago
dentro dos muros das EMEFs, onde nem sempre o encan-
tamento com a descoberta é valorizado. O curriculo da
Educacdo Infantil nos permite construir os projetos mais
inusitados juntamente com a equipe da Unidade e com
as criangas. A liberdade de cria¢éo é muito maior (CP 1).

Verifica-se, entdo, que esses coordenadores se depararam
com iniimeras situa¢des novas no periodo inicial da transi¢ao para
a Educacdo Infantil, e se abordara no préximo ponto como esses
desafios foram superados, bem como as demandas formativas que
encontraram nesse periodo.

SUBSIDIOS PARA A FORMAGAO PROFISSIONAL E
INSTITUCIONAL: BUSCAS E NECESSIDADE DE PARCERIAS

Destacam-se agora as fontes de apoio para a formacao na
escola descritas pelos sujeitos investigados. Em primeiro lugar, os
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coordenadores destacam a pesquisa individual, ou seja, a busca
que realizam individualmente em bibliografias do acervo da escola,
documentacdo institucional e pesquisa na internet. Destacam ainda
a contribuicao de parceiros como outros coordenadores, direto-
res, professores e supervisores. Por tltimo, relatam que realizam
cursos variados, com recursos proprios, além daqueles realizados
junto aos sindicatos.

No que se refere as necessidades formativas para sua atuacao,
os coordenadores indicaram o aprofundamento teoérico (docu-
mentos institucionais, desenvolvimento infantil, documentacao
pedagoégica, avaliacao e registro), conhecimento dos fazeres do
cotidiano docente na Educacao Infantil (projetos, multiplas lin-
guagens, inclusao, relacoes étnico-raciais e de género, linguagem
artistica, o brincar e as rotinas), relacdes interpessoais (citaram,
principalmente, as tensoes e conflitos com o grupo docente) e
estratégias formativas (metodologias, estratégias de devolutivas
e acompanhamento das praticas, e estratégias de formacao para
trabalhar as concepcoes do grupo docente).

De maneira geral, constatou-se que esses coordenadores tém
buscado subsidios para a formacao que realizam na escola em
termos tedéricos. Percebeu-se aqui uma contradi¢cdo com os relatos
anteriores, pois foi destacado o valor da experiéncia profissional
em sua atuacao como CP, entretanto, quando relataram acerca das
fontes para a formacao na escola, os saberes académicos se sobre-
poem a pratica. Nao se advoga aqui a rejeicao dos conhecimentos
teodricos, mas pressupoe-se que a formacao in loco realizada nos
hordérios coletivos tem como premissa ser um espaco de reflexao da
pratica e ser motriz da transformacao e ressignificacdo das acdes
do cotidiano. Esse contraste nos chamou a atenc¢do, e levantamos a
hipotese de que esse fato ocorra devido a preocupacdo em atender
a demanda da documentacao legal, que € recente e, muitas vezes,
ainda nao se traduziu na pratica.
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CONSIDERAGOES FINAIS: TRILHAS E INDICATIVOS DE NOVOS

CAMINHOS

O fator disparador e que provocou a realizacao da pesquisa

foi o crescimento do niimero de coordenadores que migraram do
Ensino Fundamental para Educacao Infantil nos altimos anos. Esse
fator nos mostrou que talvez exista uma ideia equivocada de que
a Educacao Infantil poderia ser um “odsis para a coordenacao”, e
isso foi constatado nos relatos dos coordenadores iniciantes no
segmento nos exemplos abaixo:

Recomendaria [atuar na Educacdo Infantil] se ele tivesse
uma visdo respeitosa para a Educagéo Infantil, pois a
visGo deturpada dos processos de aprendizagem e de-
senvolvimento realizados nas instituicoes de Educagéo
Infantil é recorrente. Alguns acreditam que é “mais
tranquila’, demanda menos trabalho... (CP 8).

... Muitos acreditam num trabalho mais “facil” [na Edu-
cacdo Infantil]. Na verdade, a demanda de trabalho é
menor, pois as escolas sGo menores, ndo existem provas
externas, metas a serem atingidas, etc. No entanto, para
um profissional comprometido, faz-se necessdrio garan-
tiruma formagdo de qualidade aos professores, pois esta,
diferentemente da EMEF, reflete imediatamente sobre a
pratica docente (CP 24).

O volume de trabalho é menor se comparado com a
EMEF que possui muitas demandas mais complexas e
por vezes burocrdticas, o coordenador deve ter jogo de
cintura (...) (CP 28).

Nesses relatos também ja é possivel evidenciar outro fator

fundamental referente a um dos maiores desafios: as relacoes in-
terpessoais, especialmente com o grupo docente, apontada como
a principal causa das situacoes-problema encontradas.
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Evidenciou-se também na pesquisa, o fato de que ha especifici-
dades do trabalho do coordenador na Educacao Infantil. Indicou-se
que essa especificidade esta relacionada principalmente ao trabalho
com o grupo docente e a propria organizacao desta etapa, tendo em
vista as caracteristicas dos bebés e criancas pequenas. Ignorar essas
necessidades formativas traz prejuizos ao coordenador iniciante no
segmento e também a toda a escola. Destacou-se, ainda, o valor dos
saberes profissionais adquiridos ao longo da carreira, e que, em uma
nova situacdo, sao remodelados de acordo com a realidade em que
se estd atuando e também com os novos conhecimentos adquiridos.

E importante ressaltar que quando se realiza pesquisa em
educacao, se trabalha “com algo relativo a seres humanos ou com
eles mesmos, em seu proprio processo de vida” (GATTI, 2012, p.
12), e, por isso, este artigo teve como intuito mostrar, além do per-
curso da pesquisa, os caminhos trilhados por esses coordenadores
iniciantes na Educacao Infantil, os processos envolvidos nessa tra-
jetoria profissional, e ainda evidenciar alguns indicativos de trilhas
da jornada que o coordenador percorre em sua carreira. Portanto,
mais do que resultados finais, a pesquisa trouxe elementos que
fomentam outros temas e desencadeiam pesquisas emergentes e
urgentes, dentre eles:

— os problemas apontados na coordena¢ao do Ensino Fundamental
indicam a necessidade de pesquisar como esses coordenadores
tém consolidado sua funcao de formador;

— estudos que indiquem se a formacao inicial oferecida aos coor-
denadores que realizam a transicdao tem suprido as necessidades
formativas apontadas na pesquisa;

— pesquisar o impacto dos documentos “Curriculo Integrador” e
“Curriculo da Cidade” comparativamente nos horarios de estudo
coletivo no Ensino Fundamental e Educacao Infantil, no que se
refere a pratica docente na infancia em suas diversas fases;
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— estudos biograficos de coordenadores com vasta experiéncia na
Educacao Infantil, para verificar como trabalharam com diferentes
concepgoes de infancia ao longo dos anos em termos de formacao
docente na escola;

—necessidade de cursos de p6s-graduacao referentes a coordena-
cao na Educacao Infantil;

— propostas de formacao de grupos colaborativos entre os coor-
denadores da Educacao Infantil a fim de buscar alternativas de
solucoes para o cotidiano e para a consolidacdo das praticas de
coordenacao nesse segmento.

Portanto, o artigo tem sua finalizacdo com muitos “pontos de
partida”, com a certeza da necessidade de aliar a pesquisa com a
pratica, fazendo com que os saberes oriundos do cotidiano sejam
objeto de reflexdo e sistematizacao, estreitando, assim, a distancia
entre eles, o que implica na valorizacao do coordenador e da for-
macao realizada na escola, um processo de praxis que caminha no
sentido da construcdo nao s6 de saberes, mas de sujeitos reflexivos
e conscientes que atuam com as criancas cotidianamente.
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O COORDENADOR PEDAGOGICO E SEU PAPEL
ARTICULADOR, FORMADOR E TRANSFORMADOR
NA IMPLEMENTACAO DA LEI N2 10.639/03:
POSSIBILIDADES E DESAFIOS!

Juliana Patricia de Lima Teixeira
Vera Maria Nigro de Souza Placco

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem
aprender a fazer o caminho caminhando, refazendo e
retocando o sonho pelo qual se p6s a caminhar.
(PAULO FREIRE, 1992, p. 79)

INTRODUCAO: O TEMA E O CAMINHO

A elaboracao do relato de uma pesquisa pressupde o compar-
tilhamento da caminhada trilhada pelo pesquisador. Assim, este
texto foi organizado com vistas a contar sobre o processo reflexivo
que originou a pesquisa e sobre o desenvolvimento do trabalho
académico final, apresentado no Mestrado Profissional.

As inquietacdes que suscitaram o tema do estudo emergiram
do cotidiano profissional da pesquisadora, durante sua atuacao
como coordenadora pedagogica da Rede Municipal de Ensino de
Sao Paulo, e foram geradas por inimeras situacoes vivenciadas nos
momentos de formac¢do continuada com os docentes.

1 Trabalho final de Juliana Patricia de Lima Teixeira, apresentado ao programa de Mestrado
Profissional: Formagdo de Formadores. Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sao
Paulo, 2019, sob orientagao da Profa. Dra. Vera Maria Nigro de Souza Placco.
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Estes episodios evidenciavam o racismo explicito ou velado,
imbricado nas narrativas de alguns professores e materializado
na dificuldade ou relutancia de parte deles em discutir sobre as
relacdes étnico-raciais, bem como em reconhecer a urgéncia de
superar a perspectiva eurocéntrica do curriculo escolar e o racismo
na escola.

Embora nao se tenha a intencao de culpabilizar o docente por
posturas como as supracitadas, posto que o racismo instituciona-
lizado permeia a sociedade e o sistema educacional dos quais o
professor faz parte, é imprescindivel que se busque entender como
o racismo é constituido e legitimado, quais os efeitos disso no
desempenho escolar das criancas e adolescentes negros e como a
instituicao escola, levando em conta sua funcao social, pode con-
tribuir para o enfrentamento das desigualdades raciais no Brasil.

Os movimentos sociais, sobretudo o movimento negro, tém
protagonizado a luta pela estruturacdo de acoes afirmativas.
Como resultado desse processo histérico, foi publicada a Lei n®
10.639/03?%, que altera a Lei de Diretrizes e Bases n® 9.394/96 e
torna obrigatorio o ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira no
curriculo escolar.

Assim como o estabelecimento de cotas raciais em universi-
dades e concursos publicos, por exemplo, a referida lei é um passo
importante, porém, por si sO, ndo assegura que sejam ressignifica-
das as praticas que acontecem no chao das escolas.

No contexto escolar, o Coordenador Pedagégico é um dos
principais responsaveis pela formacdo docente e pela gestdo do
curriculo, consolidado no Projeto Politico Pedago6gico (PPP) de
cada escola.

2 Lei n° 10.639, de 09 de janeiro de 2003: Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educag@o nacional, para incluir no curriculo oficial da
Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira” e da outras
providéncias. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/2003/
L10.639.htm. Acesso em: 22 ago. 2017.
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Placco, Almeida e Souza (2015) salientam que a atuacao do
Coordenador Pedagégico (CP)* tem trés dimensoes: formadora,
articuladora e transformadora. Trata-se, portanto, de um profis-
sional fundamental na construcdao de uma educacdo democratica
e antirracista.

Deste modo, emergiu o objetivo geral da pesquisa: investigar
o que fazem e os desafios enfrentados pelos CP para implementa-
¢do da Lei n 10.639/03, considerando as dimensdes formadora,
articuladora e transformadora da sua atuacao.

O objetivo geral foi desdobrado nos seguintes objetivos
especificos: identificar as acoes que os CP realizam e os saberes
teorico-praticos que mobilizam para implementar a lei em foco;
investigar os desafios que eles encontram nesse processo, bem
como suas demandas e necessidades, e mapear as contribuicoes do
Projeto Especial de A¢ao (PEA) para o aprimoramento do trabalho
com as relagoes étnico-raciais.

Para tanto, foram selecionadas, como sujeitos da pesquisa,
seis coordenadoras pedagodgicas da rede municipal de ensino de
Sao Paulo que desenvolveram, em 2016 e/ou 2017, projetos de
formacado docente, denominados PEAs, com a tematica das relacoes
étnico-raciais.

As CP participantes, que coordenavam escolas da Diretoria
Regional de Ensino (DRE) de Sao Mateus, responderam a um ques-
tiondrio e, posteriormente, foi realizada uma entrevista com uma
delas, que havia desenvolvido, na escola em que atuava, PEAs com a
tematica, tanto em 2016 quanto em 2017. Ambos os instrumentos
de coleta de dados foram construidos com o propésito de atender
aos objetivos elencados e os dados foram analisados utilizando a
analise de prosa, com base em André (1983).

Para tanto, os dados coletados foram organizados, de acordo
com sua aproximacao ou diferenciacdo, em cinco categorias de

3 Neste texto, optou-se por utilizar a sigla CP para referir-se aos termos Coordenador(es)
Pedagogico(s) e Coordenadora(s) Pedagogica(s).
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andlise, que serdo detalhadas mais adiante, no subitem destinado
a discussao dos achados da pesquisa.

Isto posto, visando a construcao de um arcabouco teérico para
embasamento da pesquisa, verificou-se, inicialmente, que a diver-
sidade era um tema silenciado na producao cientifica relacionada
aformacao docente, nos treze anos que antecederam a publicacao
da Lei n° 10.639/03 (ANDRE, 2009).

Iniciou-se, entdo, a busca por pesquisas académicas correla-
tas, produzidas a partir de 2008, cinco anos apds a publicacdo da
citada lei, na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD).
Foram selecionados cinco trabalhos, que tratavam de diversidade
étnico-racial, da implementacao da Lei n® 10.639/03 e do fazer do
coordenador pedagogico, ndo necessariamente relacionando a fi-
gura do CP a temdtica étnico-racial, o que corroborou a percepcao
da pesquisadora em relacdao a escassez de estudos que tratassem
deste assunto sob a otica do CP e a relevancia em fazé-lo, haja
vista que a atuacao deste profissional pode ser determinante para
a efetivacdo de uma educacao que seja, de fato, antirracista.

Estes trabalhos favoreceram o aperfeicoamento do olhar para
a temadtica objeto de estudo, assim como viabilizaram o contato
da pesquisadora com escritos e autores, cujas ideias contribuiram
para a fundamentacao tedrica da pesquisa.

CONTRIBUI(;()ES LEGAIS E TEORICAS PARA COMPREENSAO DA
TEMATICA

A escola é fundamental no processo de forma¢dao humana.
Embora nao seja o tinico equipamento responsavel pela superacao
das mazelas sociais, é um local privilegiado de problematizacao e
de formacao de cidadaos.

Neste sentido, os movimentos sociais tém estado a frente das
reivindicacdes por uma educacdo emancipatoria, com o intuito
de desvelar os mecanismos de perpetuacao do racismo, como o
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mito da democracia racial, que ignora as desigualdades, por meio
da falsa crenca de que, no Brasil, todos tém oportunidades iguais
(GOMES, 2010).

Para tanto, é exigida do Estado a adoc¢do de politicas publi-
cas afirmativas, no sentido de atuar, garantindo direitos sociais e
educacionais para as populacoes negras, tendo em vista que as
desigualdades raciais refletem-se em disparidades sociais entre
brancos e negros.

Destarte, foi sancionada a Lei n® 10.639/03, que pode ser con-
siderada um marco regulatério, determinando o estabelecimento
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo das relacoes
étnico-raciais e o Ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Afri-
cana, e mais adiante, em 2008, a publicacdao da Lei n? 11.645/08,
que estabelece a obrigatoriedade do ensino da Historia e Cultura
Afro-brasileira e Indigena no curriculo oficial da rede de ensino.

O que se pode chamar de legislacao educacional antirracis-
mo desencadeou uma série de acoes, por parte do poder publico
e privado, como: a organizacdo de eventos para debate sobre
diversidade étnico-racial, a criacdo de programas de formacao e
a aquisicdo de materiais que objetivam a discussdao, nas escolas,
sobre representatividade e sobre as contribui¢des das populacoes
negras e indigenas, nas mais diversas dreas de conhecimento.

Tendo em conta que se espera que o trabalho com as relacoes
étnico-raciais seja um projeto coletivo, que exige da escola um
posicionamento ético, no sentido de desconstruir representacoes
equivocadas e construir valores comprometidos com o fim do ra-
cismo, as instituicdes escolares encontram o desafio de promover
mudancas em sua estrutura curricular.

Segundo Gomes,

[...] essa nova situacdo encontra as escolas, os educado-
res e educadoras no Brasil em uma situacao de insegu-
ranca e desconhecimento diante do trato pedagdgico
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da diversidade étnico-racial. H4, na educagdo escolar,
um imaginario pedagogico que tende a considerar que
a questao racial é uma tarefa restrita aos professores e
professoras que assumem publicamente uma postura
politica diante da mesma ou um assunto de interesse
somente dos professores(as) negros(as) (2010, p. 103).

Nesta perspectiva, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
educacdo das relagoes étnico-raciais fomentam a reflexao sobre a
descolonizacao do curriculo escolar, rompendo com a concep¢ao
eurocéntrica, que privilegia determinados saberes em detrimen-
to de outros, sobrepondo o conhecimento cientifico, histérico,
cultural e artistico produzido pelos brancos ao elaborado pelos
nao-brancos.

As Diretrizes assinalam trés principios norteadores para o
ensino de historia e cultura africana e afro-brasileira: consciéncia
politica e histérica da diversidade; fortalecimento de identidades
e direitos e acdes educativas de combate ao racismo e a discrimi-
nacgoes.

Estes principios, explicitados com detalhamento no docu-
mento, apontam que diferencas nao significam desigualdades e
devem ser celebradas. Além disso, apregoam a reflexdao sobre o
modo como o negro é representado nos materiais didaticos que,
por vezes, ligam-no apenas a subalternidade e a escravidao.

O documento explica, ainda, que o processo de constituicao
identitaria das populacoes negras envolve conflitos e exploracao
e, por isso, defende que seja feito um movimento de pesquisa e
valorizacao dos elementos oriundos da cultura africana.

A educacao para as relacdes étnico-raciais deve ser um com-
promisso das redes de ensino e estar presente no PPP das unidades
educacionais, caracterizando-se como eixo estruturante, ja que é
um caminho para a valorizac¢do da diversidade, ao mesmo tempo em
que fomenta o direito a singularidade, indo na contramao, tanto da
hierarquizacao, quanto da negacao das diferencas (SANTOS, 2010).
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Acerca disso, Santos (2010, p. 313) afirma que “temos o direito
a ser iguais sempre que a diferenca nos inferioriza; temos o direito
a ser diferentes sempre que a igualdade nos descaracteriza”.

Em relacdo a Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, diversos
documentos curriculares vém sendo publicados pela Secretaria
Municipal de Educac¢ao (SME), ao longo dos ultimos anos, revelando
concepcoes e diretrizes. Tais documentos demonstram como a Lei
n? 10.639/03 reverberou no sistema municipal de ensino.

Na gestao do prefeito Gilberto Kassab (2006 a 2012), foram
publicadas as Orientagoes curriculares e expectativas de aprendizagem
para a educagdo étnico-racial na educagdo infantil, ensino fundamental e
médio, que propdem acdes para combater o racismo institucional,
fortalecer a identidade dos alunos negros e consolidar uma edu-
cacado antirracista. Nas Orientacdes Curriculares, sao socializadas
sugestoes de atividades e de recursos mididticos e materiais para
desenvolvimento de préticas pedagogicas com a tematica.

Durante a gestao de Fernando Haddad (2013 a 2016), divulgou-
se o Programa Mais Educagdo Sdo Paulo: subsidios para implantagdo.
O documento traz reflexoes sobre curriculo como movimento,
reafirmando a perspectiva da inclusdao, e propde-se a subsidiar
as escolas na gestdao do PPP e na organizacao dos momentos for-
mativos. Conta, ainda, com 21 Notas Técnicas, sendo a de n® 11
intitulada Diversidade, Desigualdade e Diferengas.

Esta Nota Técnica reforca o papel crucial da educacao no
enfrentamento das mais variadas formas de preconceito e reco-
nhece que, apesar das leis significarem progressos, é essencial
investir na sensibilizacao e formac¢ado continuada de professores e
gestores para que elas resultem em praticas pedagogicas solidas
e transformadoras.

No governo de Joao Déria, iniciado em 2017, foi publicado
o Curriculo da Cidade. O documento, organizado por disciplinas,
autodenomina-se inclusivo. O Curriculo da Cidade é estruturado
em trés eixos: educacgdo integral, equidade e educacao inclusiva e,
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em linhas gerais, enfatiza que as especificidades e a diversidade
dos sujeitos que vivem na cidade de Sao Paulo devem ser levadas
em conta para que possam desenvolver-se em sua integralidade.
Ademais, defende que a concep¢ao de um curriculo inclusivo
demanda o comprometimento de todos os profissionais da rede
municipal de ensino.

Além de conhecer a proposta curricular da rede, é preciso
compreender o papel do CP, considerando os diferentes aspectos
de sua atuacao, na articulacdao e acompanhamento do curriculo
escolar, na formacao docente e, consequentemente, na busca pela
transformacao da estrutura da escola.

Na Rede Municipal de Ensino, os coordenadores pedagdgicos
tém suas atribuicoes fixadas pelo Decreto n 54.453 de 2013.
Dentre elas, estdao a articulacdo e acompanhamento do PPP, em
consonancia com as diretrizes de SME.

No decreto, embora fique evidente que sdo atribuidas aos coor-
denadores muitas atividades, nota-se a énfase ao carater formativo
da acdo do CP, a quem cabe planejar a formacdo docente que, no
contexto escolar, ocorre também no PEA, mobilizando recursos e
estratégias para qualifica-la.

No que concerne ao papel do CP, percebe-se que ha consenso
entre os referenciais tedricos e legais. No entanto, nem sempre
isso é claro para todos os membros da escola ou mesmo para o
proprio sistema de ensino, de maneira que o CP acaba, na dinamica
da escola, sendo sobrecarregado por tarefas administrativas ou
meramente burocraticas, que engessam seu trabalho, ou agindo na
urgéncia de resolver problemas que surgem no cotidiano escolar.

Deste modo, o viés articulador termina por predominar sobre
o formativo, gerando mais um desafio a ser enfrentado, pois, de
acordo com Placco, Almeida e Souza (2015, p. 14), “[...] esse dese-
quilibrio contribui para que o eixo da transformacdo quase nunca
chegue a ser cogitado, no ambito da escola”.
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ACHADOS DA PESQUISA: DISCUTINDO PERCEPCOES

Ap6s a coleta dos dados, por meio dos questiondrios aplicados
as seis coordenadoras pedagogicas participantes e da entrevista
realizada com uma delas, foi elaborada uma matriz de anélise,
agrupando os tépicos que emergiram das respostas e organizando
0s temas em cinco categorias, que serao explicitadas a seguir, com
a discussao dos principais achados.

A categoria I — O coordenador pedagaégico e suas acoes — dis-
cute o papel do CP e suas acoes de formacao e articulacdo que, po-
tencialmente, conduzem a transformacao das praticas pedagogicas.

Conforme destacado anteriormente, sao atribuidas ao CP,
pelos sistemas de ensino, iniimeras acoes. No entanto, é preciso
identificar sua adesdo as atribuicoes que lhes sdao conferidas, para
que possamos entender como seu trabalho se efetiva no ambiente
escolar.

Quando perguntada acerca do papel do CP na implementacao da
Lei n® 10.639/03, a coordenadora Maria evidencia suas concepg¢oes:

Eu acredito que o papel do CP na implementacéo da Lei
n° 10.639/03 é no sentido de formar os professores,
trazer a discussdo, a reflexdo e acho que afinar mais
o olhar e a sensibilidade para as questdes relativas as
politicas afirmativas, ao trabalho de questées africanas
e indigenas.

Acho que o coordenador pedagdgico tem esse papel de
articular essas novas acbes, essas novas politicas,
tentar fomentar esse olhar mais diferenciado, esse
olhar mais cauteloso para essas questbes e, muitas
vezes, romper também esses paradigmas, romper
preconceitos. Eu acho que precisa desconstruir para
construir (Grifos das autoras).
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Verifica-se que tanto o viés formativo quanto o de articulacao
perpassam o fazer da coordenadora pedagégica, que pontua a ne-
cessidade de sensibilizar os docentes para a questao das relacoes
étnico-raciais. O debate da tematica, nos momentos destinados
a formacdo, apresenta-se como caminho para a reflexdo sobre
padroes e conceitos preestabelecidos, na direcao de uma trans-
formacao.

Para que esta discussdo ocorra, é preciso que o projeto de
formacao seja idealizado e materializado de forma colaborativa,
em conjunto com a comunidade escolar, levando ao aprimoramen-
to das praticas e a promocao de mudancas no fazer pedagogico.

No entanto, ainda que os episodios de racismo sejam recor-
rentes, dentro e fora das salas de aula, o assunto, muitas vezes,
é deixado em segundo plano pelos docentes no momento de
delinear o projeto de formacdo. Desta maneira, eles afastam-se
do debate e deixam de munir-se de elementos tedricos e praticos
para enfrentamento do racismo no espaco escolar, cabendo ao CP
motiva-los a abordar o tema durante as formacoes.

Acho que uma das acbes formativas foi falar para os
professores que fazem o PEA da necessidade de trabalhar
a diversidade como tematica do PEA e fazer uma coletd-
nea bibliogrdfica de artigos, de livros que trabalhassem
essas questoes (CP Maria).

A busca por subsidios materiais (livros, videos, documentarios
etc.) e o estabelecimento de parcerias entre o CP e outros atores,
como os docentes, demais gestores, membros da comunidade do
entorno ou formadores de DRE e SME, também foram evidenciadas
como acoes das CP.

Nesta perspectiva, Placco, Almeida e Souza enfatizam a im-
portancia das parcerias para favorecer a atuagdao do CP em suas
diferentes dimensdes:
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Sabe-se que, para o enfrentamento do cotidiano es-
colar, ha necessidade de parcerias e trabalho coletivo,
na escola, o que ndo configura tarefa facil. Assim, o CP
exerce/pode exercer, nessa escola, a funcao articuladora
dos processos educativos, além de ser chamado a rea-
lizar também uma func¢do formadora dos professores,
frequentemente despreparados para o trabalho cole-
tivo e o préprio trabalho pedagdgico com os alunos.
E chamado ainda para uma funcdo transformadora,
articuladora de mediac¢bes pedagdgicas e interacionais
que possibilitem um melhor ensino, melhor aprendi-
zagem dos alunos e, portanto, melhor qualidade da
educagdo (2015, p. 10).

A categoria Il — Desafios para implementacao da Lei n?
10.639/03 — trata dos desafios enfrentados pelo CP em seu cotidiano
escolar para implementar a referida lei.

Os achados da pesquisa apontaram que, nas escolas, ha escas-
sez de recursos materiais e acervo bibliografico especifico sobre a
tematica das relacoes étnico-raciais, sendo o CP, por vezes, aquele
que termina por buscé-los.

Ademais, as lacunas em sua propria formacao, assim como na
formacao dos docentes para o trabalho com as questdes raciais,
sao evidenciadas como um desafio que se impde ao trabalho do CP.

[...] também o nosso desconhecimento das questdes
da area.

A maioria dos professores, quando se formou, ainda ndo
tinha essa implementacdo da lei; muita gente se formou
anteriormente e, mesmo depois, muitas faculdades ainda
ndo deram conta dessa formacéao (CP Maria).

Constatou-se que metade das CP participantes concluiu sua
primeira graduacao antes da publicacdo da lei em foco. Quatro delas
graduaram-se em Pedagogia. E possivel depreender, portanto, que
as demais fizeram pds-graduacao em Gestdo Escolar, ja que esta
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é a formacdo exigida para acesso ao cargo na Prefeitura de Sao
Paulo. Além disso, todas participantes afirmaram ter realizado, no
minimo, uma especializacao de pelo menos 360 horas.

Constata-se, entdo, o compromisso das CP com sua formacao
continuada. No entanto, a discussao sobre o racismo e as desigual-
dades raciais parece ser uma questdo silenciada nos cursos que
formam os coordenadores pedagoégicos, que ainda precisam lidar
com as defasagens formativas dos docentes.

No tocante a este desafio, Placco, Almeida e Souza destacam que:

Embora reconhecam as defasagens de formacao dos
professores, embora identifiquem que estes tém difi-
culdade ndo apenas em fazer a gestdo da sala de aula,
mas muitas vezes, também de trabalhar seu contetido
especifico em sala de aula, os CP tém muita dificuldade
em enfrentar esse desafio, da formacao continuada de
seus professores, seja por dificuldades pessoais para
esse enfrentamento, seja por falhas de sua formagao
para serem promotores dessa formacéao, seja por suas
limitagbes enquanto lideres do coletivo de professores
(2015, p. 17).

Juntamente com as defasagens, a resisténcia por parte do
corpo docente em participar das discussoes sobre as relacoes
étnico-raciais revela-se como outra dificuldade com a qual o CP
se defronta.

Outro desafio também é fazer as pessoas se abrirem mais
em relacdo a temdtica e perceberem mais a fundo os
preconceitos, porque muitas vezes ndo percebem, né? Eu
passei um documentdrio que falava de piadas de stand
up e tinha uma piada que comparava o negro com o per-
sonagem daquele filme King Kong e a professora achou
que ndo havia nada demais naquela piada (CP Maria).
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Alguns educadores ndo se reconhecem como parte de um
sistema em que reside um racismo estrutural, que a escola pode
reproduzir ou enfrentar, de acordo com a maneira como decide se
posicionar diante da questao.

Este ndo reconhecimento dos préprios preconceitos pode
estar ligado a crenca de que existe democracia racial no Brasil. A
respeito disso, Gomes defende que:

Ao produzir uma elegia da intensa miscigenacao racial
e cultural brasileira, o mito desvia o nosso foco das
situacOes cotidianas de humilhagdo e racismo vividas
pela parcela da populacdo “preta” e “parda” e da situa-
¢do de desigualdade por ela vivida na educacéo basica,
salde, acesso a terra, mercado de trabalho e insercdo
universitaria (2010, p. 101).

Assim, em se tratando de uma funcdo tao complexa em sua
natureza, o CP nao pode estar isolado na atividade formativa do-
cente, que precisa ser foco de politicas publicas mais abrangentes.
O projeto de sociedade do Estado esta diretamente ligado ao
modo como suas prioridades sdo selecionadas, ja que a educagao
tem o potencial de contribuir, seja para a transformacao ou para
a manutencao do status quo.

Contudo, a CP entrevistada ressalta a descontinuidade nas
politicas publicas da rede municipal, que repercutem em seu tra-
balho, como mais um desafio:

A principal lacuna é a falta de continuidade. Trocou-se
o partido politico e esse novo partido politico ndo teve
interesse em dar continuidade, entdo acho que a edu-
cagdo sofre muito com essas quebras. Entdo, o prefeito
de um partido X, ele investe em determinada dreaq, e ai,
quando entra o outro partido, ele quer investir em outra
drea e nao ha continuidade dessas politicas publicas;
acho que esse é um fator que interfere muito (CP
Maria — Grifos das autoras).
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A categoria lll - Saberes do CP — engloba as estratégias que os
coordenadores utilizam para lidar com os desafios apresentados
e seus saberes e percepcoes acerca do trabalho com as relacoes
étnico-raciais na escola.

Todas as participantes declararam serem leitoras assiduas de
publicacdes especializadas em educacdo, assim como de literatura
em geral, e afirmaram participar frequentemente de semindrios e
palestras sobre educacdo, o que indica uma preocupac¢ao com sua
autoformacao e sinaliza que se trata de profissionais com perfil de
busca pelo conhecimento para subsidiar sua acdo. A maioria delas
mencionou que, para qualificar sua atuacdo, recorrem também a
sua experiéncia prévia, como docente ou CP.

Em relacdo a experiéncia como CP, todas as respondentes in-
formaram ter, no minimo, cinco anos, na rede municipal. O fato de
nao serem coordenadoras iniciantes confere a elas, tanto uma gama
de vivéncias, quanto o entendimento de como a rede funciona.

Domingues (2014, p. 46) esclarece que “essas experiéncias
arquitetam uma seguranca profissional em decorréncia da refor-
mulacdo de alguns saberes e da elaboracao de outros que orientam
a atividade do coordenador”.

Neste sentido, o estabelecimento de parcerias com outros
profissionais, incluindo os proprios docentes da escola, foi enfati-
zado como uma estratégia do CP para facilitar o aprofundamento
das discussdes, nos momentos de formacao. Colocando-se na
posicao de aprendiz, o coordenador reafirma o carater horizontal
e dialégico do processo formativo.

A gente sempre tinha um professor que, nossa, tinha
muito mais conhecimento do que eu e esse professor
era o parceiro do CP nessas questdes. Entdo, ele ajudava
muito a desconstruir.

[...] a gente convidou um pessoal que era do nucleo
étnico-racial da SME para fazer formacgédo na escola
também, em 2016 (CP Maria).
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Para Libaneo (2003, p. 29),

“[...] o desenvolvimento profissional e a conquista
da identidade profissional dependem da unido entre
pedagogos especialistas e os professores, assumindo
juntos a gestdo do cotidiano da escola, o processo de
ensino e aprendizagem”.

Entretanto, combater o racismo é uma tarefa complexa, posto
que se faz necessdario que os professores revisitem, reavaliem e
reformulem suas concepgoes, o que requer didlogo e engajamen-
to individual e coletivo. Placco e Souza ressaltam que a formacao
docente envolve um processo de mobiliza¢do da consciéncia:

Quando se objetiva a formagdo do professor, € fun-
damental sua participagdo intensa e significativa, pois
0 que precisa ser mobilizado e transformado é a sua
consciéncia. Assim, a tarefa do gestor/coordenador pe-
dagogico é planejar atividades a serem implementadas
no contexto de um processo preventivo, de conscien-
tizagdo, pelo professor, de sua pratica e da diregdo
que ele mesmo deseja dar a ela, o que possibilitara a
producao de mudancas de esséncia na atuacdo peda-
gogica do professor (2012, p. 34).

Esse processo pode ser facilitado quando ha politicas da rede
com este fim, como algumas das desenvolvidas por SME e desta-
cadas pela entrevistada:

Teve uma questao interessante também, que foi o niicleo
étnico-racial. Entdo, embora o professor ndo tivesse
esse acesso diretamente ao curso, a escola podia ligar
pra esse nucleo e agendar uma formagdo na escola.
Teve também o Leituraco, voltado para as questdes
africanas e o trabalho com o Novembro Negro |[...] (CP
Maria — Grifos das autoras).
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A categoria IV — Demandas formativas do CP — aborda a de-
manda dos coordenadores por subsidios que possam auxilia-los a
superar limitacdes em sua formacdo e atuagdo. Analisa, ainda, em
que medida os CP referendam as formacoes oferecidas por DRE
e SME como facilitadoras do seu desenvolvimento profissional.

Ao serem indagadas sobre seu conhecimento acerca do conte-
tido da Lei n? 10.639/03 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo das Relagoes étnico-raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-brasileira e Africana, duas coordenadoras declararam
conhecer apenas parcialmente o contetido de tais documentos,
enquanto as demais afirmaram conhecé-los integralmente.

Questionadas sobre como tomaram conhecimento do conteu-
do destes documentos, somente duas coordenadoras mencionaram
que isso se deu em formacoes oferecidas pela DRE. Outras duas
disseram que realizaram “leitura por conta prépria”, o que pode
indicar que, nem sempre, o estudo dos referenciais legais ocorre
nos espacos coletivos de formacao.

A partir das declaragées da CP entrevistada, nota-se que,
a principio, se encontrava indisponivel, nas escolas, um acervo
bibliografico que servisse de aporte para as formacoes com a te-
matica étnico-racial. Assim, o CP termina por ter a incumbéncia de
seleciond-lo, mesmo ndo se sentindo suficientemente preparado
para isso:

Eu também ndo conseguia sugerir tantos livros assim
para comprar porque meu repertério também era bem
restrito nesse sentido (CP Maria).

Acerca dos cursos voltados para as relacdes étnico-raciais,
oferecidos por DRE/SME aos coordenadores pedagogicos, a maioria
das CP respondentes declarou que esses cursos levam parcialmente
em conta suas necessidades profissionais e ndo as auxiliam, de for-
ma mais contundente, a enfrentar os desafios do cotidiano escolar,
no tocante a discussdo das relacoes étnico-raciais.
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Segundo Domingues,

[...] propor a melhoria da qualidade do ensino, tendo
como principio a formagao continua na escola, significa
pensar a complexa tarefa desenvolvida pelo coordena-
dor pedagdgico e as condi¢cdes necessarias para que
esse profissional atue de modo a favorecer a articulacdo
do projeto politico-pedagdgico da escola, dos momen-
tos coletivos de reflexdo, da troca de experiéncia e das
demandas relacionadas ao acompanhamento da acdo
pedagdgica (2014, p. 16).

Sendo assim, para que o CP possa atuar efetivamente nas
multiplas dimensoes que constituem suas atribuicoes, é necessario
que lhe sejam asseguradas condicoes de tempo, espaco e materiais.
Neste sentido, as formacdes oferecidas por DRE e SME precisam
consolidar-se como espacos de trocas e estabelecimento de vincu-
los e parcerias entre os CP, com propostas formativas que acolham
suas demandas, ndo apenas no campo teérico, mas também pratico.

A categoria V — Contribui¢coes do PEA para o aprimoramento
da pratica docente — discute a percepcao do CP quanto a indicios
de conhecimentos construidos no PEA, que conduziram a ressig-
nificacdo da pratica docente.

O PEA pressupde a criacao coletiva de um projeto de formagao
que atente para as singularidades de cada unidade educacional,
atendendo as suas necessidades especificas e, consequentemente,
promovendo a transformacdo da praxis.

Ao recorrer ao artigo 32 da Portaria n® 901, de 24 de janeiro
de 2014, que dispoe sobre os PEAs, 1é-se que sao voltados a imple-
mentar a Politica Educacional de SME, que considera, dentre outros:

IV - o papel da escola na superagdo da légica de ex-
clusdo social, cultural e econdmica, corroborando na
construcdo de uma sociedade mais justa, igualitaria e
com principios democréticos, através da construcédo
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de ambientes educacionais inclusivos que respeitem
a diversidade e reafirmem o direito a diferenca, bem
como a educagdo ao longo da vida;

Trata-se, portanto, de um projeto de formacao que tem como
potencialidade partir dos valores, concepcoes e objetivos educati-
vos da comunidade escolar, inserida numa determinada realidade
social.

As CP que participaram da pesquisa sinalizaram a pluralidade
de temas, propostas e iniciativas, desenvolvidas nos PEAs coorde-
nados por elas, em direcao ao disposto na Lei n® 10.639/03, que
contemplam, dentre outros, o estudo da legislacdao educacional
antirracismo, o debate sobre elementos oriundos da cultura africa-
na, discussoes sobre as representacoes infantis sobre a diversidade
racial e o planejamento coletivo de aulas e atividades curriculares
com a tematica.

A coordenadora entrevistada ressaltou algumas acdes peda-
gogicas que, em sua percepcao, denotam o aperfeicoamento da
pratica docente, motivado pela formacao realizada no PEA.

Eu percebi que muitos professores acabaram desen-
volvendo projetos paralelos com a sua turma com essa
tematica.

O Leituraco com questdes étnico-raciais acabou se tor-
nando frequente; todo ano a gente desenvolve, a gente
chegou, inclusive, a ampliar um pouco o repertério da
escola... (CP Maria).

Por vezes, os discursos dos educadores nao refletem sua pra-
tica, sendo, em alguns casos, até mesmo contraditérios. Porém,
a coordenadora entrevistada relata perceber mudancgas, tanto nas
falas dos professores, quanto em seu fazer, uma vez que observou
um movimento em direcdo a estruturacao de uma proposta curri-
cular contra-hegemonica:
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Eu percebo uma mudanga em alguns discursos de alguns
professores. Percebi que o curriculo estd menos eurocén-
trico, por exemplo, uma gincana da escola, que é com
questdes que os professores trabalham durante o ano,
percebi que alguns professores comecaram a colocar
questdes ligadas a Africa, ligadas a cultura afrodescen-
dente, afro-brasileira (CP Maria).

O processo de formacao docente é determinado por diversos
fatores, como os saberes e vivéncias previamente acumulados indi-
vidualmente e pelo grupo. No livro Aprendizagem do adulto professor,
as autoras explicam que “A aprendizagem do adulto resulta da
interacao entre adultos, quando experiéncias sao interpretadas,
habilidades e conhecimentos sdo adquiridos e acdes sdo desenca-
deadas” (PLACCO; SOUZA, 2015, p. 16).

Nota-se, também, que aspectos pessoais podem ser decisivos
quando se pensa no modo como determinadas questdes afetam
o docente, levando-o a engajar-se em seu proprio processo de
formacao e transformacao.

CONSIDERAGOES FINAIS

A Lei n® 10.639/03, aprofundada pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacoes Etnico-raciais e para o
Ensino de Histoéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, é um marco
significativo na luta contra o racismo na escola e na sociedade,
em geral.

A educacao é decisiva na constituicao dos sujeitos e, conse-
quentemente, de uma sociedade livre de preconceitos. Contudo,
embora decorrida mais de uma década da publicacdo da referida
legislacdo, a escola ainda enfrenta desafios de variadas naturezas
para implementa-la.

Neste contexto, os coordenadores pedagégicos, cuja fungao
envolve multiplas frentes, tém desenvolvido a¢des para fomentar
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o trabalho pedagogico com as relagdes étnico-raciais, valendo-se
de seus saberes e de estratégias diversificadas. No entanto, nao
deixam de enfatizar uma gama de desafios que se agigantam em seu
cotidiano profissional, bem como suas necessidades e demandas.

Portanto, é imprescindivel que a Rede Municipal de Ensino
priorize a tematica como alvo de politicas publicas soélidas, que
reverberem em melhoria na qualidade do ensino e contribuam
para a reducdo das desigualdades raciais.

Além disso, é preciso que a SME crie canais de comunica¢do
mais efetivos e diretos com os CP para que seja realizada a escuta
das expectativas, anseios e dificuldades desses profissionais e, a
partir deste alinhamento, sejam desenhadas propostas formativas
e acoes objetivas de maneira compartilhada com os CP.

Para concluir, salienta-se que ainda ha muito o que pesquisar
e descobrir no que tange a tematica objeto do estudo relatado. O
desdobramento e o aprofundamento do assunto em novas pesqui-
sas sdo possiveis e necessarios.
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LEITURA DE TEXTOS MULTIS~SEMIOTICOS NA
ALFABETIZACAO: CONTRIBUICOES DA PEDAGOGIA
DOS MULTILETRAMENTOS

Rita de Cassia Ambrosio
Ana Silvia Mocgo Aparicio
Maria de Fatima Ramos de Andrade

INTRODUCAO

Ha uma crenca ainda muito presente no contexto da alfabeti-
zacao de que, para compreender textos, é necessario que os alunos
ja saibam ler, no sentido de serem capazes de decifrar o sistema da
escrita. Atuando na alfabetizacao das criangas, percebemos que os
alunos, mesmo ja escrevendo alfabeticamente, s6 conseguiam ler
decodificando a escrita. Por outro lado, ao fazermos intervencoes
mais centradas na leitura compreensiva, e nao apenas de decodi-
ficacdo do escrito, inclusive com os alunos que ainda ndo estavam
escrevendo alfabeticamente, percebemos que, de alguma forma,
os alunos avancavam no desenvolvimento da escrita e da compre-
ensdo leitora. Tendo isso em vista, em uma pesquisa mais ampla,
buscamos investigar aspectos que contribuem para o desenvolvi-
mento de habilidades de compreensao leitora pelas criancas em
processo de alfabetizacdo.

No presente artigo, apresentamos, mais especificamente, os
dados da sondagem de compreensao leitora realizada com alunos
de 12 ano. Primeiramente, destacamos as concep¢oes que orientam
os estudos da leitura desde a década de 1970, com as contribui-
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coes da psicologia cognitiva, até a perspectiva mais recente da
pedagogia dos multiletramentos. Na sequéncia, apresentamos os
procedimentos metodolégicos da pesquisa, de natureza aplicada.
Por fim, analisamos os dados dessa sondagem e tecemos as con-
sideracoes finais.

A COMPREENSAO LEITORA NO CONTEXTO DA ALFABETIZAGAO:
POSSIVEIS CAMINHOS

Ao analisarmos a historia da alfabetizacao no Brasil (MOR-
TATTI, 2006), a concepcdo de leitura que embasa os métodos
tradicionais de alfabetizacao é a de que ler é apenas um processo
de decodificacao, isto é, de associacdo das letras aos fonemas da
lingua. Nessa perspectiva, o acesso ao significado do que se 1é
ocorre de maneira linear, a medida que o sujeito vai decifrando
as letras e silabas, palavras, frases, periodos, até chegar ao texto,
unindo uns aos outros, e percebendo o significado de cada unidade
(ROJO, 2004).

Com o desenvolvimento de estudos e pesquisas sobre o ato
de ler, sabemos hoje que a compreensao de um texto nao € reali-
zada dessa forma e que ha muitos outros mecanismos presentes
nessa atividade tao complexa que é a leitura. Ao longo das ultimas
décadas, foram surgindo varias teorias sobre a leitura que aos pou-
cos foram influenciando as orienta¢des para o ensino da leitura
na escola, bem como as avaliacoes em larga escala que buscam
mensurar o desempenho dos alunos em leitura.

Rojo (2004) identifica, no desenvolvimento dos estudos da
leitura, trés grandes vertentes. A primeira, impulsionada pelos
estudos, sobretudo na década de 1970, da psicologia cognitiva,
da psicolinguistica e da linguistica textual, concebe a leitura como
um “ato de cognicdo, de compreensao, que envolve conhecimento
de mundo, conhecimento de praticas sociais e conhecimentos lin-
guisticos muito além dos fonemas” (ROJO, 2004, p. 3, grifo nosso).
Os estudos dessa vertente, cujo foco estd no texto e no leitor,
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descobriram os procedimentos e estratégias que o leitor utiliza
para extrair informacoes do texto.

A segunda vertente, influenciada pelos estudos do letra-
mento do final da década de 1980, considera a leitura como
pratica social, em que a interacao leitor e autor do texto passa
a ser o foco do ato de ler (ROJO, 2004). Dessa forma, segundo a
autora, considera-se que o texto deixa pistas da intencao e dos
significados pretendidos pelo autor, um mediador da parceria
interacional com o leitor que, para captar essas intencoes e
sentidos, necessita mobilizar conhecimentos sobre praticas e
regras sociais.

A terceira vertente, mais recente, influenciada pelos estudos
dos géneros do discurso (BAKHTIN, 1998), concebe a leitura como

um ato de se colocar em relacdo um discurso (texto)
com outros discursos anteriores a ele, emaranhados
nele e posteriores a ele, como possibilidades infinitas
de réplica, gerando novos discursos/textos. O discurso/
texto é visto como conjunto de sentidos e aprecia¢des
de valor das pessoas e coisas do mundo, dependentes
do lugar social do autor e do leitor e da situacdo de
interacdo entre eles — finalidades da leitura e da pro-
ducao do texto, esfera social de comunicacao em que
o ato da leitura se da (ROJO, 2004, p. 4).

Nessa vertente teorica, o foco esta na construcdo dialégica dos
sentidos do texto, em que estdo envolvidos fatores linguisticos e
discursivos, determinados pelo contexto de producdo do texto.
Isto é, leva-se em consideracdao quem o produziu, para quem, onde
circula, com qual intencao, etc.

Essas trés vertentes, na realidade, ndo sao excludentes e, como
ressalta Rojo (2004), seus estudos contribuem para conhecermos
mais sobre os procedimentos e capacidades envolvidos no ato de
ler, e repensarmos as praticas de leitura na alfabetizacao.
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Ocorre que, no contexto atual, com as novas tecnologias
digitais, como a internet, os textos multissemioticos e multimo-
dais — textos constituidos pela articulacao de multiplas lingua-
gens (escrita, imagens, som, video, mdsica, etc.) —, demandam-se
novas formas de ler e produzir textos. Toda essa variedade exige
novas praticas no contexto escolar. Nessa direcdo, a abordagem
da chamada “pedagogia dos multiletramentos”, segundo Rojo
(2012), avanca em relacdo as praticas de letramento centradas
na escrita.

A expressao “pedagogia dos multiletramentos” surgiu em
1996, no contexto de um manifesto elaborado em um coléquio
realizado na cidade de Nova Londres, no estado de Connecticut
(EUA). O entao chamado Grupo de Nova Londres, composto por
estudiosos dos letramentos, propunha que a escola deveria
assumir e incluir em seus curriculos os novos letramentos que
surgem na sociedade contemporanea, sobretudo devido as
tecnologias digitais de informacao e comunicacdo. O manifes-
to na traducdo para o portugués, intitulado “Uma pedagogia
dos multiletramentos — desenhando futuros sociais” propunha
também, segundo Rojo (2012, p. 12), que os curriculos esco-
lares deveriam levar em conta “a grande variedade de culturas
ja presentes nas salas de aula de um mundo globalizado e ca-
racterizada pela intolerancia na convivéncia com a diversidade
cultural, com a alteridade”.

Com isso, o Grupo de Nova Londres criou o termo “mul-
tiletramentos”, o qual envolve tanto a “multimodalidade” dos
textos que circulam atualmente na sociedade, quanto a multi-
culturalidade caracteristica do mundo globalizado. Nas palavras
de Rojo, as caracteristicas importantes dos multiletramentos
sdo as seguintes:

a. eles sdo interativos; mais que isso, eles sao colabo-
rativos;
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b. eles fraturam e transgridem as relagdes de poder
estabelecidas, em especial as relacdes de propriedade
(das maquinas, das ferramentas, das ideias, dos textos
[verbais ou nao]);

c. eles sdo hibridos, fronteiricos, mesticos (de lingua-
gens, modos, midias e culturas) (ROJO, 2012, p. 13).

Nesse sentido, trabalhar com os multiletramentos na escola en-
volve o uso das novas tecnologias digitais, partindo de referéncias
das midias e linguagens conhecidas pelos alunos, que facam parte
de seu cotidiano. O intuito é atingir um enfoque critico e, assim,
ampliar o seu repertorio cultural. A nosso ver, essa perspectiva dos
multiletramentos traz implicagées para o ato de ler e o ensino da
leitura, o que pode constituir uma quarta vertente dos estudos da
leitura, indo além das trés vertentes ja identificadas por Rojo (2004).

Como aponta a prépria autora (ROJO, 2008), o letramento que
vem sendo exercido em salas de aulas é voltado para praticas de
leitura e escrita de textos impressos nos quais predomina a lin-
guagem escrita. Para a autora, isso ndo sera mais suficiente, pois
os textos que circulam e fazem parte do contexto social atual ndao
s3o0 mais os que usamos dentro da escola. E nesse sentido que a
escola, ao assumir a perspectiva da pedagogia dos multiletramen-
tos, pode contribuir para formar estudantes mais criticos, capazes
de produzir, construir e transformar sentidos, seja na leitura seja
na producado de textos multimodais e multissemioticos.

Conforme explica Rojo (2012), cabe a escola preparar o aluno
para o dominio técnico das ferramentas/textos/praticas disponi-
veis na sociedade, para que ele seja um “usudrio funcional”, mas
somente isso ndo basta. E essencial preparar os alunos para serem
leitores, analistas criticos e transformadores dessas novas formas
e meios de comunicacao e interacao (graficos, infograficos, ga-
mes, clips, memes, entre outros). Para tal, é preciso que os alunos
entendam como operam esses novos textos e tecnologias, por
meio da “producdo que se apropria do disponivel conhecido para
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criar sentidos transformados e transformadores” (ROJO, 2017,
p. 10). Isso demanda a realizacao de praticas significativas, com
objetivos reais, em que os alunos ndo sejam reprodutores, mas
sim autores.

Andrade e Aparicio (2015) também propdoem uma ressignifi-
cacdo do conceito de alfabetizacdo, a partir de uma alfabetizacao
semidtica, em que o conceito de alfabetizacao se amplia, nao
objetivando apenas a leitura do escrito, mas também de imagens,
sons, videos, ou seja, de textos constituidos por varias linguagens,
consequentemente, contribuindo para um sujeito ativo e critico.
Nos termos das autoras,

o mundo contemporaneo, permeado por linguagens
diversas, tem exigido uma alfabetizagcdo que nédo con-
sidere apenas a leitura da escrita alfabética. Hoje se
faz necessario buscar caminhos, elementos, estratégias
que possibilitem ler diferentes textos: verbais, visuais,
audiovisuais, midiaticos, digitais (ANDRADE; APARICIO,
2015, p. 87).

Para as autoras, o ato de ser ou nao alfabetizado varia de
acordo com o tempo (era) em que se vive, bem como com valores
e crencas. Cabe, portanto, a escola de hoje, como formadora de
leitores e escritores, articular a diversidade de linguagens e plu-
ralidade de culturas que circulam e permeiam o contexto em que
vivemos, em que vivem 0s nossos alunos.

Uma pesquisa realizada por Souza e Serafim (2015), sobre
mediacao de leitura na Educac¢do Infantil, também defende que a
compreensdo de textos ndo esta somente nos textos que conte-
nham signos linguisticos para decifrar, mas também naqueles em
que ha imagens, e também nos que articulam a linguagem verbal
com a nao verbal. Segundo as autoras, o quanto antes esses textos
forem fazendo parte do contexto da crianca, mesmo que ainda
nao estejam “alfabetizadas”, antes elas poderao articular a leitura
de imagens e escrita para fazer inferéncia a partir das pistas que
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texto oferece, contribuindo para as habilidades de compreensao
leitora, mesmo antes de estarem alfabetizadas.

De fato, a compreensao de textos vai além da decodificacao
da escrita. Quanto maior o contato com os diversos meios semioti-
cos, maior o auxilio que as criancas terao para fazerem inferéncias
quanto ao sentido dos textos, potencializando a aprendizagem do
sistema de escrita alfabética.

Vale ressaltar ainda que a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), na orientacdo para o ensino da lingua portuguesa, em
todos os niveis de ensino, avancam em relacao aos PCN, ao defen-
der a perspectiva dos multiletramentos, ndo limitando a leitura e
compreensdo de textos apenas aos textos impressos. De acordo
com o documento,

leitura no contexto da BNCC é tomada em um sen-
tido mais amplo, dizendo respeito ndo somente ao
texto escrito, mas também a imagens estaticas (foto,
pintura, desenho, esquema, gréafico, diagrama) ou em
movimento (filmes, videos etc.) e ao som (mdusica), que
acompanha e cossignifica em muitos géneros digitais
(BRASIL, 2017, p. 72).

Mais especificamente nas orientacdes para o eixo da leitura
na alfabetizacdo (12 ano), o documento propde o seguinte:

praticas de compreensdo e interpretacdo de textos
verbais, verbo-visuais e multimodais. Textos do coti-
diano préximo e da vivéncia e interesse do aluno, com
imagens que fornecam informagdes adicionais, tema
apropriado a faixa etaria do leitor (criancas) e nivel de
textualidade adequado (...) (BRASIL, 2017, p. 70).

Para tal, entendemos que a leitura na escola ainda precisa se

aperfeicoar. Por exemplo, é muito comum até hoje presenciarmos
na alfabetizacdo atividades com as quais se supoe estar ensinando
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aler, pela leitura de palavras ou frases soltas, selecionadas em fun-
cdo das letras que as compdem, para que as criancas leiam em voz
alta, considerando a precisdo na soletracdo, a pronuncia correta,
a velocidade na leitura.

Outra crenca ainda muito presente na alfabetizacao é a de que,
somente depois de estarem alfabetizados, os alunos sdao capazes
de realizar atividades de compreensao leitora. Isso se presume
com base na ideia de que, para compreender textos, é necessario
saber ler, no sentido de ser capaz de decifrar o c6digo da escrita.

Tudo isso nos faz refletir sobre o fato de que a pedagogia dos
multiletramentos pode nos levar a conferir um novo olhar para o
processo de ensino e de aprendizagem no campo da alfabetizacao,
principalmente no que se refere a leitura nos anos iniciais. Se os
textos sao outros, por que os mesmos textos de outrora ainda sao
utilizados nas salas de alfabetizacdo? Se a cultura digital esta tao
presente no dia a dia das criancas desde pequenas, por que nao
a utilizar de forma a contribuir para o desenvolvimento de habi-
lidades de compreensao leitora, mesmo que ainda ndo estejam
alfabetizados?

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A pesquisa que desenvolvemos foi realizada em uma escola
municipal de periodo integral, localizada no Grande ABC paulista,
com alunos de 12 ano do Ensino Fundamental, nas oficinas de
Orientacoes de Estudo.

Com o objetivo de desenvolver, observar e analisar estratégias
didaticas utilizadas no ensino da leitura para entender quais dessas
estratégias auxiliam no desenvolvimento de habilidades de compre-
ensao leitora por alunos em processo de alfabetizacao, a pesquisa
envolveu: diagnostico, planejamento e intervencao elaborados pela
professora e pesquisadora em sua sala de aula de 12 ano.

O objetivo dessas acoes é a melhoria no processo de ensino e
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aprendizagem da leitura no contexto da alfabetizacao, contribuin-
do com solucdes de problemas identificados na pratica — algo que
normalmente nao ocorre em outros tipos de pesquisa. Tratou-se,
portanto, de uma pesquisa de intervencdo, um tipo de pesquisa
aplicada no sentido proposto por Gatti (2014), isto é, de pesquisa
engajada, a medida que busca compreender situacdes-problema
da realidade empirica, evidenciar fatos e propor alternativas. Isso
exige, segundo a autora, referencial teérico e procedimentos me-
todologicos cuidadosos e consistentes.

Por isso, em nosso estudo, realizamos um planejamento pré-
vio a implementacao da intervencao e, posteriormente, avaliamos
e relatamos os efeitos e resultados obtidos. Para a avaliacdo da
intervencao, fizemos a andlise de todos os dados coletados ao
longo do processo, por meio de gravacdes em dudio e video das
intervencdes em sala de aula, bem como de registros escritos em
um didrio de campo feitos pela professora pesquisadora.

Frente a isso, foram realizados os seguintes procedimentos
metodolbgicos:

* Realizacdo de uma sondagem diagndstica com os alunos do 12
ano, de maneira a identificar as habilidades de compreensao leitora
desses alunos a partir de textos multimodais/multissemioticos,
tendo como referéncia as matrizes das avaliacoes da Provinha
Brasil e Avaliacao Nacional da Alfabetizacao (ANA). Para isso, ini-
cialmente, fizemos um pré-teste, tendo em vista a adequacdo e o
aprimoramento do instrumento. Depois, feitos os ajustes com base
nos resultados do pré-teste, elaboramos e aplicamos a sondagem
propriamente dita.

* Andlise dos dados da sondagem para o planejamento das acdes
de intervencao.

* Elaboracdo e realizacdo de atividades de leitura e producao de
textos multimodais/multissemioticos por meio de estratégias di-
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daticas que consideramos produtivas para o desenvolvimento de
habilidades de compreensao leitora pelas criangas em processo
de alfabetizacao.

A partir dos resultados obtidos com o trabalho, foi possi-
vel verificar avancos tanto no processo de ensino quanto no de
aprendizagem dos alunos, o que contribuiu para nossa formacao
e pratica na alfabetizacao.

DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS DA SONDAGEM

A sondagem foi realizada no inicio do segundo semestre de
2018, em uma turma de 12 ano, de 20 alunos, sendo 10 meninas
e 10 meninos, com idades entre 5 e 6 anos. Era uma sala bastante
participativa, curiosa e que se interessava muito pelas rodas de
leitura. No més em que foi realizada essa atividade, a maioria dos
alunos (17) ja se encontrava na fase alfabética, ou seja, ja escreviam
estabelecendo a relacao de cada letra a um som, ainda que nao
de forma ortografica. Apenas 3 alunos estavam na fase chamada
silabico-alfabética, isto é, ao escrever ainda nao faziam a corres-
pondéncia exata entre som e letra, mas estavam a caminho dessa
conquista.

Para a sondagem foram elaboradas 6 questdes, uma para
cada habilidade selecionada, conforme veremos mais adiante. Os
textos utilizados na sondagem foram selecionados com o objetivo
de abordar diversos géneros textuais multimodais (com imagens,
cores, formatos diversos), como: histéria em quadrinho, capa de
livro infantil, receita culindria ilustrada, infografico, propaganda,
folheto de campanha de doacao de brinquedos.

A sondagem foi realizada individualmente com cada aluno,
durante as aulas. Os alunos tinham os textos originais em maos
para acompanhar a leitura. Mesmo com os alunos ja alfabéticos, a
leitura era feita em voz alta pela professora, assegurando que todos
(alfabéticos e nao alfabéticos) tivessem os mesmos recursos. As
alternativas também eram lidas e, quando solicitado pelos alunos,
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eram lidas novamente. A professora fazia a leitura com fluéncia,
seguindo as pontuacdes e entonacgdes que o texto exigia. Além
disso, quando os alunos indicavam a alternativa que considera-
vam correta, a professora perguntava o porqué haviam escolhido
tal alternativa, com o objetivo de compreender o percurso e as
estratégias de leitura utilizadas pelos alunos.

Ap6s a sondagem, fizemos o levantamento do indice total
de acertos por habilidade entre os 20 alunos da turma. A Figura 1
evidencia o desempenho geral da turma, por habilidade, lembrando
que o numero da habilidade corresponde ao nimero da questao, a
saber: 1) Reconhecer a finalidade do texto; 2) Estabelecer relacoes
entre partes de um texto marcadas por elementos coesivos; 3)
Identificar o assunto de um texto; 4) Localizar informacoes expli-
citas em textos; 5) Realizar inferéncias a partir da leitura de textos
que articulem a linguagem verbal e ndo verbal; 6) Compreender o
sentido de palavras ou expressoes.

Figura 1 — [ndice de acertos da turma por habilidade
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Fonte: Elaborado pelas autoras

Podemos observar no grafico que a habilidade em que os
alunos tiveram menor desempenho (11 alunos erraram) foi “Esta-
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belecer relacoes entre partes de um texto marcadas por elementos
coesivos”, solicitada na questao 2 ilustrada a seguir.

Figura 2 — Texto da questdo 2 A PALAVRA “ELA” NO TEXTO
ESTA NO LUGAR DE:
Fonte: http:/www.enadiocareca.com/2015/09/dia-
das-criancas-e-campanha-de-doacao.html A)BONECA.
B)FELICIDADE.
C)FILHA.
D)CRIANCA.

%i

~

£ B
T é‘ & RBpE

O Dia das Criangas vem ai!
Doe um brinquedo e faga uma crianga sorrir!

C oo somangee 1 GaRoTizA Wl PeETROBRAS m

Nessa questdo, a maioria dos alunos que erraram (07 alunos)
respondeu a alternativa “C”, que se refere a “filha”. O didlogo a
seguir evidencia a relacao estabelecida pela aluna para a compre-
ensdo do elemento de coesdo referencial “ela”.

Aluna: Filha.
Profa.: Por que vocé acha que é a filha?
Aluna: Porque o pai estd falando com a filha dele.

Como podemos observar, tudo indica que a aluna considerou
apenas a frase solta “Ela ganha o presente”, a partir de um conhe-
cimento prévio que tem a respeito do assunto do texto, em que
os pais presenteiam os filhos no dia das criancgas. A aluna nao fez
as relacoes entre as partes do texto e, portanto, ndao reconheceu

ue “ela” refere-se a “crianca”, na frase anterior. Além disso, a aluna
““ l bA) f “ " f t Al d l
também parece ndo ter reconhecido o género do texto —uma cam-
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panha para doacdo de brinquedos — certamente nao articulando,
em sua leitura, os elementos verbais e ndo verbais presentes no
texto, como o formato do folder/cartaz, a relacao dos patrocinadores
e seus respectivos logotipos abaixo do texto.

Essa habilidade exige, portanto, que o leitor reconheca o texto
estabelecendo relacdes entre suas partes e ndo apenas realize a
leitura “decodificacdao” de frase por frase, ou palavra por palavra.
Nesse caso, o leitor precisa mobilizar também seus conhecimentos
prévios sobre o assunto/tema do texto e sobre o género do texto.

Dentre as outras criangas que erraram a questdo, 1 aluno
respondeu a alternativa A e 3 alunos responderam a alternativa B.
Ambos ndo conseguiram expressar suas ideias, quando questiona-
dos sobre os motivos que os levaram as alternativas respondidas.
Com isso, ficamos sem pistas para inferir sobre os percursos de
leitura que fizeram.

Dentre as 9 criancas que acertaram a questdo, apenas uma,
quando questionada sobre o porqué de sua resposta, apresentou
uma resposta que evidencia como compreendeu a relacdo coesiva
entre “crianca” e “ela”, como descrito no didlogo a seguir.

Aluna: A crianga.

Profa.: Por que vocé acha que é a crianca?

Aluna: Porque quando néo se sabe o nome da crianga,
chamamos de ela.

Interessante observar que o percurso de leitura realizado pela
aluna revela que ela fez relacdes entre as partes do texto, reco-
nheceu que o termo “ela” refere-se ao termo “crianca”, oferecendo
uma explicacdo possivel para o estabelecimento da coesao que, no
caso, como a crianca ndo é nomeada, é retomada pelo pronome
“ela”, um termo que substitui o nome.

Na questao 3, que se refere a habilidade de identificar o assun-
to de um texto, alguns alunos também apresentaram dificuldade
na leitura e erraram a questao (3 alunos).
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Figura 3 — Texto da questdo 3 QUAL E O ASSUNTO PRINCIPAL DES-
SE TEXTO?

A) AS PREFERENCIAS ALIMENTARES
DOS ANIMAIS MARINHOS.

B) DIFERENCAS E SEMELHANCAS
ENTRE DOIS ANIMAIS MARINHOS.

C) OS PERIGOS QUE OS ANIMAIS
MARINHOS ENFRENTAM NO MAR.

D) A RIVALIDADE ENTRE DOIS ANI-
MAIS MARINHOS.

Ao ver o infografico, conseguiam visualizar que eram compa-
racoes que estavam sendo feitas entre os animais. Entretanto, acre-
ditamos que, pelo fato de ndo conhecerem algumas das palavras
nas alternativas, como “rivalidade” e “preferéncias alimentares”,
isso acabou deixando-os com duvidas e, por receio de pergunta-
rem sobre suas duvidas, optaram por uma alternativa que nao era
a correta. Uma aluna que havia indicado uma alternativa errada,
quando foi questionada, explicitou seu desconhecimento da palavra
“rivais” e, quando eu respondi e expliquei o sentido, ela reconheceu
que a “rivalidade” ndo era o assunto principal do texto e acabou
identificando a resposta correta, como mostra o didlogo a seguir.

Aluna: Rivalidade.

Profa.: Vocé acha que aqui estd mostrando que eles séo
rivais?

Aluna: Como assim, rivais?

Profa.: Que um é contra o outro.

Aluna: Acho que sdo as diferencas entre eles.

Vale salientar que, para nés, o que mais vale aqui é o percur-
so que os alunos fizeram para chegar as suas respostas, do que o
proprio acerto ou erro. Com isso, conseguimos identificar melhor
quais as estratégias que utilizavam para chegar a uma resposta e,
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assim, planejar melhor as atividades para o ensino da compreensao

leitora.

Ja nas questdes para “Reconhecer a finalidade do texto” em
uma propaganda (1); “Localizar informacdes explicitas em textos”
em uma receita de bolo ilustrada (4); “Realizar inferéncias a partir
da leitura de textos que articulem a linguagem verbal e nao verbal”
em uma HQ (5); tivemos praticamente a mesma porcentagem de

acertos.

Observamos que, nessas questdes, as criancas nao tiveram
duvidas ao responder, articulando a imagem com o texto escrito,
como € o caso da questdo 4, apresentada abaixo.

Figura 4 — Texto da questao 4

O FANTASTiCO "
BOLO pE CHOCOLATE
INGREDIENTES

© - ey

LRI 1x0c. 0 2 C0L O O
i O MATEGA ) CHOCOLATE 1 70 = D FERMENTO EM PO

- L
2612 MC. 1. 2 € 12 Xlowes
OE ACUCHR O LEme OE. FARNA O TREO

o 4

A0S POUCS,

ACRESCENTE
0 LEME,

0 CHOCOLATE,

A FARNHA €

0 FERMENTO.

PREPARO /
. L -
® -

B E  SORRCAS COMS €

Toug
e BATA AS CURAS £ NEVE ;
BATA MUTO BEM 0 AGIOAR,

¥ .  MAVTERA € AS GEMS. )
Cad DEPOS OF BATER BEM, ACRESCENTE DFLIRORMENTE
| £ CLARRS M NEVE, MTIRAI0 COM UM COLHER
6
NTE € POLVLHE 00N FARNA
mimoe - P
LEVE AD FORNO POR 30 M crianca
ST cozivha

mundogiood.com br

Fonte: http:/mundogloob.globo.com/programas/
tem-crianca-na-cozinha/receitas/receita-bolo-de-
chocolate.htm

O TEXTO ESTA ENSINANDO A
FAZER O QUE?

A) CHOCOLATE
B) SUSPIROS
C) BOLO DE CHOCOLATE

D) OVOS MEXIDOS
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Nessa questdo, mesmo antes de ler as alternativas, a crianca
deu a resposta correta e, ao questiona-la sobre o porqué daquela
resposta, ela disse que viu o bolo de chocolate desenhado, além
de estar escrito “bolo de chocolate” também no inicio da receita,
reforcando a nossa ideia de que as imagens auxiliam a crianca na
compreensao do escrito. Em outras palavras, os textos multissemi-
oticos contribuem para que as criancas desenvolvam habilidades
de compreensao leitora.

Outro ponto importante é o de que o conhecimento prévio do
género textual também é um aspecto essencial na compreensao
leitora, como podemos ver, na resposta a questao 1, baseada no
texto da Figura 5.

Figura 5 — Texto da questao 1 QUAL A FINALIDADE DESSE
TEXTO?
cabelo armado, SEDAANTIISIIN (st
B COm izz?: ~
et i e o voume A) MOSTRAR QUE LEOES USAM

SHAMPOO

B) EXPLICAR COMO SE PENTEIA
AJUBA DO LEAO

C) FAZER A PROPAGANDA DO
SHAMPOO

- D) CONVIDAR PARA IR AO ZO-
Fonte: http:/teacher-reginamaciel.blogspot.com. OLOGICO
br/2015/05/scola-estadual-adventor-divino-de.html

Vejamos o didlogo entre a professora e a aluna, apds a leitura
do texto.

Profa.: Qual a finalidade desse texto? Para que serve
esse texto?

Aluna: Fazer a propaganda do shampoo.

Profa.: Por que vocé acha que é essa resposta?

Aluna: Porque tem o shampoo aqui (apontando para a
propaganda a foto do shampoo).
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Nessa questdo, quando perguntavamos aos alunos sobre o por-
qué de suas respostas corretas, ndao sabiam explicitar, certamente
porque essa é uma pratica com a qual ndo estavam acostumados.
Porém, acreditamos que a familiaridade com o género propaganda
auxiliou para que compreendessem o texto. O fato de esse género
articular imagem e texto também auxiliou para que as criancas
pudessem identificar a finalidade do texto apresentado na questdo.

Na questdo 5, podemos observar também a importancia do
conhecimento prévio do aluno, em relacao as caracteristicas dos
personagens em quadrinhos, a familiaridade com o género e o
auxilio da imagem articulada ao texto verbal.

Figura 6 — Texto da questdo 5 CASCAO, CEBOLINHA E MONICA
PARARAM DE CANTAR “PARA-
BENS” POR QUE?

A) OS PRESENTES ESTAVAM
PESADOS

B)AMAGALIBRIGOU COM ELES

C) A MAGALI COMEU TODO O
BOLO

D) AMAGALI DESAPARECEU

© MAURCIO D SOUSA PRODUCOES - BRASL

gl
(= l‘“'l,?"

TSR

Fonte: http://turmadamonica.uol.com.br/wp-
content/uploads/2013/08/tirinha6.jpg
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A respeito dessa questao, segue um trecho do didlogo entre
a professora e um aluno.

Aluno: A Magali comeu todo bolo.

Profa.: Por que vocé acha que é essa resposta?

Aluno: Porque a Magali é muito comilona e também
aqui na foto o bolo ndo estd mais aqui (apontando
para o quadrinho) e tem vdrios pedacinhos, farelos do
bolo desenhado.

Vemos na explicacdo do aluno, como ele considerou o seu
conhecimento prévio sobre a personagem Magali, associando as
imagens da tirinha. Souza e Serafim (2015), em sua pesquisa sobre
a compreensao leitora por criangas de 5 anos, apontam que mesmo
ainda ndo alfabetizadas elas sao capazes de compreender textos
baseando-se na escuta do texto e na leitura de imagens. Citando
Kress e Van Leewen (2001), as autoras defendem que “a leitura
nao deve limitar-se aos signos verbais, mas antes incluir todos os
meios semiodticos” (SOUZA; SERAFIM, 2015, p. 33).

Por fim, a questao com 100% de acertos foi a que se refere a
habilidade de “Compreender o sentido de palavras ou expressoes”
(questdo 6), na qual todas as criancas, quando questionadas sobre
suas respostas, responderam ter relacionado a palavra com as
imagens, dizendo que a capa do livro estava cheia de frutas. Um
dos alunos conseguiu, além de articular a imagem, identificar que
na palavra “Frutolandia” havia a palavra “fruto”, que se associava
a fruta.
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Figura 7 — Texto da questdo 6 NO TITULO DO LIVRO, O QUE SIGNIFI-
CA PALAVRA “FRUTOLANDIA™?

A) REINO DAS FRUTAS
B) REINO DA MELANCIA
C) REINO DAS CRIANCAS

D) REINO DO ABACAXI

Fonte: http:/literaturainfantiljuvenilsc.ufsc.
br/obras/colecaono-reino-da-frutolandia

0 didlogo a seguir evidencia como a aluna chegou a resposta
da questdo proposta.

Aluna: reino das frutas.

Profa.: Por que vocé acha que é essa resposta?

Aluna: Porque dentro da palavra frutoldndia tem a
palavra fruta.

Podemos observar que a aluna buscou informagoes na palavra
escrita, conciliando o que tinha de conhecimento prévio sobre o
assunto e apoiando-se nas imagens dos textos.

Em sintese, os resultados da sondagem reforcaram a nossa
ideia de que os textos multimodais possibilitam melhor compreen-
sdo leitora e de que quando as criancas tém algum conhecimento
prévio sobre o assunto tratado no texto, a compreensao torna-se
mais facil. Na leitura desses textos, a crianca aciona o que ja co-
nhece e ndo se prende apenas no escrito.
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Foi possivel observar também que os géneros de textos com os
quais as crianc¢as tinham maior familiaridade, como a propaganda,
a historia em quadrinhos e a receita culindria, contribuiram para o
melhor desempenho dos alunos na compreensao leitora.

Como destaca Dionisio (2008), a respeito dos géneros multi-
modais/multissemioticos:

Imagem e palavra mantém uma relagdo cada vez mais
proxima, cada vez mais integrada. Com o advento de
novas tecnologias, com muita facilidade se criam novas
imagens, novos layouts, bem como se divulgam tais
criacdes para uma ampla audiéncia. Todos os recursos
utilizados na construcdo dos géneros textuais exercem
uma funcao retdrica na construcdo de sentidos dos tex-
tos. [...] Representacao e imagens nao sdo meramente
formas de expressao para divulgacdo de informacdes,
ou representagdes naturais, mas sdo, acima de tudo,
textos especialmente construidos que revelam as nos-
sas relacdes com a sociedade e com o que a sociedade
representa (DIONISIO, 2008, p. 132).

Prova disso é que tanto nessa sondagem, quanto na sondagem do
pré-teste, ambas realizadas no mesmo periodo letivo, com as criangas
da mesma faixa etdria e em hipdteses de escrita bem préximas, o
desempenho dos alunos foi melhor nas questdes que apresentavam
género textual com o qual as criangas tinham mais familiaridade.

No pré-teste, as questdes em que os alunos apresentaram
maior dificuldade de compreensao continham apenas textos escri-
tos. Esse foi um fator determinante para que incluissemos textos
multissemidticos em todas as questdes. Sendo assim, o resultado
foi mais satisfatério nessa segunda sondagem aqui apresentada,
considerando a experiéncia que tivemos no pré-teste. De todo
modo, ambas sondagens nos forneceram elementos para planejar-
mos a intervencdo em sala de aula, isto é, as atividades de leitura
e producdo de textos multimodais/multissemioticos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Neste artigo, trouxemos uma amostra dos dados de nossa
pesquisa que podem evidenciar o quanto os textos que articulam
imagem verbal e ndo verbal auxiliam as criangas em processo de
alfabetizacdo na atividade de compreensdo leitora. Observamos
que as criancas em processo de alfabetizacdo apresentam muito
mais facilidade em compreender os textos multissemiéticos do
que textos puramente escritos. A crianca, mesmo sem ainda es-
tar alfabetizada, pode conseguir entender um texto, desde que
nao seja levada a apenas decifrar o c6digo, mas sim a observar
o todo, relacionando as imagens ao escrito, o que potencializa a
ativacao de seus conhecimentos prévios sobre o assunto do texto,
mobilizando a habilidade de fazer inferéncias a partir das pistas
oferecidas pelos textos.

Pudemos constatar que é possivel trabalhar com a compreen-
sdo leitora bem antes de os alunos estarem lendo e escrevendo con-
vencionalmente. Também conseguimos notar que a familiaridade
com o género é muito importante, quanto mais contato tiver com
o género textual, mais facilidade o aluno terd em compreendé-lo.

Os textos multissemiodticos potencializaram a compreensao
leitora, fazendo com que o aluno nao ficasse preocupado em ape-
nas decodificar, mas em entender o contexto, em olhar e analisar
o texto, suas formas, seus modos de organizacao, suas cores. Com
isso, percebemos que os textos multissemioticos que circulam
socialmente sao mais propicios para a compreensao leitora por
alunos em fase de alfabetizacdo e despertam neles mais interesse.

Ressaltamos, portanto, a necessidade de revisao/ampliacdo das
habilidades de leitura, nos curriculos escolares e nas avaliacdes de
larga escala, na medida em que os géneros multimodais despontam
como essenciais para auxiliar as criancas no desenvolvimento da
compreensdo leitora em processo de alfabetizacao.
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CONCEPCOES DE PROFESSORES SOBRE A CRIANCA
DE SEIS ANOS NO ENSINO FUNDAMENTAL:
CONTRIBUICOES DE HENRI WALLON

Shirlei Nadaluti Monteiro
Laurinda Ramalho de Almeida

INTRODUCAO

A implementacao da Lei Federal n® 11.274 em 2006 (BRASIL,
2006), que determinou a entrada de criancas de seis anos no En-
sino Fundamental, trouxe inquietacoes e duvidas para todos os
profissionais da Educacao que lidavam diretamente com criangas
nessa faixa etdria. Desde entdo, o interesse por esse tema ganhou
espaco entre os pesquisadores que se preocupam com a transi¢ao
entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental.

Este capitulo apresenta um recorte de uma pesquisa re-
alizada entre 2017 e 2018 (MONTEIRO, 2018) que teve como
objetivo geral investigar as concep¢oes dos professores sobre
essa crianca de seis anos, e como objetivos especificos iden-
tificar quais acoes pedagdgicas sdo realizadas a partir dessas
concepcoes, bem como verificar se as professoras que lidam
diretamente com essa crianca levam em consideracdo as carac-
teristicas dessa faixa etaria.

Para a discussdo, apresentamos duas categorias de anadlise,
na perspectiva da teoria de desenvolvimento walloniana: a crian-
ca de seis anos e suas caracteristicas, bem como o brincar e sua
importancia, por entendermos que essas categorias apontam para
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aspectos que interferem diretamente na pratica do professor, que
atua no Ensino Fundamental, com as criancas de seis anos.

PRESSUPOSTOS TEORICOS

Para dar sustentacao tedrica, este trabalho utiliza a teoria psi-
cogenética do médico, psicélogo, pesquisador e educador francés
Henri Wallon (1879-1962), que compreende o homem de forma
completa e contextualizada em seu meio social e fisico. Nao se
perdeu de vista a afirmacdo de Zazzo (1971) de que Wallon nao
pode ser considerado simplesmente um psicélogo da crianca, pois
seu projeto é o de uma ciéncia do homem. Foram utilizados textos
do proprio autor, Wallon (1975, 2007, 2008) e textos de seus es-
tudiosos como Mahoney (2016), Mahoney e Almeida (2005, 2011,
2012), Almeida (2010, 2012, 2015), Dantas (1992), Tran-Thong
(1987) e Zazzo (1971).

O foco principal da teoria walloniana é a integracdo: entre os
fatores organicos e o meio fisico e social, com a preponderancia do
social e a integracdo entre os conjuntos funcionais — o conhecimen-
to, a afetividade e o ato motor. A pessoa é considerada o quarto
conjunto funcional, resultante da integracdo dos outros trés; é o
todo diante do qual cada um dos outros conjuntos deve ser visto.

Entendendo-se que “meio ndo € outra coisa sendo o conjunto
mais ou menos duradouro de circunstancias em que se desenvol-
vem existéncias individuais” (WALLON, 1975, p. 165-166), e que
0s meios sociais sao engendrados pela cultura, pela sociedade e
pelos recursos de cada momento histdrico, ndo se pode deixar de
considerar que, no entanto, hd caracteristicas organicas que leva-
ram Wallon a postular estagios ou periodos do desenvolvimento
humano. Fundamentadas na teoria, Mahoney e Almeida (2005)
apresentam esses estagios:

1 — Impulsivo-emocional, que vai do nascimento até o primeiro ano
de vida. Nesse primeiro estagio hd a predominancia dos conjuntos
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motor e afetivo. As energias da crianca estdo voltadas para a explo-
racao do préprio corpo. A crianca expressa sua afetividade por meio
de movimentos descoordenados. O recurso de aprendizagem nessa
fase é fusao com o Outro, exigindo respostas corporais e contatos
epidérmicos. Por intermédio do Outro participa intensamente do
ambiente (meio) passando de percepcdes e sensacoes nebulosas
para um processo de diferenciacao.

2 —Sensorio-motor e projetivo, que vai do primeiro ano de vida até
os trés anos. No segundo estdgio, a preponderancia é do conjunto
cognitivo. Sua atencao é voltada para o conhecimento do mundo
exterior. A crianca ja dispoe da fala e da marcha, num intenso con-
tato com os objetos e a exploracdo sistematica do real, pegando,
montando, nomeando e indagando sobre as coisas. O ato motor
completa o ato mental, dando mais expressividade a ele. Tem inicio
a imitacao e o simulacro, prentuncios da representacao.

3 — Personalismo, que vai dos trés até os seis anos. E o estdgio da
predominancia afetiva. H4d um outro tipo de diferenciacao entre a
crianca e o Outro, descobrindo-se diferente das outras criancas e
do adulto. A crianca aprende em oposicdo ao Outro, com recusas
e reivindicacoes. A imitacdo se faz latente, reagindo indiscrimina-
damente aos estimulos exteriores. O ciiime e a paixdo aparecem
nesse estagio.

4 — Categorial, que vai dos seis aos onze anos. Novamente o conjun-
to cognitivo prevalece. A disciplina mental de concentracao e aten-
¢do se acentuam. No plano motor os gestos ficam mais precisos,
elaborados mentalmente com precisao de etapas e consequéncias.
O pensamento categorial, ja desenvolvido, permite classificar fatos
e objetos, dando explicacoes e definicoes.

5 — Puberdade e Adolescéncia. Sao as criancas acima de onze
anos. Ha um retorno para o conjunto afetivo. Essa é a ultima e
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movimentada etapa que separa a crianca do adulto. Ha nesse mo-
mento o fortalecimento do pensamento categorial. A consciéncia
de si aflora. O esquema corporal se altera e ha uma ambivaléncia
de sentimentos e questionamento de valores. A oposicao se faz
presente ndo necessariamente ao Outro, mas as suas ideias.

6 — Adulto. Ha entdo um equilibrio entre os conjuntos afetivo e
cognitivo. Os valores se definem e organizam os comportamentos. A
responsabilidade se firma pelas consequéncias de seus valores e atos.

Adverte Wallon que no estagio Categorial uma nova estrutu-
ra mental se organiza e o estdgio é marcado por duas etapas: a
primeira que vai até por volta dos nove anos, correspondendo ao
pensamento chamado pré-categorial e a segunda, entre nove e
onze anos, ja no pensamento propriamente categorial, que junto
com o pré-categorial, caracteriza a inteligéncia discursiva.

Inserida nessa primeira etapa do estdgio Categorial, a crianca
(que estd no 12 ano do Ensino Fundamental) precisa de liberdade
para, por meio da brincadeira, da imitacdo e do simulacro, interpre-
tar e reinterpretar o mundo ao seu redor e se aproximar de novos
signos; esses, por sua vez, vao lhe permitir ampliar conhecimentos
e aprendizagens.

Para que essas ampliacdes ocorram, a crianga brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, adquirindo e pro-
duzindo cultura, especialmente quando interage com seus pares,
na escola. Sobre isso, Almeida e Mahoney (2011, p. 117) ressaltam:

[...] se a escola ndo oferecer recursos para que as crian-
cas e jovens, nas diferentes etapas de desenvolvimento,
executem e exercitem as a¢des que sua evolucdo fun-
cional ja permite, estara tolhendo seu desenvolvimento.
Com a idade, variam as relagdes da criangca com seu
meio, e a escola precisa estar atenta para isso.
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Por concordarmos com Almeida e Mahoney e Almeida (2011)
que uma das func¢des do professor é observar os processos e in-
tervir, apoiando e dando ao aluno suporte para desenvolver suas
possibilidades, entendemos que é o professor o adulto presente no
ambiente escolar capaz de acompanhar e proporcionar condicoes
para que o aluno possa desenvolver-se integralmente; por isso
tomamos a decisao de entrevista-los.

Assim, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com
quatro professoras que atuam no 12 ano do Ensino Fundamental
de uma unidade escolar da rede publica da cidade de S3ao Paulo
(EMEF), localizada na zona Leste. Nomes ficticios foram dados as
participantes: Maria, Angélica, Sara e Julia, para preservar as suas
identidades.

Quadros e sinteses foram criados para a analise das respostas,
a luz da teoria walloniana. Da andlise surgiram categorias e neste
capitulo foram eleitas duas delas para discussao:

1. Concepcdo de criancga e seu desenvolvimento: tentando capturar
nos relatos das entrevistadas o que pensam e sabem sobre as carac-
teristicas e o desenvolvimento da crianca de seis anos e aspectos
da teoria de Wallon, que ajudem nessa compreensao.

2. Concepcao de brincar: entrelacando os depoimentos das pro-
fessoras com os conceitos wallonianos de ato motor, imitacdo e
simulacro, espaco e movimento e movimento e aprendizagem,
tdo importantes para o desenvolvimento global da crianca de
seis anos.
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O DIALOGO DA TEORIA DE WALLON COM OS DEPOIMENTOS
DAS PROFESSORAS

1. Concepcao de crianga e seu desenvolvimento:

Nas entrevistas, ao serem indagadas sobre quem sao essas
criancas de seis anos e como elas chegaram a escola no inicio do
ano, as quatro professoras disseram que sao alegres, barulhentas,
carinhosas, briguentas, curiosas, espertas, falantes e que gostam
de brincar o tempo todo. As professoras apontaram também a
imaturidade como caracteristica dos seis anos ao chegarem no
Ensino Fundamental:

Logo no inicio (eles) estdo vindo imaturos... Estdo acos-
tumados a trabalhar em conjunto, e ai tém que ficar
numa mesa sozinhos. Eles precisam ser independentes
[...] (Maria).

Elas chegam como sd@o na EMEF, elas pensam que é s6
para brincar, no ludico (Angélica).

Para essas professoras, a imaturidade ndo é uma regra para a
crianca apresentar dificuldade no avanco da aprendizagem, nem
apresentar um comportamento indisciplinado. Porém, citaram a
falta de interesse como motivo para essa indisciplina acontecer, afir-
mando que aquelas que tém maior dificuldade em aprender podem,
muitas vezes, apresentar esse comportamento. Assim afirmaram:

Quando a crianga perde o interesse e ndo quer aprender,
ai ela se torna indisciplinada (Maria).

Tive casos de criangas que mesmo com materiais peda-
gogicos diferenciados ndo avan¢aram. Mas ndo eram
indisciplinadas. Acho que tem crianca que é indiscipli-
nada e ndo aprende, mas ndo é uma regra (Angélica).

Concordando com ambas, Julia e Sara relataram:

1 Escola Municipal de Educagao Infantil.
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A maioria das criancas indisciplinadas tem maior dificul-
dade em aprender, mas néo é uma regra. Tenho criancas
que ndo aprendem e sGo muito quietas e timidas (Julia).

As criangas que ndo avangam e sdo indisciplinadas ndo
conseguem sequir ordens, até mesmo no momento do
brincar. Acho que elas fazem isso para que os amigos
ndo percebam que ela nGo acompanha... (Sara).

Pode acontecer o contrdrio, a crian¢ca muito quieta néo
consegue aprender e tem o aluno indisciplinado que
aprende (Sara).

No entanto, nenhuma das entrevistadas discutiu o porqué do
ndo avangar ou do perder o interesse.

Quando questionadas sobre indisciplina, todas a definiram
como: xingar o professor, os colegas, quebrar coisas pertencen-
tes a escola, bater no amigo, puxar o cabelo. Disseram ser o nao
cumprimento das normas estabelecidas para o ambiente escolar.

As professoras Sara, Angélica e Maria compreendem que
conversar durante a aula, se movimentar, ndo € indisciplina e sim
uma caracteristica da crianca de seis anos. Sobre isso, declararam:

Ndo é aquela crianca que conversa muito, que corre na
sala, porque conversar na classe é algo normal para a
crianga de seis anos. Agora indisciplina é xingar o profes-
sor, os colegas, a mde dos outros, funciondrios, quebrar
as coisas da escola, isso sim é indisciplina (Angélica).

[...] mas entendo que tem momentos que (as criangas)
podem se movimentar (na classe), falar, brincar, con-
versar com o colega e tem momentos que tem que se
concentrar, é normal [...] (Sara).

Tem muito aluno que gosta de ficar andando, entao

esses ficam sentados mais para trds, porque ai podem
se levantar, andar e ndo atrapalhar a classe (Maria).
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As professoras entrevistadas entendem que o movimento
aparece na crianca como uma necessidade e se expressa nas brin-
cadeiras que, na sua maioria, tém como principal caracteristica o
ato de correr. Correr faz parte do brincar, e a crianca é bastante
afetada pelas brincadeiras. As operacdes mentais de nomear, agru-
par e comparar estao em desenvolvimento e o brincar corrobora
para esse desenvolvimento, ou seja, movimento, afetividade e
conhecimento estdo imbricados.

E importante lembrar que em todo processo de desenvolvi-
mento ha uma alternada predominancia entre emocao e atividade
intelectual — quando uma prevalece, a outra fica obscurecida (AL-
MEIDA, 2015). No periodo Categorial, o predominio é cognitivo, ha
uma volta a exploracao do mundo fisico, como ocorreu no periodo
Sensoério-Motor e Projetivo, por isso a importancia de se ter na
escola um meio rico em possibilidades de acao e de movimento
para que a crianca possa utilizar suas energias para a aprendizagem.
Porém, é importante ao professor lembrar que:

Aos seis anos, a crianga ainda tem muito do pensa-
mento sincrético e encontra obstaculos para responder
as questdes que lhe sdo impostas. Nao é que ela ndo
queira responder o que lhe é perguntado ou queira
responder outra coisa. Ela ndo pode fazé-lo. E grande o
embaraco da crianca para ajustar, entre si, os fragmen-
tos do pensamento que vém de diferentes fontes de
informacdes: das situacdes cotidianas, que vivenciou,
das nogdes captadas das pessoas que a cercam, das
ideias inspiradas pelas formulas verbais que ouve e é
induzida a empregar (ALMEIDA, 2015, p. 92).

Nao considerar que na etapa pré-categorial (entre os seis e
oito a nove anos) a crianca ainda tem o pensamento preponderan-
temente sincrético, pode leva-la a sentir-se incapaz e desvalorizada,
e perder o interesse pelas questdes escolares.
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A maior parte do trabalho diario desenvolvido no 19 ano,
estd concentrado na sala de aula com as criangas sentadas em
carteiras, realizando atividades escritas individualmente. Diante
disso, o intervalo de 20 minutos se torna em momento precioso
para as criancgas, pois podem se movimentar livremente, correndo,
falando, cantando e brincando sem a interferéncia de um adulto
dirigindo suas acoes.

Para o professor, que lida diretamente com a crianca de seis
anos egressa da Educacdo Infantil, compreender essas caracteris-
ticas é importante para gerir o tempo e os conflitos que ocorrem
em sala de aula, e assim, proporcionar um cotidiano agradavel
e dinamico, causando, entdo, menos angustia para lidar com as
situacdes comuns do dia a dia e mais conforto para os alunos.

2. Concepg¢ao de brincar:

Sobre o brincar, as quatro professoras o definiram como algo
bom para as criancas, um momento de alegria e distracdo. Reve-
laram que as criangas verbalizam a alegria do brincar quando ele
é proposto.

A professora Angélica citou a importancia dada ao brincar em
sua rotina de trabalho:

Acho fundamental no 1° ano brincar. Néo é porque a
crianca néo pertence mais a EMEI, que agora ela néo
pode mais brincar.

Mesmo com todo o contetdo gigante que eu tenho e a
responsabilidade de alfabetizar essas criangas, eu todos
os dias brinco com elas.

Quando eu falo, hoje vamos brincar com os brinquedos,
as criangas dizem: Vocé é a melhor professora do mundo!
Eles adoram. Eles valorizam essa alegria, dizendo eu te
amo. E a gente vé a necessidade da crianca explorar
esse meio, e ndo so ficar sentada numa cadeira. Se vé
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que a criang¢a tem a necessidade de gastar essa energia
diariamente, eles pedem para se movimentar [...].

Muito embora nos discursos das quatro professoras as palavras

brincar, lidico, brincadeira aparecam indmeras vezes, o brincar a
que se referiram esta relacionado, quase sempre, a jogos dirigidos
com regras e de tabuleiro, com o objetivo de aprendizagem de
conteudos. Essa intencdo foi claramente apontada em suas falas:

O ludico é uma brincadeira com intencdo. Tem que ter
uma intencdo, ndo é brincar por brincar... (Maria).

Uso muito jogos de alfabetizacdo e de Matematica. Gosto
de quebra-cabegas e jogos da memodria. Planejo rodas
cantadas e pular corda que ajudam na alfabetizacdo
(Angélica).

Apds o recreio acontece as atividades pedagdgicas de
escrita, nos livros, no caderno... como caca-palavras e
Jjoguinhos de alfabetizacdo (Julia).

No Ensino Fundamental é preciso ensinar a ler e escrever,
0s numerais, por isso é preciso modificar essa brinca-
deira. A intencdo da brincadeira é o aprender, tem o
conteudo (Sara).

Os jogos pedagdgicos aparecem como estratégias de aprendi-

zagem, porém, elas admitiram que a proposta do brincar livremente
acontece, na maioria das vezes, uma vez por semana:
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Tem também o a brincadeira livre, na qual elas se orga-
nizam em grupos e brincam a vontade. Cada um brinca
a sua maneira: elas trazem brinquedos, usam os brin-
quedos da escola, os jogos. Elas sdo livres para escolher o
tipo de brinquedo que elas querem, e brincam com quem
elas escolhem. Isso ocorre uma vez por semana (Sara).
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Mas tem momentos das brincadeiras livres, por exemplo,
na sexta-feira eles trazem brinquedos de casa e eles
mesmos se organizam e brincam em grupos, livremente
e as regras eles mesmos estabelecem enquanto brincam
(Angélica).

As professoras revelaram o seu entendimento sobre a im-
portancia do brincar, entretanto, enfatizaram em suas falas que é
preciso vencer os contetidos de alfabetizacao, por isso o brincar
livremente acontece apenas uma vez por semana. A professora
Angélica admitiu brincar diariamente, porém, quase sempre a
brincadeira é dirigida.

Na teoria walloniana, por meio do movimento, o ato motor se
inscreve no momento presente, mas pode pertencer a dois planos
diferentes.

Por meio dele [movimento] o ato motor se insere no
instante presente. Mas ora pode pertencer apenas ao
ambiente concreto dadas suas condicOes e seus fins: é
o ato motor propriamente dito; ora pode tender a fins
atualmente irrealizaveis ou pressupor meios que nao
dependem nem das circunstancias cruas nem das capa-
cidades motoras do sujeito: de imediatamente eficiente,
0 movimento se torna entao técnico ou simbdlico e se
refere ao plano da representagdo e do conhecimento
(WALLON, 2007, p. 127).

Desse modo, a passagem entre o ato motor e a representagao
é possibilitada pela imitacao, que se inicia por volta de um ano e
meio, e no processo de desenvolvimento vai se transformando.

Assim, a partir dos seis anos a imitacdo se torna racio-
nal e refletida. Os interesses diferidos substituem-se
gradualmente aos interesses imediatos. A crianga imita
para conquistar a afeicdo, para obter uma recompensa
ou um gesto de afei¢do (WALLON, 2008, p. 145).
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Entre a imitacdo e a representacdo pode introduzir-se o si-
mulacro:

O simulacro, com efeito, ja ndo é mais o proprio objeto.
Ele é o substituto do objeto, substituto ora mais seme-
Ihante, ora mais estilizado, de intengdo ora mais pratica,
ora mais ludica ou estética. Mas ainda se liga ao objeto
de maneira bem concreta através da agdo que torna
como que concreto o objeto para o qual ele tende. [...]
Na evolugdo mental da crianca ele ocupa também um
lugar importante junto com tantos jogos que se inspi-
raram unicamente nele (WALLON, 2008, p. 177-178).

As constantes imitacdes e simulacros acontecem na brinca-
deira. Para o referido autor, brincar é um meio de se desligar das
atividades exd6genas.

S6 ha brincadeira se houver satisfacdo de subtrair mo-
mentaneamente o exercicio de uma funcao as restricdes
ou limitacdes que sofre normalmente de atividades de
certa forma mais responsaveis, ou seja, ocupam lugar
mais eminente nas condutas de adaptacdo ao meio
fisico ou ao meio social. A desintegracdo passageira
pressupdes a integragao habitual (WALLON, 2007, p. 59).

Aos seis anos, apesar de haver diferencas individuais, a crianca
apresenta uma autodisciplina mental ainda em construcao: nao
consegue manter sua atenc¢ao na atividade proposta e volta-se para
outras atividades, nesse caso para brincadeiras ficcionais.

Com a ficcdo introduz-se na vida mental o uso de
simulacros, que sdo a transi¢do necessaria entre o
indice, ainda ligado a coisa, e o simbolo, suporte das
puras combinagdes intelectuais. Ajudando a crianca a
transpor esse limiar, a brincadeira cumpre um papel
importante em sua evolugado psiquica (WALLON, 2007,
p. 63-64).
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A crianca diverte-se imaginando e criando situacoes, por isso
os brinquedos que mais lhe agradam ndo sao os realistas, que
limitam a sua fantasia, e sim, aqueles sobre os quais podem criar
livremente. Quanto menos se parecem com o objeto real, mais
livre se sente a crianca para fantasiar.

Wallon argumenta que o brincar se confunde com a proépria
atividade infantil, enquanto essa permanecer espontanea e nao
dirigida pelos objetos das disciplinas educativas. Dessa maneira,
a imitacdo, que se desenvolve no plano motor, contém em si o
gérmen da representacdo, que opera no plano das imagens e dos
simbolos, e a medida que a representacao nos simulacros vai evo-
luindo, necessita cada vez menos do movimento; “a motricidade
em sua dimensao cinética tende a se reduzir, a se virtualizar em
ato mental” (DANTAS, 1992, p. 38).

Entretanto, sobre o brincar livremente, discutido por Wallon,
como possibilidade capaz de oferecer um campo fértil para que
os simulacros e as imitacdes possam acontecer no ambiente es-
colar, colaborando com o desenvolvimento integral da crianca, as
afirmacdes das professoras entrevistadas indicaram que poucas
oportunidades sdo oferecidas as criangas para vivencia-lo, mesmo
sabendo que essa é uma necessidade da faixa etdria. Elas com-
preendem a importancia do simulacro e da imitacdo (embora ndo
os reconhecam como conceitos teoricos), que ocorrem quando a
crianca brinca e que é uma caracteristica da crianca de seis anos.
As falas das professoras permitiram essa constatagao:

Essas brincadeiras livres ensinam a se socializar, a ter
vivéncias, representando heréis, mamde e papai e isso
é importante para a crianca de seis anos (Angélica).

As criangas brincam em qualquer lugar. E sé ficar ociosa

que o ldpis vira “arminha”, borracha vira carrinho. Eles
estdo o tempo todo trabalhando com o imagindrio (Sara).
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Quando estdo brincando livremente. Eles gostam de
representar o dia a dia. A profisséo do pai, brincam de
escolinha, imitam pai e mde, enfim as suas vivéncias s@o
representadas nestas brincadeiras. Eles colocam para
fora seus desejos e seus anseios (Sara).

No entanto, como ja referido, poucas oportunidades sdo ofe-
recidas a crianga para o brincar livremente. Quando indagadas se o
brincar do 12 ano é diferente do brincar da Educacao Infantil, trés
delas, prontamente, disseram sim. Sara justificou-se:

E diferente, até pela fase (referindo-se ao Ensino Funda-
mental). No 1° ano tem a alfabetizacdo. Procuro agregar
a brincadeira com a aprendizagem. Na Educacdo Infantil
as atividades sdo voltadas para o movimento, a coorde-
nagéo motora, as atividades séo feitas em grupos. No
Ensino Fundamental, é preciso ensinar a ler e escrever
as letras e os numerais, por isso é preciso modificar essa
brincadeira. A intencdo da brincadeira é o aprender, tem
o contetido. Na Educacdo Infantil a intencdo é outra.

Porém, a professora Angélica mostrou-se contraria a essa ideia:

Eu acredito que ndo pode ser diferente, a crianca tem
que brincar, aqui ou na Educagdo Infantil. Correr, brin-
car de faz de conta, de mamde e filhinha, de posto de
saude para estabelecer relagées com o outro. Por que a
crianga de seis anos que brinca assim em casa, ndo pode
ter esse momento aqui? A gente faz um corte. Saiu da
EMEI, virou um miniadulto. NéGo é a minha prdtica [...]
Eles séo criangas e nés temos que enxergar essa crianca
aqui na EMEF.

O olhar da professora Sara sobre o brincar tem a 6tica do
Ensino Fundamental, amparada na proposta de apropriacdo do
sistema de escrita e da leitura como meta principal estabelecida
para o ciclo de alfabetizacdao e consequentemente também para
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o 12 ano, conforme o Projeto Politico e Pedagégico que norteia o
trabalho pedagogico da escola.

Em contrapartida, temos a visao da professora Angélica, que
tem o olhar sob a otica da crianga, que ndo se modifica porque
mudou de prédio para estudar, ou seja, deixou a classe da Educacao
Infantil que fica na escola ao lado, para estudar na classe do Ensino
Fundamental. Ela ainda é uma crianca de seis anos de idade, com
caracteristicas e necessidades especificas.

Quanto ao ambiente usado para o brincar, citaram o parque,
as areas externas e a sala de aula, para poder observar melhor as
criancas. Todas relataram também a falta de espacos ou lugares
adequados na escola para essas brincadeiras acontecerem:

E preciso ter mais espaco para este brincar. O parque é
importante para a questdo motora, mas o nosso néo é
muito seguro (Julia).

Esse brincar, essa movimentagdo, pode acontecer em
qualquer lugar da escola. Eu gosto de variar, sair da
classe, quando dd, as vezes, por néo ter outro lugar para
acontecer, acontece na sala de aula (Sara).

[falta] Espaco adequado. Os lugares sdo sempre ocupa-
dos por outros quando vou usa-los. Precisamos sempre
dividir espaco com as outras classes. Isso é ruim, fica
muito restrito (Maria).

As entrevistadas valorizam o brincar, porém Julia afirma que
brincar é bom para a questdao motora, sem compreender que tam-
bém o é para o desenvolvimento das questdes cognitivas.

A escola na qual atuam as entrevistadas, apresenta espacos
externos pouco utilizados para a pratica do brincar livremente,
como um gramado com arvores, ou pdtios externos descobertos.
A professora Angélica, em seu relato, mesmo afirmando que ha
poucos lugares amplos para acontecer, ou que muitas vezes estao
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ocupados por outras classes, reorganiza a prépria sala de aula,
quando necessario, explicitando a importancia que da ao brincar
livremente, explorando os espacos existentes na escola:

Ela (a crianca) precisa brincar, mais que ser alfabetizada,
ndo é sé usar caderno, caderno, caderno. Eu vivo no
“espaco verde’, tiro os sapatos das criancas, deixo corre-
rem, se movimentarem, faco piquenique. A gente busca
alternativas de espaco para o brincar acontecer. Quando
ndo consigo um, trabalho com jogos de tabuleiro.

Quando quero fazer uma brincadeira e usar a sala de
aula, é preciso espalhar as mesas, pois elas estdo enfilei-
radas, para deixar um espaco no meio, e a brincadeira
poder acontecer.

Assim como a professora Angélica, a professora Maria também
afirmou brincar diariamente. Apontou saber da necessidade do
trabalho das multiplas linguagens para o desenvolvimento integral
da crianca, embora, na prdtica, essas acdes nao acontecam com a
frequéncia necessaria para esse desenvolvimento:

A ultima parte da aula, deixo para jogos e brincadeiras.
Se precisa de espaco maior volto no pdtio ou no parque.
Quando ndo, afasto as carteiras e brinco na sala.

E importante trazer o ludico para a sala de aula, o teatro,
a musicalidade. Eles sdo capazes de fazer, sGo pequenos,
mas conseguem.

A teoria walloniana evidencia que por meio da imitacao se
realiza a passagem da inteligéncia das situacdes para a inteli-
géncia discursiva. Porém, é preciso um fundo comum entre elas,
que possibilite e explique essa passagem. Esse fundo comum
é 0 espaco.
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Wallon distingue o espaco motor do espaco mental,
aos quais correspondem respectivamente a inteligéncia
das situacdes e a inteligéncia discursiva. Diferenciam-
se pela sua natureza, o seu plano e o seu modo de
elaboracdo, mas possuem como condicdo comum o
espaco real. [...] Tanto o acto como a representagao se
manifestam, portanto, no universo espacial, no qual
tanto um como outro tém por funcdo analisar e elabo-
rar estruturas praticas ou intelectuais (TRAN-THONG,
1987, p. 203).

O espaco motor esta relacionado ao corpo, que no bebé
combina movimento e sensacdo e vai tomando conhecimento de
seu corpo e do espaco que o cerca de forma gradativa ao longo do
desenvolvimento infantil. A passagem da atividade propriamente
motora para a atividade mental parece acontecer no momento
em que a no¢do de espaco deixa de se confundir com o espaco do
movimento e do corpo, passando a referir-se as relacoes exteriores
e independentes da pessoa. E a conquista do espaco objetivo, isto
é, “o0 espaco onde o sujeito pode contrapor a si mesmo, o mundo
exterior, e que ele pode transformar em ponto de partida para seu
conhecimento das coisas” (WALLON, 2008, p. 201).

Ainda de acordo com Wallon, para a crianca é preciso viver
dinamicamente o espaco fisico para poder utiliza-lo geografica-
mente, e s6 depois saber sublimd-lo em esbocos mais ou menos
abstratos para os diferentes sistemas de referéncia. Ou seja, o
espaco mental que permite operar com representacoes, procede
da vivéncia do espaco fisico.

E do espaco que depende a realizacdo de uma ordem qual-
quer, inclusive na linguagem: ordem das silabas na palavra, ordem
das palavras na frase. Na categorizacdo, ao separar uma coisa de
outra, seja concretamente ou mentalmente, também é preciso
distribui-las por lugares diferentes, em configuracoes que facam
sentido (WALLON, 1975).
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[...] 0 nosso poder de distribuir distintamente as coi-
sas no espago esta implicado sempre que temos de
realizar em termos sucessivos um pensamento, uma
intencdo, uma intuicdo. Para ordenar uma narrativa
ou uma demonstra¢do, é-nos preciso, quer no papel
quer mentalmente, estabelecer entre as suas diferentes
partes, relagdes no espago que se exprimem, muitas
vezes sob a forma de um plano ou de quadro (WALLON,
1975, p. 342).

Por isso, segundo Mahoney (2016, p. 24):

As condigdes organizadas pela escola em sua dimensado
espacial, também precisam ser avaliadas, considerando
as necessidades de cada estagio. E condicdo propicia
a aprendizagem a crianca ter espaco suficiente que
permita liberdade de movimentacdo de forma confor-
tavel. E preciso ndo esquecer que o tempo e o espaco
da crianca sdo diferentes daqueles do adolescente e
do adulto, e a escola pede um equacionamento deles.

De acordo com a teoria walloniana, permitir que o movimento

ocorra, através da brincadeira, em diferentes espacos, oportunizara
ao aluno desenvolver as representacoes mentais tao necessarias
para as aprendizagens, e em especial, a do processo de alfabeti-

zacao.

Sobre isso, as professoras parecem ter consciéncia da estreita

ligacao entre o aspecto motor e a aprendizagem, A professora Maria
ratificou essa ideia quando revelou que:
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Aqui na escola as brincadeiras de correr, andar, pular pre-
cisam ser trabalhadas, para favorecer (a aprendizagem)
da escrita, a atencdo, a lateralidade e a coordenacdo
motora fina.

Estou planejando brincadeiras que melhorariam esse
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aspecto, o motor, e isso refletird no aprendizado (alfa-
betizacao).

Brinco muito de amarelinha e ensino a pular corda,
porque eles ainda ndo sabem, estdo vindo (da Educa-
¢do Infantil) sem coordenagdo motora para ajudar no
equilibrio, na contagem, na atengdo e na concentracdo.

Ainda que conscientes da estreita relacdo que ha entre o
aspecto motor e o conhecimento, as professoras ndo tém essa
pratica em seu cotidiano. Priorizam as atividades cognitivas em
detrimento das atividades que proporcionam a movimentacao e o
brincar, deixando o movimento corporal quase sempre a cargo do
professor de Educacdo Fisica.

CONSIDERAGOES FINAIS

As falas de nossas entrevistadas revelaram quao importante é
perceber que com a antecipacao e ampliacao do Ensino Fundamen-
tal, se faz necessario intensificar o didlogo entre as duas etapas
de ensino implicados nessas mudancas: A Educacdo Infantil e o
Ensino Fundamental. Um didlogo no sentido dessas instituicoes
imprimirem no trabalho que desenvolvem com a crian¢a continui-
dade e nao ruptura, até porque o desenvolvimento infantil se da
num continuum e ndo se interrompe na passagem de uma etapa
para a outra.

Um diadlogo, no qual as duas etapas resguardem, indepen-
dentemente de suas diferencas estruturais pedagégica-adminis-
trativas, caracteristicas de um trabalho pedagégico voltado as
necessidades da crianca, atendidas mais de perto pelos professo-
res. Diante disso, para que o professor que atua no 12 ano possa
realizar acoes que realmente sejam instrumento para o pleno
desenvolvimento da crianca, ele deve entender que afetividade
e ato motor sdo constituintes da pessoa criancga, imbricadas com
o conhecimento.

191



FORMANDO FORMADORES PARA A ESCOLA BASICA DO SEcULO XXI:
RELATOS DE PESQUISA V

Além disso, deve propor atividades que sejam do gosto e do
interesse da crianca, pois, dard a ela uma maior oportunidade para
que a aprendizagem ocorra, uma vez que:

A aprendizagem ocorre se esta adequada aos interesses
do aluno, e todo interesse nasce de uma necessidade.
O professor identificara as necessidades de seus alunos,
criando condic¢des para satisfazé-las. [...] Entra ai o seu
papel de organizador do ambiente, transformando
um frio ambiente fisico em um ambiente acolhedor,
cheio de atrativos, que desperte o interesse da crianga
e proporcione atividades significativas, demonstrando
que o professor estd percebendo as necessidades de
seus alunos naquele momento (ALMEIDA, 2012, p. 84).

As falas das professoras evidenciaram a necessidade de forma-
cao que lhes permita conhecer a l6gica da Educacao Infantil para,
na medida do possivel, enxergar a crianca de seis anos no aluno que
frequenta o 12 ano do Ensino Fundamental, exercendo o papel de
mediador de aprendizagens, proporcionando oportunidades para
que a crianca se desenvolva integralmente, isto é, nas dimensoes
motora, afetiva e cognitiva.

Enquanto o professor considerar o movimento um empecilho
ao trabalho realizado no 19 ano, tentando imobilizar a crianca,
estard exigindo dela algo que ndao depende de sua vontade, bem
como estard impedindo que ela se expresse e vivencie o espaco
e, consequentemente, perturbando o desenvolvimento da funcao
simbolica. Exigéncias de imobilidade e atencao por longos periodos
de tempo podem surtir efeito contrdrio: impulsividade motora e
dispersao.

Planejar atividades que priorizem o brincar livremente, e que
envolvam movimento, atividades que exijam atencao com dura-
¢do mais curta, intercaladas com aquelas que impliquem maior
movimentacao, é responsabilidade do professor. Desse modo,
estard respeitando os limites e as caracteristicas da crianca de seis
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anos e, ao integrar o movimento e a brincadeira ao processo de
aprendizagem estard, também, facilitando a sua propria tarefa de
gerir a classe.
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A CRIANCA PRODUTORA DE CULTURA PELA
PERSPECTIVA DA SOCIOLOGIA DA INFANCIA

Priscila Barbosa Arantes

Emilia Maria Bezerra Cipriano Castro Sanches

INTRODUCAO

“Lembro de certa vez ter ouvido um conto que falava
de uma india da tribo Xingu que estava a beira de um
rio fazendo vasos de barro. A cada vaso que terminava,
seu filho pequeno que estava com ela pegava o vaso e
o estilhacava no chdo. Isso aconteceu sequidamente, até
que uma observadora perguntou porque a méae néo fazia
nada a respeito. E ela respondeu: 'se ele precisa quebrar
0s vasos, eu preciso continuar a fazé-los™. (O fazer psi-
coldgico, Aline Marques da Silva no blog Gestaltizando).

A Sociologia da Infancia conquista, a partir da década de
noventa, seu espaco académico, porém ainda pouco valoriza a
crianca como sujeito, principalmente na perspectiva da pesquisa.
Na verdade é um campo relativamente novo, que teve seu inicio
aqui no Brasil com Florestan Fernandes' nos anos quarenta e es-
teve adormecido por varias décadas. Entretanto, ha um sociélogo
da infancia que colabora, inclusive com projetos de pesquisa no
Brasil sobre infancia, sociologia e metodologia de pesquisa sobre

1 Florestan Fernandes (Sdo Paulo, 22 de julho de 1920 — Sao Paulo, 10 de agosto de 1995), foi
um sociologo e politico brasileiro. Foi deputado federal pelo Partido dos Trabalhadores (PT),
tendo participado da Assembleia Nacional Constituinte. Recebeu o Prémio Jabuti em 1964 pelo
livro Corpo e alma do Brasil, e foi agraciado postumamente em 1996 com o Prémio Anisio

Teixeira.
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e com criancas: William Corsaro?. Corsaro parte de seu interesse
nas linguagens infantis, sob uma perspectiva socioldgica que nao
subestima as acOes das criancas e ainda valoriza a contribuicao,
criacdo e participacao das mesmas em suas culturas de pares, en-
quanto evita a perspectiva “adultocéntrica” do termo socializacao,
ao qual redefine como “reproducao interpretativa”.

O problema é o termo socializagdo propriamente dito.
Ele tem uma conotagdo individualista e progressista
gue é incontornavel. Qualquer pessoa que ouca a pa-
lavra imediatamente pensa em formacéao e preparagao
da crianca para o futuro (THORNE, 1993, p. 3-6; ver
também JAMES; JENKS; PROUT, 1998, p. 22-26). Em vez
disso, proponho a nogdo de reproducao interpretativa.
O termo interpretativo abrange os aspectos inovadores
e criativos da participacdo infantil na sociedade (COR-
SARQ, 2011, p. 31).

Corsaro ainda enfatiza que a Sociologia da Infancia recebe
menos atencao que a dos adultos, embora este quadro tenha sido
melhorado com a ocupacdo das mulheres nos cendrios atuais. Outra
observacao relevante é que a Sociologia da Infancia, ao contrario
das teorias tradicionais, vé a crianca como produtora de cultura e
nao como consumidora da cultura adulta, além de abolir a visao
linear do processo de desenvolvimento e encarar a integracao das
criangas como reprodutiva.

O que é fundamental para essa visdo de socializacdo é
o reconhecimento da importancia da atividade coletiva
e conjunta —como as criangas negociam, compartilham
e criam cultura com adultos e entre si (CORSARO, 1992;
JAMES; JENKS; PROUT, 1998).

2 William Arnold Corsaro ¢ formado em Sociologia pela Indiana University, Bloomington
(1970) e concluiu Doutorado em Sociologia pela University of North Carolina, Chapel Hill
(1974). Atualmente ¢é professor titular do Departamento de Sociologia da Indiana University,
Blommington, onde ocupa a catedra Professor Robert H. Shaffer. Dentre seus interesses de
pesquisa, destacam-se a Sociologia da Infancia, Etnografia e Sociologia da Educagao.
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Ainda sobre a concepc¢ao linear de desenvolvimento, vale lem-
brar que Corsaro se utiliza da metafora da “teia global”, com os
campos que compoem as diversas instituicoes sociais (familiares,
econdmicas, culturais, educacionais, politicas, ocupacionais, comu-
nitarias e religiosas) as quais as criancas pertencem e produzem
cultura concomitantemente, tecendo suas teias. No centro da teia
esta a familia de origem, que permite o ingresso da crianca na cul-
tura e sua producao e participacao nas instituicdes ramificadas do
eixo. A partir da familia de origem, a crianca ingressa na producao
de cultura de pares. As culturas de pares, segundo Corsaro, nao
sdo estruturas preexistentes, sao producoes inovadoras e criativas
e as teias sdo tecidas coletivamente conforme as instituicdes nas
quais as criancas ingressam e passam a constituir (CORSARO, 2011,
p. 39). Dessa maneira, ndo sdo fases e nem episodios isolados,
mas sim vivéncias somadas, que variam entre culturas e periodos
histéricos, fazendo com que a infancia, como forma estrutural,
tenha um lugar permanente na sociedade.

As criangas querem compartilhar suas dimensoes lidicas com
os adultos e entre si, porque isso as constitui. E uma forma de
consolidar essas dimensoes de criacdo e apropriacao de artefatos
e rituais do coletivo infantil é a etnografia com criancas. A etnogra-
fia, como metodologia de pesquisa, estuda culturas produzidas e
compartilhadas no presente, através de trés recursos centrais: “ser
sustentada e engajada; microscopica e holistica; e flexivel e autocor-
retiva” (GASKINS; MILLER; CORSARO, 1992). Através desses recursos
é percebido que as interacdes e culturas da infancia sdo obtidas em
detalhes, mintcias e, neste momento, vale ressaltar que o termo
“holistica” se refere a compreensao integral do ser. Também vale
ressaltar que a flexibilidade e a autocorrecao expandem a possibili-
dade da pesquisa e seus dados poderem ser refletidos e revisitados.
E um olhar diferenciado para a infancia, audacioso, reinventivo, que
quebra barreiras adultocéntricas e propde uma relacao horizontal
que vai além de adultos e criancas: uma relacao entre seres humanos
que partilham e comungam o mesmo espaco cotidianamente. Como
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diz Corsaro, “a previsibilidade extrema das rotinas fornece um qua-
dro para a producdo, exibicdo e interpretacdao de conhecimento, de
valores e de crencas culturais” (CORSARO, 2011, p. 36).

DESENVOLVIMENTO

Uma das metodologias que compreende a crianca como ator
social nas relagcoes sociais delineadas pelo meio cultural é a abor-
dagem etnografica. E um método de investigacio sobre a cultura
infantil, de observacdo participante. Segundo Carvalho e Miiller
(2009 apud CORSARO, 2011):

A etnografia possibilita uma base de dados empirica,
obtida por meio da imerséo do pesquisador nas formas
de vida do grupo. Entre as principais vantagens da
etnografia, estdo: 1) seu poder descritivo; 2) sua capa-
cidade de incorporar a forma, a fungdo e o contexto
do comportamento de grupos sociais especificos aos
dados; 3) sua captura de dados (em notas de campo e/
ou por meio de gravacdo em audio ou video) para ana-
lise apurada ou repetida. A etnografia envolve diversas
estratégias ou procedimentos de pesquisa, incluindo:
Entrada no campo e aceitacao no grupo social; Coleta
e escrita consistente de notas de campo, entrevistas
formais e informais e descricdo de artefatos; Coleta
de gravagOes audiovisuais de eventos acontecidos
espontaneamente; Coleta e analise de dados com-
parativos — incluindo casos negativos; Construcao de
uma descricao detalhada ou densa e geragcdo de uma
teoria interpretativa construida a partir dos dados indu-
tivamente em vez de considerar hipoteses especificas
preestabelecidas (CORSARO, 2011, p. 83-84).

Vale lembrar que as préprias criancas podem ser assistentes
da pesquisa e informantes, podem contribuir com as entrevistas,
com as nogoes de sua cultura e com a andlise de dados, em um
status pleno de participacdo.
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A proposta se constitui através da contribuicdo ativa e dire-
ta das criancas, colocando-as como sujeitos e atores sociais no
préprio processo de pesquisa. E uma investigacio que visa novos
paradigmas de escuta e olhar em relacao as criancas, uma vez que
traz dois conceitos centrais de uma nova sociologia da infancia: a
crianca como agente social, ativo e criativo e a infancia concebida
como uma forma estrutural, como uma parte integrante da socie-
dade desde o nascimento.

Em segundo lugar, a infancia — esse periodo socialmen-
te construido em que as criangas vivem suas vidas — é
uma forma estrutural. Quando nos referimos a infancia
como uma forma estrutural queremos dizer que é uma
categoria ou uma parte da sociedade, como classes
sociais e grupos de idade. Nesse sentido, as criancas
sdo membros ou operadores de suas infancias (COR-
SARO, 2011, p. 15).

A intencao de observacao se da pela propria figura do adulto
pesquisador que entrard no campo das criangas e s6 podera par-
ticipar plenamente se for aceito por esse grupo. E o que Corsaro
denomina de “entrada reativa” Nao ha uma relacao proposta ar-
tificialmente pelo proprio pesquisador, mas uma observacao das
praticas rotineiras e seus multiplos registros. Desse modo, ndo ha
perguntas estruturadas de antemao, pois a relacdo que ird se esta-
belecer pela entrada, aceitacdo e participacao do adulto pesquisa-
dor é o que vai permitir a visualizacdo dos processos de producao
e reproducdo de cultura. Devera se levar em conta que ser aceito
no mundo infantil também é bastante desafiador, principalmente
pela postura “controladora” imposta socialmente aos adultos. Ali-
as, segundo o proprio Corsaro (2011, p. 169), as criangas anseiam
subverter a ordem social e “conquistar autonomia em relacao as
regras e autoridade dos adultos e obter o controle de suas vidas”.
E se o pesquisador conservar a clareza de que, naquele momento
de pesquisa ndo importa nem um pouco que a cultura adulta se
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sobreponha, ha grande chance do trabalho ser bem-sucedido.
Arantes (2018, p. 60), traz um momento em que um menino se
aproxima com um amigo para ver as tatuagens da pesquisadora.
Diz que fard muitas quando crescer. Seu amigo, até entdo calado,
diz que nao vai fazer, porque sua mae disse que tatuagem é do
demonio. Ambos tém quatro para cinco anos. Para o primeiro,
a pesquisadora responde que fez a tatuagem com trinta anos e
que somente adultos podem fazer. Para o outro, diz que também
devemos ouvir a opinido das mdes. Sem conflitos, sem censuras,
sem imposicdes e sem grandes explicacoes, apenas aquelas que
vao respeitar suas falas sem cardter recriminatério. Ou quando
convidado a participar das brincadeiras, uma boa estratégia é deixar
que a crianca escolha qual serd o papel do adulto. Ser a “filhinha”,
a “aluna” e outras versdes trazem um ajuste secundario infantil
inovador, além da consciéncia de valores coletivos. “Os conceitos
de compartilhamento e obtencdo de controle sdo importantes
para a producdo e participacdo nas culturas de pares iniciais das
criancas” (CORSARO, 2011, p. 179).

A entrada reativa consiste em entrar nas dareas nas quais as
criangas estdo e esperar que elas “reajam” a presenca.

Quando usei 0o método reativo em pré-escolas italianas,
as coisas foram um pouco diferentes. Para as criangas
italianas, logo que falei em eu italiano deficiente tornei-
me peculiar, divertido e fascinante. Eu ndo era apenas
um adulto atipico, mas também um incompetente —
nao apenas uma crianca grande, mas uma espécie de
crianca grandalhona e burra (CORSARO, 1996, 2003).
Com essas experiéncias, comecei a entender como
era, para as criancas, quando aqueles ao seu redor
presumem que vocé seja incompetente, incompleto e
com necessidade de aprendizado. Por exemplo, muito
tempo depois de meu italiano melhorar, eu ainda ouvia
piadas sobre meus erros e falhas para entender algo
que alguém havia dito. As criancas menores gostavam
ainda mais dessas piadas, muitas vezes dizendo: “Bill,
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lui capisce niente!” (“Bill, ele ndo entende nada!”). Natu-
ralmente, as criangas sabiam que isso nao era verdade,
mas elas adoravam inverter a situacdo com um adulto
(CORSARQ, 2011, p. 65).

Um dos primeiros passos para a coleta de dados sugere-se
que seja o consentimento livre e esclarecido para as criancas,
protagonistas do estudo. Que o pesquisador utilize termos claros
para explicar as criancas qual é sua funcao ali e como elas podem
contribuir para o trabalho. Que o trabalho tem finitude e sua
conclusdo sera comunicada a eles também. E que os momentos
de “conversa/escuta” existirdo somente se as criancas quiserem
participar, respeitando suas prioridades.

E importante, nessa abordagem metodolégica, que a crianca
em nenhum momento se sinta constrangida ou impelida a par-
ticipar. A possibilidade de aceitar o convite ou ndo sempre deve
ficar bem clara. Um critério relevante para o desenvolvimento da
pesquisa é aumentar a familiaridade através do prolongamento
da convivéncia. Outro critério que deve ser mencionado é o fato
de o pesquisador ter compreensdo sobre o papel social da crian-
ca. Alguém que, embora ha pouco tempo no planeta, precisa ser
reconhecido e legitimado, numa relacdo de parceria. Ha de se
superar a exaltacao do conhecimento do adulto e substituir pela
compreensao que sdo apenas diferentes maneiras de ver o mundo.

Outra questao é o tempo. Nao se deve se apegar tanto ao tem-
po cronoldgico, mas sim tentar se adentrar no tempo “da crianga”.
Muitas vezes o adulto se coloca em uma posi¢do de impaciéncia
para entender o que a crianca quer dizer, ou o que esta construin-
do através de sua brincadeira, demonstrando estar desprovido
de concepgdes coesas. Nesse momento é importante ficar claro
o que trouxe Qvortrup (2001, p. 5): “a alteridade o processo nao
é o adulto tentando ver o mundo como se fosse crianca, mas sim
atribuir significado aquilo que é percebido pelas criancas em seu
universo cultural”.
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A participacdo das criangas nas rotinas culturais € um
elemento essencial da reproducao interpretativa. O
carater habitual, considerado como ébvio e comum,
das rotinas fornece as criancas e a todos os atores
sociais a seguranca e a compreensao de pertencerem
a um grupo social. Por outro lado, essa previsibilidade
muito fortalece as rotinas, fornecendo um quadro no
qual uma ampla variedade de conhecimentos socio-
culturais pode ser produzida, exibida e interpretada.
Dessa forma, rotinas culturais servem como ancoras
gue permitem que os atores sociais lidem com a proble-
matica, o inesperado e as ambiguidades, mantendo-se
confortavelmente no confinamento amigével da vida
cotidiana (CORSARO, 1992).

Converge com as atuais demandas da Sociologia da Infancia
também, para que apareca na pesquisa uma visdo de parceria,
que coloque a crianga como sujeito tanto quanto o pesquisa-
dor, constituindo estudos com e ndo sobre a infancia. As criangas
interagem no mundo porque produzem suas culturas: ingres-
sam na cultura por meio da familia, mas passam a produzir
e participar de inimeras culturas de pares. Montandon (2001,
p. 46) afirma “se é verdade que um adulto nao pode se passar por
uma criancga, é possivel se fazer aceita pelas criangas e participar
de um certo nimero de atividades com elas”.

As pesquisas que defendem a escuta e enfocam as infancias e
culturas infantis consideram o ponto de vista infantil nas pesquisas.
E uma reparacdo por tanto tempo em que as criancas foram margi-
nalizadas na Sociologia e em outras dreas, por ocuparem sempre
uma posicao subordinada na sociedade e vistas como incapacitadas
a contribuir. Assim, as criancas nao sao vistas como dependentes,
incompletas, mas como agentes e coconstrutoras de seu desenvolvi-
mento. Ndo é uma crianga preparada para o ingresso na sociedade,
ela ja é parte dessa sociedade desde que nasce. Além de sugerir
a pesquisa com a participacao ativa das criancas, a Sociologia da
Infancia amplia o conceito de cultura de pares, levanta acoes de
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producdo de cultura e analisa situacoes de reproducao interpreta-
tiva entre as criancas. A proposta converge com a defesa da escuta
e o enfoque das infancias e culturas infantis sob uma metodologia
inovadora e desafiadora, que implica um desprendimento do olhar
sob o ponto de vista do adulto.

Conceber a crianca como o ser social que ela é significa:
considerar que ela tem uma historia, que pertence a
uma classe social determinada, que estabelece rela-
¢Oes definidas segundo seu contexto de origem, que
apresenta uma linguagem decorrente dessas relagcdes
sociais e culturais estabelecidas, que ocupa um espaco
que nao é s6 geografico, mas que também é de valor,
ou seja, ela é valorizada de acordo com os padrdes de
seu contexto familiar e de acordo também com sua
propria insercao nesse contexto (KRAMER apud MUNIZ,
1999, p. 247-2438).

Apesar de avancos significativos, a histéria da crianca e da
infancia sempre foi construida “sobre a crian¢a” e ndo “com a
crianca”, na medida em que ela ndo tem uma fala considerada
como legitima na ordem discursiva, é sempre vista como infantil,
infantilizada, destituida de razao (ABRAMOWICZ, 2003, p. 16).
Na verdade, como ja disse Peter Moss (DAHLBERG; MOSS; PENCE,
2003), ndo existe a preocupacao com que adulto essa crianca ird se
tornar, mas sim que infancia ela ird viver. E que essa infancia seja
de cidadania com direitos, que realmente exercam a participacao
em seu grupo social, que sejam agentes de suas proprias vidas,
construindo conhecimento, identidade e cultura.

Corsaro afirma que os adultos veem as criangas de
forma “prospectiva”, ou seja, de um vir a ser: “uma
perspectiva do que se tornardo — futuros adultos, com
um lugar na ordem social e as contribui¢cdes que a ela
dardo” (CORSARO, 2011, p. 18).
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Ouvir as criancas é complexo, porém necessario. As producoes
cientificas que tratam as criancas como sujeitos vém aumentando
nao no intuito de avaliar, mas de conhecer seus pensamentos e
sentimentos sobre os mais variados temas. Elas vivem suas infancias
imersas em praticas sociais, e nessa imersao elas se apropriam,
produzem conhecimentos e exercem seu papel na reproducdo
interpretativa, isto é, nas suas maneiras proprias de compreender
a realidade. Sob esse paradigma, cai a pratica de perguntar a um
adulto préoximo algo que se queira saber sobre a crianca. Embora
6bvio, durante muito tempo foi assim. Agora, nos contextos atu-
ais, é muito mais pertinente perguntar diretamente a crianca o
que se queira saber, reconhecendo-se que ela deve ser ouvida. E
esse reconhecimento é um direito, e ndo uma concessao. E uma
postura politica.

Um outro aspecto que interessa apontar é que, ao
desenvolver uma metodologia de estudo etnografico
que lhe desse acesso ao mundo da crianga, Corsaro
pratica a concepgao da crianga agente e coconstrutora
de seu desenvolvimento, uma concepc¢ao corrente no
discurso contemporaneo da Psicologia do Desenvolvi-
mento, mas que raras vezes se expressa na pratica da
pesquisa e muito menos na pratica pedagodgica: em
ambos os casos prevalece uma visdo do adulto como
dominante e responsavel pela situacdo interacional e
por seus desenlaces, como guia ou mentor, e ndo como
parceiro da criangca em sua constru¢do de mundo. Essa
posicdo de parceria é exatamente o que Corsaro con-
segue a partir de seus procedimentos de inser¢do no
grupo de criangas e da construcao resultante de suas
relacdes com elas (CARVALHO; MULLER, 2009 apud
CORSARGQ, 2011, p. 24).

Para ilustrar este momento, cabem alguns relatos de experién-
cia: certa vez, na praca de alimentacao de um shopping, presenciei
uma mae permitindo que seu filho escolhesse a surpresa/brinde
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que acompanhava um lanche. Quando o menino voltou com a
surpresa, a mae se revoltou, dizendo que havia brinquedos mais
legais, que aquele era desinteressante e voltou com a crianga para
trocar o brinquedo que ela, adulta, queria. E um bom exemplo
de desrespeito a cultura infantil, porque para o adulto, foi uma
escolha razoavel, como seria a escolha de qualquer brinquedo.
Porém o que prevaleceu foi a valoracao do adulto, em uma escala
de valor que ele determinou, em detrimento da escala de valores
que a crianca havia estipulado para si. Afinal de contas, quem vai
brincar com o brinquedo?

De outra vez, os professores de uma unidade escolar de edu-
cacdo infantil resolveram perguntar as criancas o que elas gosta-
riam de comer na festa de encerramento do semestre. Porém os
adultos ja haviam se reunido e combinado de servir salgadinhos e
cachorro-quente. Depois da enquete, qual foi o resultado? Salga-
dinhos e cachorro-quente. Até que ponto essa resposta coincidiu
livremente com o que as criancas queriam e até que ponto elas
foram influenciadas a escolher essa comida?

Pendltima ilustracdo: fui a praia com meu irmao e meu so-
brinho de dois anos. O pai tentava montar castelos de areia e o
pequeno destruia em pouco tempo, rindo muito. Meu irmdo co-
mecou a ficar incomodado e a pedir que o filho nao destruisse seu
castelo. Aproveitei para explicar que o legal da brincadeira para esta
crianca de dois anos é destruir. E quem tem que se divertir com
a brincadeira? Quem estabelece as regras? O castelo precisa ser
“observado” até o final da construcao? Abre-se, inclusive um espaco
para falar sobre os longos tempos de espera que as criangas sao
submetidas durante suas interacoes sociais, inclusive nas escolas...

Somente as préprias criancas seriam capazes de esclarecer
esses episodios, porque nos, adultos, ja somos tdo acostumados
a exercer a nossa persuasao, que nem possuimos mais o distancia-
mento para perceber que o nosso querer se sobrepoe ao deles o
tempo todo. Isso é fruto da nossa pratica comum de subestimar as
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criancgas. Em segundo lugar é importante ressaltar que a infancia []
esse periodo socialmente construido em que as criangas vivem suas
vidas [] é uma forma estrutural. Quando nos referimos a infancia
como uma forma estrutural queremos dizer que é uma categoria
ou uma parte da sociedade, como classes sociais e grupos de
idade. Nesse sentido, as criancas sdo membros ou operadores de
suas infancias. Para as préprias criancas, a infancia é um periodo
temporario. Por outro lado, para a sociedade, a infancia é uma
forma estrutural permanente ou categoria que nunca desaparece
embora seus membros mudem continuamente e sua natureza e
concepcdo variam historicamente. E um pouco dificil reconhecer
a infancia como uma forma estrutural porque tendemos a pensar
nela exclusivamente como um periodo em que as criancas sao pre-
paradas para o ingresso na sociedade. Mas as criancas ja sdo uma
parte da sociedade desde seu nascimento, assim como a infancia
é parte integrante da sociedade (CORSARO, 2011, p. 15-16).

Outro momento foi presenciar uma educadora que dividia as
criangas em pequenos grupos toda vez que iam ao campo dirigido
ou a brinquedoteca, e os rodiziava. Ao ser questionada por que
era sempre assim (e se era), a resposta foi que se eles tivessem
liberdade de escolher onde iriam brincar, viraria [Jbaguncal]. Isso
porque o assunto € brincar, e sob o ponto de vista da crianca, ela
pode ser escolhida para brincar com algo que ndo queira naquele
dia, ou participar de um grupo que também ndo gostaria de estar. A
ordem da professora superou as vontades de trinta e cinco criangas.
Talvez, se fosse proposto que elas mesmas se organizassem, nao
sairia como a professora quis, ndo seria a melhor solucdo para o
adulto, mas seria a maneira que elas encontraram para resolver e
isso é o mais importante.

Para o adulto, oferecer situacdes autonomas é um trabalho de
paciéncia. E muito mais facil que todos facam da maneira que
o adulto orquestrou em sua cabeca, com as criangas fazendo
tudo igual ao mesmo tempo.
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Em verdade, Qvortrup em 1995, ja previa a relacdo do adulto
com a infancia:

Quanto ao estatuto social, a condicdo paradoxal
exprime-se, como sumaria Jens Qvortrup, no facto de
os adultos desejarem e gostarem das criancas, apesar
de "produzirem” cada vez menos e cada vez disporem
de menos tempo e espago para elas; no facto de os
adultos acreditarem que é bom para as criancas e os
pais estarem juntos, mas cada vez mais viverem seu
quotidiano separados uns dos outros; no facto de os
adultos valorizarem a espontaneidade das criangas, mas
as vidas das criancas serem cada vez mais submetidas
as regras das institui¢des; no facto de os adultos postu-
larem que deve ser dada a prioridade as criangas, mas
cada vez mais as decisOes politicas e econdmicas com
efeito na vida das criancas serem tomadas sem as ter
em conta; no facto de haver uma maioria de adultos
que defende que o melhor para as criancas é que os
seus pais assumam a maior quota-parte de responsa-
bilidade por elas, ao mesmo tempo que as condi¢des
estruturais para o fazer sdo reduzidas; no facto de os
adultos concordarem que deve ser dada as criancas a
melhor iniciacdo a vida, ao mesmo tempo que as crian-
cas permanecem longamente afastadas da vida social
(QVORTRUR 1995 apud PINTO; SARMENTO, 1997, p. 9).

Nao é um modo de ver e investigar distanciado, rigoroso, de-
limitador, com contornos definidos entre sujeito e objeto, isento
de questdes sociais, mas sim um olhar para um sujeito ativo que
se constitui em relacdo com o mundo material e social:

A perspectiva socio-histérica, fundada em principios
do materialismo histérico e dialético, vai conceber os
fendmenos humanos como produzidos no processo
histérico de constituicdo da vida social. [...] E preciso
ajudar o educador a se entender como protagonista do
processo e que ele possa ver seus estudantes como par-
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ceiros no processo de ensino-aprendizagem. A aula é
algo que se constrdi junto e ndo algo que se da. A ideia
de que o professor sabe e ensina e o aluno aprende
foi superada por Paulo Freire em toda sua obra. [...] A
Psicologia Sécio-historica pretende, com sua dimensao
subjetiva da realidade educacional, contribuir para este
avanco (AGUIAR; BOCK, 2016, p. 47; 57-58).

Alids, nao podemos excluir o mérito de a Psicologia ter sido
quem se aproximou da crianca pela primeira vez. O préprio Corsaro
se serviu das fontes de Piaget e Vygotsky. A Psicologia ouviu pela
primeira vez o que a crian¢a pensa, como e por que pensa. Ques-
tionou a forma de aproximacao dessas criancas e construiu diversos
instrumentos de aproximacao: desenho, brinquedo, jogo, observa-
cdo, registro de acoes e falas, situacoes-problema, artes, historias,
imagens Porém, todos os instrumentos sob uma perspectiva que
segrega de um lado o adulto pesquisador e de outro, a crianca ob-
servada. Hoje, as discussOes procuram minimamente estabelecer um
codigo de ética entre pesquisador e pesquisado, inclusive sendo esse
pesquisado uma crianca de quatro ou cinco anos. Ha a autorizacao
dos responsaveis, muitas vezes expressa em um termo de autoriza-
¢do padronizado, que inclui qualquer teor de uso de imagem. Mas
o que se ha de buscar é o consentimento explicito da crianc¢a, numa
perspectiva de aproximacdo que trata o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) como um momento de construcdo de uma
relacdo de respeito. A crianca tem o direito de ser informada sobre
o0 que se espera dela, e tem livre arbitrio para participar ou ndo, no
que se constitui como consentimento informado.

A ideia é chegar a novos conhecimentos sobre criancas
e infancias, até para alterar concepcdes equivocadas de
aparente fragilidade, que revelam uma posicao social
desigual. A crianga, muitas vezes, é acostumada a res-
ponder o que o adulto gostaria de ouvir. Varios autores
tém destacado que as criangas podem acrescentar
informacdes novas e importantes, que ampliam nosso
conhecimento sobre a realidade (SOUZA, 2010, p. 13).
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A pesquisa qualitativa procura compreender as pessoas a
partir de suas proéprias referéncias. Os estudos de caso asseguram
que é necessdario compreender como as pessoas veem as coisas.
E a abordagem etnografica preocupa-se com a maneira peculiar
que as pessoas veem as si mesmas e representam suas vivéncias
experiéncias em relacdo ao mundo que as cerca.

Outro fator que merece destaque é a perspectiva do adulto
sobre esse tipo de pesquisa. Esse adulto nunca podera subestimar
e acreditar que estara “descendo ao nivel de compreensao das
criangas”, mas sim estard se elevando, numa postura politica e
social de quem nao se satisfaz com a atual situacdo da infancia.

A partir desse exercicio de autonomia e participacdo da
crianca se pode constatar sua competéncia. E assumir
0 ponto de vista das criangas ndo é tdo simples: O que
significa estudar as criangas por seu proprio mérito, ver
a sociedade segundo a perspectiva da crianga ou adop-
tar o seu ponto de vista? (...) Em primeiro lugar, ndo se
refere a lugares-comuns sobre adultos que tentam ver
o mundo como se fossem eles mesmos criancas. Seria
decepcionante pela simples razdo de que os adultos
nao sao criangas e, por isso, ndo tém capacidade para
o fazer (...) Mas (...) também nao é impossivel (a meu
ver) que os adultos realizem pesquisas sobre criangas
(QVORTRUP, 1994, p. 55).

E necessdrio buscar maior compreensao da representacao
social da infancia na sociedade e o universo social de pertenca
desses sujeitos.

CONCLUSAO

Escolher uma metodologia que valorize e tome as criancas
como sujeitos privilegiados na Educacao Infantil é uma possi-
bilidade real de abrir caminhos promissores para a producao de
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conhecimento nesta area. A Sociologia da Infancia explicita as
acoes coletivas das criancas e seus pares e constitui novos regis-
tros historicos, sob novas perspectivas. Nessa visdo autonoma
as criancas ndo se desenvolvem somente como individuos, mas
como coletividade. A “teia”, dependendo do periodo historico,
pode trazer avangos ou retrocessos, e os estudiosos e pesqui-
sadores devem se atentar. Infelizmente as vozes das criancas
ainda sao pouco ouvidas, principalmente das criancas pobres,
que tém suas perspectivas negligenciadas. O efeito das mudancas
socioecondmicas, ecoldgicas, epidémicas na sociedade ocidental
impacta diretamente a vida das criancas e, por consequéncia, traz
retrocessos. E necessdrio se despir de concepcdes construidas
historicamente e imergir no mundo sociocultural das criancas,
ecoando suas vozes.
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FORMACAO DE PROFESSORES
E IDENTIDADE DE S|

Jeovangela de Matos Rosa Ribeiro
Madrcea Andrade Sales
Vivia Santos Andrade

INTRODUCAO

A escrita em tela assume como ponto central a discussdo acerca
da construcao identitaria de professores e estudantes que integram
a educacgdo bdasica publica no semidrido baiano, tendo como um
dos fios constituintes dessa tessitura a formacao desses sujeitos.

Assim, o texto entrelaca a discussao de duas pesquisas reali-
zadas no Programa de Pds-graduacao em Educacao e Diversidade,
stricto sensu, da Universidade do Estado da Bahia. Os estudos aqui
registrados, delineiam como objetivo central a reflexao sobre o
processo de construcao da identidade docente e discente.

O percurso metodoldgico que utilizamos ancora-se na pers-
pectiva da pesquisa qualitativa, escolhendo o método (auto)
biografico e a pesquisa participante como o caminho possivel
para o caminhar investigativo. Como dispositivos de investigacdo
utilizamos a entrevista narrativa (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002),
o atelié biografico com inspiracdo nas pesquisas desenvolvidas por
Delory-Momberger (2006), o grupo focal (GONDIM, 2003) e, por
fim, a entrevista semiestruturada (TRIVINOS, 2009). Provocar essa
discussdao fomenta, em nos, o desejo de ampliar o olhar caleidos-
copico para os contextos educacionais nos quais estamos inseridas.
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As pesquisas tiveram como lécus o Instituo de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia da Bahia — Campus Seabra — Territério de
Identidade' da Chapada Diamantina, e a Escola Municipal Educan-
dario Senhora Santana, localizada no municipio de Cansan¢ao-BA
—Territorio de Identidade do Sisal. Como colaboradores, contamos
com a participacdo de estudantes do primeiro ano dos Cursos da
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio na Forma Integrada
em Meio Ambiente e Informadtica no IFBA; e de professoras no
exercicio da profissdo na escola municipal, respectivamente.

Para tanto, consideramos alguns elementos relevantes no que
diz respeito a compreensao acerca da formacao, sobre os quais nos
debrucaremos a seguir. Ancoradas nas perspectivas epistemoldgicas
de No6voa (2013), Josso (2004, 2010), Bondia (2002) e Pineau (2003),
entendemos que a formac¢do ndo se d4, unica e exclusivamente,
nos espacos formais da educacao. A formacao é, também, resso-
nancia da/na vida humana; é percurso, trajetoria e entrelaca-se em
experiéncias e temporalidades.

TESSITURAS DOCENTES E ITINERARIOS FORMATIVOS

Iniciamos este didlogo com a compreensdo de que o proces-
so formativo vai sendo construido ao longo da trajetoria de vida
da pessoa do professor, uma vez que “o processo de formacao
acompanha o curso da vida” (JOSSO, 2010, p. 62). Por assim dizer,
o professor em processo formativo, seja ele inicial ou em servico,
traz elementos interligados a sua vida escolar, enquanto estudante,
com as relacoes estabelecidas entre ele e os sujeitos que compdem
0 espaco escolar, enquanto pessoa, que estabelece relacoes sociais

1 Conceito cunhado por Milton Santos para quem o Territorio de Identidade ¢ constituido de
“objetos e agdes, sindnimo de espago humano, espago habitado” (SANTOS, 1994, p. 16).
Segundo o Governo do Estado da Bahia, “O territorio ¢ conceituado como um espaco fisico,
geograficamente definido, geralmente continuo, caracterizado por critérios multidimensionais,
tais como o ambiente, a economia, a sociedade, a cultura, a politica e as institui¢oes, ¢ uma
populagdo com grupos sociais relativamente distintos, que se relacionam interna e externamente
por meio de processos especificos, onde se pode distinguir um ou mais elementos que indicam
identidade, coesdo social, cultural e territorial” Disponivel em http://www.seplan.ba.gov.br/
modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=17. Acesso em 25 de janeiro de 2020.
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nos grupos sociais em sua comunidade, enquanto individuo e que
integra um nucleo familiar.

O que queremos dizer com isso é que a formacao docente é
construida ao longo do percurso e itinerdrios constituintes da/na
vida de cada pessoa, por meio de muitos fios, como numa tessitu-
ra. Esses percursos e itinerdrios sdao permeados por experiéncias
fecundas interligadas a subjetividade humana. Esse movimento de
construcdo de si acontece, também, de forma peculiar para cada
sujeito aprendente (JOSSO, 2004), uma vez que cada individuo sente
a experiéncia vivida de maneira particular e intima. Cada pessoa
sente e compreende o movimento a partir de suas proprias lentes
caleidoscopicas. Para Delory-Momberger (2006, p. 361),

Um aspecto essencial dessa linha de pensamento de
formacdo por meio das historias de vida reside no reco-
nhecimento — ao lado dos saberes formais e exteriores
ao sujeito, visados pelas instituicdes escolar e universi-
taria — dos saberes subjetivos e ndo formalizados que
os individuos colocam em pratica nas experiéncias de
suas vidas, em suas relagdes sociais e em suas atividades
profissionais. Esses saberes internos possuem um papel
primordial na maneira como os sujeitos invertem nos
espacos de aprendizagem, e sua conscientiza¢do permite
definir novas relacdes com o saber e com a formagao.
Essa importancia dada a experiéncia individual esta inse-
rida em um movimento global que associa intimamente
os formandos aos processos formativos e os considera
como atores responsaveis por sua propria formacao.

Discutir formacdo de professores que exercem suas atividades
em escolas publicas de Educacao Basica nos é muito caro, prin-
cipalmente no cendrio politico em que o Brasil encontra-se, com
frequentes ataques violentos a pessoa dos professores. E pertinente
dizer que ser professor no Brasil atual tem sido, a nosso ver, ato de
coragem e subversdo a um sistema perverso que tem por objetivo
o desmonte das politicas publicas, dentre elas a educacdo.
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Diante desse cendrio, pensar a formacdo docente e as tessitu-
ras de construcao identitaria desses sujeitos é, também, uma cons-
trucao autoformativa, uma vez que desempenhamos a docéncia em
instituicoes de ensino publico. Sendo assim, estamos em processo
continuo da formacdo e construcao identitaria das professoras que
estamos nos tornando, como sugere Névoa (2009, p. 28) “construir
uma formacao de professores dentro da profissao”.

Com este intuito, é imprescindivel que tenhamos a formacao
de professores como um fenémeno que transcende os espacos for-
mais de educagdo como institutos e instituicoes de ensino superior.
Consiste em experiéncias formativas que estabelecem conexdes
com o conhecimento cientifico e racionalizado produzido pela
humanidade ao longo da histéria evolutiva, mas que o atravessa
com ressonancias, que esta para além do instituido.

A formacdao compreendida nessa perspectiva é andloga a um
tear no qual os fios constituintes da/na vida dos professores se
entretecem, fio a fio, dando origem a peca que vai se fazendo a
medida que os fios se entrecruzam no espaco e tempo, no continuo
decurso fértil e produtivo de subjetividade. Para Braganca (2012,
p. 63) “As instituicoes educativas se afirmam como espacos sociais
em que esse movimento se da de forma sistematizada. Contudo, o
processo educativo ndo se restringe a elas; pelo contrario, perpassa
toda a vida humana”.

Ancoramo-nos na perspectiva epistemoldgica de que a forma-
cao dos professores perpassa inimeros espacos e temporalidades
se efetivando ao longo das itinerancias e, respectivamente, por
meio da experiéncia por ele sentida. Todo esse percurso da for-
macao, seja nos espacos formais, informais e/ou nao formais da
educacdo traz em si elementos diversos que vado, pouco a pouco,
corroborando com o processo de construcao de si.

Pineau (2010) fez um estudo aprofundado acerca das relacoes
estabelecidas entre as pessoas e o seu processo formativo. O autor
apresenta como movimentos formativos de si a autoformagdo em
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que o sujeito, por si sO, estabelece as conexdes entre o mundo
interior e exterior, constituindo, dessa maneira, a construcao de si;
a heteroformagdo como movimento de mao dupla em que a pessoa
ao interagir com o outro desencadeia processos formativos; por
ultimo a ecoformagdo que consiste em interacdo e partilha entre o
ambiente e as pessoas.

Em consonancia com as ideias apresentadas no paragrafo
anterior, percebemos a autoformac¢ao como um momento de expe-
rienciar, de sentir e refletir sobre o vivido. Percebemos tal questao
na narrativa da professora Penélope?,

Na época mesmo que eu fui pra Lagoa do Sertdo, di-
ziam que eu ndo era capaz, que eu ndo era capaz. Que
nada, ndo gosta de sol, ndo gosta do povo, néo gosta de
roga, ndo gosta de ninguém. Me viam assim, como uma
redoma de vidro. Na verdade também, eu até me... eu
tinha uma certa protecgdo. E depois que eu fui pra Uneb,
pra Parfor, eu me senti no meio do povo, eu precisava do
povo, eu precisava daquilo. Me jogava no chdo, fazia as
atividades que a professora propunha e, e... me rasgava,
rasgava papel e me pintava, e pra mim foi uma... eu
me reconheci, hoje eu me reconheco e me conheco. Na
verdade aquilo tudo, era s6 uma boneca mesmo, era,
era mais para me defender. Eu néo tinha amigos. Hoje,
depois da Parfor eu me reconhe¢o como ser humano,
como professora, como mulher e tenho muitos amigos,
gragas a ela (Penélope, Entrevista Narrativa, 2017).

Viver a experiéncia e refletir sobre o vivido, em si, é um
processo de autoformacio. E a oportunidade que o sujeito tem
de pausar, de pensar sobre o fato, de rememorar e de construcao
de si. Como bem define Bondia Larrosa (2002, p. 25-26, grifos do
autor) “[...] E experiéncia aquilo que “nos passa”, ou que nos toca,

2 Professora participe da pesquisa O EXERCICIO DA DOCENCIA NA FORMACAO DE PRO-
FESSORES: identidades docentes no municipio de Cansan¢do — BA (ANDRADE, 2017). As
participes desta pesquisa foram identificadas com codinomes de flores com o intuito de manter
seu anonimato. A professora Penélope preferiu utilizar este codinome, no lugar de usar um
nome de flor.
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ou que nos acontece e, ao nos passar, nos forma e nos transforma.
Somente o sujeito da experiéncia estd, portanto, aberto a sua
propria transformacao”.

No percurso formativo, amplo e diverso, experiencia-se mo-
mentos férteis que colaboram significativamente no devir docente.
Encontramos elementos que ilustram bem o que estamos afirmando
nas palavras da professora Flor de Cactos que traz em sua narra-
tiva a compreensdo da forma¢do como um processo de troca, de
construcao, também, coletiva.

Quando... eu percebi que trabalhando com jogos, com
ludicidade, com a conversa, sabe assim, o eu, com... com
a crianga leva muito, muito, muito, muito a aprender, de-
senvolve demais... e... hoje, eu, gracas a Deus, na minha
trajetdria ja vdo fazer o que? 25 anos, vou completar 25
anos agora no dia 06 de marco que eu sou professora
né, mas sé agora eu fago com seguranca (Flor de Cactos,
Entrevista Narrativa, 2017).

E imprescindivel, como afirma o professor e pesquisador por-
tugués Antonio Novoa (2009), pensar a formacdo docente, tendo
como centro do processo o proprio professor, ou seja, pensar e
fazer a formacdo docente a partir da propria docéncia.

[...] insisto na necessidade de devolver a formacao de
professores aos professores, porque o refor¢o de pro-
cessos de formacdo baseadas na investigacdo sé faz
sentido se eles forem construidos dentro da profissao.
Enquanto forem apenas injuncdes do exterior, serdo
bem pobres as mudancas que terdo lugar no interior
do campo profissional docente (NOVOA, 2009, p. 37).

A Educacao Basica é um desses espacos férteis para a constru-
¢ao continua de quem estamos nos tornando enquanto professoras.
Tomando essa perspectiva como base para nossa escrita, trazemos
alguns apontamentos sobre o contexto da formacdo de professores
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que exercem suas atividades em escolas publicas e o entrelaca-
mento de fios constituintes da/na construcao da identidade. Nesse
contexto a profissao docente é permeada pelo desafio de conhecer
a si e os discentes durante o fazer pedagédgico.

Nesta realidade, a sala de aula nao é um somente um espaco
fisico, mas um espaco social de trocas de experiéncias culturais e
sociais, em que a relacdo professor-aluno transcende a mera trans-
missdo de conhecimento. Segundo Bauman (2005) a “identidade”
estd atrelada a condicao do “pertencimento”. Assim, o desafio da
educacdo publica atualmente é fortalecer o sentimento de per-
tencer nos educandos, é proporcionar um espaco de vivéncia que
contribua para a construcdo de elementos de identidades multiplas,
contribuindo para uma formacao de seres humanos autonomos.

Com o intuito de situar a discussao diante dessa perspectiva
epistémica, abordamos alguns aspectos que consideramos perti-
nentes. A partir dos anos 1990 houve um fortalecimento das dis-
cussOes, no ambito nacional e internacional, sobre a tematica da
diversidade cultural, fazendo com que surgissem diversos debates e
acoes de movimentos sociais de cunho identitdrio. Essas discussoes
resultaram em politicas ptblicas no sistema de educacao publica
brasileiro, as universidades também se envolveram com a temati-
ca realizando eventos académicos e cientificos que abordaram a
questdo, com publica¢oes diversas.

O papel dos movimentos sociais foi, particularmente, impor-
tante na constituicao do direito da diversidade cultural, interligado
com os direitos humanos. Esse fato traz uma visao também de
direito na educacgdo. Assim, para Giroux e Simon (2011, p. 109-10),
a escola na atualidade traz em seu bojo a func¢do social,

Em ambos os casos, queremos defender o argumento
de que as escolas sdo formas sociais que ampliam as
capacidades humanas, a fim de habilitar as pessoas a
intervir na formacao de suas préprias subjetividades
e a serem capazes de exercer poder com vistas a
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transformar as condicdes ideoldgicas e materiais de
dominacdo em praticas que promovam o fortaleci-
mento do poder social e demonstre as possibilidades
da democracia. Queremos argumentar a favor de uma
pedagogia critica que leve em conta como as tran-
sacoes simbdlicas e materiais do cotidiano fornecem
a base para se repensar a forma como as pessoas
déo sentido e substancia ética as suas experiéncias e
vozes. Trata-se de um apelo para que se reconheca
que, nas escolas, os significados sdo produzidos pela
construcdo de formas de poder, experiéncias e iden-
tidades que precisam ser analisadas em seu sentido
politico-cultural mais amplo.

Nesse cendrio, a escola passa a ter um contexto que cultive
o didlogo critico, democratico e criativo, que traga a autonomia
do educando e que, segundo Freire (2005, p 41), propicie que os
educandos,

[...] em suas relagdes uns com os outros e todos com o
professor ou a professora ensaiam a experiéncia pro-
funda de assumir-se. Assumir-se como ser social e his-
térico como ser pensante, comunicante, transformador,
criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque
€ capaz de amar. Assumir-se como sujeito porque é
capaz de reconhecer-se como objeto. A assuncao de
nds mesmos nao significa a exclusdo dos outros. E a
“outredade” do “ndo eu”, ou do tu, que me faz assumir
a radicalidade de meu eu.

E nessa analise conjuntural que Candau (2014, p. 28) enfatiza o
foco das praticas pedagogicas deve estar ancorado na “perspectiva
da interculturalidade critica”. Para ela, “Trata-se de questionar as
diferencas e desigualdades construidas ao longo da historia entre
diferentes grupos socioculturais, étnico-raciais, de género, orien-
tacdo sexual, entre outros”. A questao central é a relacao de varios
grupos culturais, coexistindo no mesmo ambiente social.
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O espaco escolar deixa de ser somente o de transmissao de
conhecimento, distante da histéria de vida dos educandos e passa
a constituir um espaco de vivéncia, de troca de conhecimento, com
o desafio de se transformar em um instrumento de fortalecimento
de elementos identitarios dos educandos. Para fortalecer essa dis-
cussao, Moreira e Candau (2014, p. 07) concluem que,

Nesse contexto, os processos educacionais estao de-
safiados pelas questdes relativas as diferencas culturais
e instados a enfrentar sua incidéncia, tanto do ponto
de vista dos diversos sujeitos que constituem a rede
de relagdes presentes na dinamica escolar quanto no
ambito dos curriculos, das questdes relativas ao conhe-
cimento escolar e das praticas pedagogicas.

Para o enfrentamento desse desafio, as praticas educativas rea-
lizadas na escola devem buscar construir um espaco de articulacao
entre a diversidade de estudantes, através de atitudes de respeito
ao outro, proporcionando a constituicao de um ambiente para as
negociagoes identitdrias.

A Escola é posta, no momento, ndo em posicao de se constituir
apenas em um espaco de tolerancia da diversidade, mas, sim de
um contexto que cultive o didlogo critico, democratico e criativo,
que traga a autonomia tanto do professor quanto do educando.

Nessa perspectiva, atualmente, as tematicas relacionadas as
diferencas e diversidade cultural assumem os principais desafios
para a educagdo basica. No que esta interligado ao docente, para
enfrentar o desafio que estd posto é preciso considerar as dife-
rentes culturas que estdo presentes na sala de aula. E importante
trazer essas discussoes para os cursos de formacdo dos docentes,
bem como, promover nas escolas eventos e encontros que possam
abordar a diversidade cultural e as identidades dos educandos da
escola publica.
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Com o objetivo de compreender como se constitui a identida-
de dos discentes pertencentes ao IFBA Campus Seabra, dentre os
resultados da pesquisa, ficou evidente a necessidade do educador
de se apropriar e respeitar a diversidade sociocultural dos educan-
dos presentes em sala de aula, através de uma pratica pedagégica
voltada para as vivéncias dos discentes. Essa realidade é sentida
no relato abaixo,

Estudar Historia foi algo importante, porque eu comecei
a valorizar mais a histéria do meu lugar, das pessoas...
Entdo, é por isso que eu acho que Matematica e as
outras matérias da area de Exatas precisam mais desse
conhecimento; trazer esse conhecimento do aluno, da
vivéncia dele, relacionar os contetidos com o lugar de
onde ele veio (Poco Encantado?, relato oral, 2017).

Diante do exposto, a questdo central é entender que, no es-
paco escolar, existe a relacdo de varios grupos culturais e o educar
transpoe os contetidos teoricos através da transmissao de conhe-
cimento, surge um outro olhar para uma perspectiva da intercultu-
ralidade critica, conforme é defendida por Candau (2014, p. 28), em
“que promove a deliberada inter-relacao entre diferentes sujeitos e
grupos socioculturais presentes em uma determinada sociedade”.
Nessa mesma interpretacao, Fleuri (2009, p. 105) compreende que
o desafio da educacao,

[...] € saber como promover a diversidade de processos
de desenvolvimento humano partindo de distintos lu-
gares subjetivos, culturais, geracionais e sociais, através
de diferentes caminhos interativos, que potencializem
de forma fluida a coesdo entre singularidades pessoais,
culturais, sociais, ecoldgicas.

3 Estudante participe da pesquisa Singularidades e diversidades socioculturais na Educagdo
Profissional: um estudo da identidade estudantil no IFBA— Campus Seabra (RIBEIRO, 2017),
identificado com codinome de Pontos Turisticos da Chapada Diamantina com o intuito de
manter seu anonimato.
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Dessa forma, deve existir uma preocupacdo na valorizacao
de suas discussoes e compreensdo nos espacos de construcao do
conhecimento de sua importancia. Pensar a escola de educacao
basica e publica como campo fecundo para discutir com os discen-
tes e docentes preceitos acerca da diversidade cultural presente
na construcao subjetiva dos sujeitos que compoe esse espaco €,
sem duvida nenhuma, um avanco na compreensao do processo de
construcdo identitaria.

E pertinente reforcar, aqui, a compreensio de que nenhuma
cultura € unitaria em si mesma, coadunando com Bhabha (2005),
quando diz que ela jamais podera ser unitaria em si mesma, nem
simplesmente dualista na relacdo do Eu com o Outro. Nesse sentido,
o argumento baseado nas reivindicacdes hierarquicas de originali-
dade ou “pureza” inerentes as culturas se enfraquece, quando se
recorre a instancia histérica empirista da diversidade cultural, que
demonstra o seu hibridismo.

A concepgao, nesta discussdo, parte do hibridismo em seu
contexto positivo no processo atual da globalizacao, na perspec-
tiva de resisténcia, recriando, através da mistura, novos processos
de construcao dinamica de identidades. O entendimento é que
no mundo atual vivemos os processos de hibridizacao cultural, a
fluidez das relagdes sociais e entremesclar entre grupos étnicos
e grupos sociais foi fortalecida com o desenvolvimento de novas
tecnologias aplicadas nos meios de comunicacdo e transporte.
Essa realidade contribui para a existéncia de identidades abertas,
resultando no hibridismo cultural. Nesse contexto, Candau (2014,
p. 28) ressalta que,

Assumo a perspectiva da interculturalidade critica e
sublinho algumas de suas caracteristicas: promove a
deliberada inter-relacdo entre diferentes sujeitos e
grupos socioculturais presentes em uma determinada
sociedade; nesse sentido, essa posicao se situa em
confronto com todas as visdes diferencialistas, assim
como com as perspectivas assimilacionistas; por ou-
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tro lado, rompe uma visado essencialista das culturas
e das identidades culturais; concebe as culturas em
continuo processo de construcao, desestabilizacado e
reconstrucao, desestabilizacdo e reconstrucao; esta
constituida pela afirmacdo de que nas sociedades em
que vivemos os processos de hibridizacao cultural
sao intensos e mobilizadores da construcao de
identidades aberas, em construcao permanente
(Grifos nossos).

E nesse contexto que é importante o papel da escola, como
espaco que possa construir caminhos para o processo democratico
de hibridismo cultural. Para isso é crucial que o curriculo escolar
tenha como premissa uma concepcao intercultural critica, valori-
zando as vivéncias socioculturais dos/as estudantes.

CONSTRUCAO IDENTITARIA

Para discutir o processo de construcdo identitaria é importante
entender a influéncia das transformacgoes estruturais existentes no
mundo atual nos grupos culturais e sociais. A identidade imutavel
erigida, de acordo com Hall (2015) estd em declinio, contribuindo
para o surgimento de novas identidades que fragmentam o sujeito
moderno que era, até entdo, visto como totalmente unificado. Em
complemento, Santos (2008, p. 135) comenta que “[...] as identi-
dades culturais ndo sdo rigidas nem muito menos imutdveis. Sao
resultados sempre transitorios e fugazes de processos de identifi-
cacdo. Identidades sdo, pois, identificacdes em curso”.

Segundo Hall (2015), o sujeito, previamente vivido, detentor de
uma identidade unificada e estavel, esta se tornando fragmentado;
composto nao de uma tnica, mas, de varias identidades, algumas
vezes contraditorias.

Bauman (2005, p. 17) também questiona o modelo moderno
e as postulacoes iluministas com relacao a identidade como uma
constituicao imutavel, quando considera que “o ‘pertencimento’ e
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a ‘identidade’ ndo tém a solidez de uma rocha, ndo sao garantidos
para toda a vida, sdo bastante negocidveis e revogaveis”.

Para Hall (2015, p. 12),

O sujeito assume identidades diferentes em diferentes
momentos, identidades que ndo sdo unificadas ao re-
dor de um “eu” coerente. Dentro de nos ha identidades
contraditérias, empurrando em diferentes direcoes, de
tal modo que nossas identificacdes estdo sendo con-
tinuamente deslocadas. Se sentimos que temos uma
identidade unificada desde o nascimento até a morte &,
apenas, porque construimos uma cdmoda estoria sobre
nés mesmos ou uma confortadora “narrativa do eu”.

Essa mutacao constante associada a identidade pessoal, carac-
terizada por Hall (2015), relacionada ao sujeito Pds-moderno, enten-
dendo que nao existe uma identidade fixa ou permanente torna-se
uma celebragdo movel (HALL, 2015) formada e transformada conti-
nuamente em relacao as formas pelas quais somos representados
ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam. Bauman
(2005, p. 33) ratifica dizendo que “no admiravel mundo novo das
oportunidades fugazes e das segurancas frageis, as identidades ao
estilo antigo, rigidas e inegociaveis, simplesmente nao funcionam”.
Podemos inferir, entdo, que o ambiente escolar, é um campo de
relacdo de sistemas culturais que na interacao do estudante com
o ambiente, vem construindo e transformando a sua identidade.

Para ilustrar a perspectiva de construc¢do e constante trans-
formacdo das identidades dos sujeitos, buscamos elementos que
subsidiam essa perspectiva epistemoldgica nas narrativas dos
participes do estudo, apresentado na escrita a seguir,

A minha tia ela era professora, professora leiga, a qual
foi ela que me alfabetizou e eu me inspirava muito no
que ela fazia, nos desenhinhos que ela cortava pra, fa-
zer é... arrumar minhas provas, nas atividades como a
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dificuldade naquela época era tdo dificil tdo grande que
ela cortava, ela ndo podia vé um desenhinho, e aquilo foi
me inspirando, que eu achava bonito, a arte que ela, a
qual ela usava pra fazer os trabalhos dela como profes-
sora. Al eu sempre que brincava de boneca, eu brincava,
boneca ndo, que eu nunca brinquei, na verdade, que
eu ndo tive infdncia, mas assim, eu sempre que havia
necessidade eu sempre queria ser a professora (Flor de
Cactos, Entrevista Narrativa, 2017).

Segundo Bauman (2005, p. 19) as “identidades” flutuam no ar,
ou seja, o processo de construcao de identidade nao é rigido, esta-
tico, mas sim um processo aberto fluido que vai sendo constituido
ao longo da nossa existéncia, nas nossas relacdes pessoais, com o
outro. Nesse sentido, Silva (2014, p. 96) discute que a “identidade
é instavel, contraditéria, fragmentada, inconsistente, inacabada”,
que vai sendo constituida e desconstruida através das nossas
experiéncias e vivéncias. Essa realidade foi percebida na pesquisa
realizada no IFBA Campus Seabra, no relato dos participantes da
pesquisa foi possivel perceber as ressonancias do processo edu-
cativo vivenciado pelo/a estudante no Campus, na constitui¢cao
dos elementos identitarios dos/as discentes, como é observado
no relato a seguir,

Aprendi muito, em relagdo a questdo racial, aprendi a
me autoafirmar enquanto negro, porque antes néo me
afetava assim, mesmo que meu pai é negro e tudo mais,
eu sempre gostava mais de puxar o lado familiar branco.
O IFBA foi importante para eu conseguir maturar isso
e respeitar, da mesma forma que eu também aprendi
respeitar essas diversidades sexuais, porque assim, antes
eu era uma pessod, ndo sei se chega a ser homofébico,
mas, eu acho que ignorante mesmo sobre essas questoes
(Morro do Pai Inacio, relato oral, 2017).

E nesse sentido, compreendendo a escola como espaco for-
mativo que tem um papel importante na construcao de representa-
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coes, que influencie a critica e aos questionamentos dos estudantes
contra as influéncias hegemonicas na construcao da identidade,
que analisamos que as atitudes observadas dos servidores nao
contribuem para o fortalecimento das diferencas socioculturais
existentes, como possibilidade da producdo de construcao de
“novas e renovadas identidades” estudantis.

No cotidiano, os individuos vao se percebendo em meio as
relacdes estabelecidas no contexto social, cultural, politico e econo-
mico em que estao inseridos, de uma forma ou de outra caminham
na construcao de si, tecendo a partir das experiéncias vividas, ao
longo da trajetéria de vida e formacdo, a sua identidade. Essa
compreensdo implica pensar nas perspectivas epistemoldgicas, as
quais subsidiam as pesquisas em tela. Essa discussao ampara-se no
estudo construido e apresentado por Hall (2014, p. 114),

E precisamente porque as identidades sdo construidas
dentro e ndo fora do discurso que nds precisamos
compreendé-las como produzidas em locais histéricos
e institucionais especificos, no interior de formacdes
e praticas discursivas especificas, por estratégias e
iniciativas especificas.

Os lugares histéricos citados pelo autor estdao presentes nos
dados construidos no percurso das pesquisas, trazendo pistas
significativas por meio dos instrumentos utilizados no percurso
metodologico para a constru¢ao dos dados ao longo da caminhada
empreendida. Tais lugares historicos reverberam nas narrativas
dos participes quando mencionam suas experiéncias no contexto
escolar enquanto estudantes, experiéncias essas, compartilhadas
com os seus professores, com os seus colegas de turma, bem
como, com as situacoes sentidas individualmente e que traz em si
uma carga enorme de significados. Percebemos essa premissa na
entrevista narrativa da professora Flor de Cactos quando menciona
o momento da festa de formatura no curso de magistério,
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Depois do meu estdgio, ai sim, tava formada. No dia
da formatura, a maior felicidade! No dia da formatura
eu sentada na escada, minhas colegas passando, todas
extbindo seus lindos vestidos e eu sequer ndo tinha uma
havaiana pra ir pra formatura. Néo participei e isso me
angustiou muito, eu disse, mas isto ndo vai me deixar de
ser professora, porque eu quero ser professora [...] (Flor
de Cactos, Entrevista Narrativa, 2017).

Arepresentatividade que emerge na fala da professora colabo-
radora sobre a relevancia em participar da cerimonia de formatura
é um dos fios constituintes da sua identidade. Para quem passou
pela experiéncia de estudar o curso de Magistério®*, principalmen-
te vivendo nos municipios do interior do Brasil, compreende o
contexto social e cultural que permeia esse ritual de passagem
na constituicdo do ser professora. Até os anos 1990, para quem
fazia o curso de magistério, participar da solenidade de formatura
configurava em um rito publico de ingresso na profissdao, o que
configurava o sentimento de pertenca para a pessoa que iniciava
a sua vida profissional na docéncia.

Ainda buscando subsidios nas narrativas das professoras
participantes de uma das pesquisas, encontramos na narrativa da
professora Margarida elementos que consideramos relevantes para
compreender o processo formativo e de construcado identitaria na/
da docéncia. A professora descreve o sentimento atribuido a sua
passagem pelo curso do magistério dizendo que,

A sensacdo que dar é: eu sou professora, eu passei pelo
magistério, como se fosse uma garantia! (Margarida,
Atelié Biografico®, 2017).

4 Durante muitos anos, a formagao de professores esteve atrelada ao curso de Magistério, que
em sua génese, surge com a nomenclatura de Escola Normal, mas na década de 1970 passa-se
a chamar Habilitagdo para o Magistério.

5 Dispositivo Metodologico utilizado na pesquisa de Andrade (2017), envolvendo professoras
da Educagao Basica que tém sua formacao profissional iniciada em Cursos de Magistério.

228



FORMANDO FORMADORES PARA A ESCOLA BASICA DO SECULO XXI:
RELATOS DE PESQUISA V

Seja na escola como estudante, espaco que legitima as relacoes
humanas de construcao de si, uma vez que os sujeitos se deparam
com um contexto permeado pela diversidade cultural, social e
politica; seja na familia, espaco fértil para o reconhecimento de
quem estamos nos tornando enquanto sujeito; seja no exercicio
da profissao nos espacos educacionais, é pertinente pensar nos
aspectos que entretecem essa trama e configuram o processo de
constituicao identitaria.

Aidentidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma pro-
priedade, ndo é um produto. A identidade é um lugar
de lutas e de conflitos, € um espago de construcao de
maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais
adequado falar em processo identitario, realcando a
mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada
um se sente e se diz professor (NOVOA, 2013, p. 16,
grifos do autor).

E dessa tessitura constituida em vérios lugares, pela convivén-
cia com tantos sujeitos, por experiéncias diversas, que compreen-
demos a identidade como processo de construcao, de percurso.
Ampliar o olhar acerca dos elementos que instituem as pessoas
carece de exercicio demorado, um exercicio que requer escuta para
ouvir os barulhos provocados pelas borbulhas produzidas pelas/
nas experiéncias que fervilham dentro de cada um e nos desafiam
a ser o sujeito que se estabelece nas relagcdes que sao constituidas
ao longo da trajetéria. Para Hall (1997, p. 26),

O que isto sugere é que a identidade emerge, ndo
tanto de um centro interior, de um "eu verdadeiro e
Unico”, mas do didlogo entre os conceitos e defini-
¢Bes que sdo representados para nos pelos discursos
de uma cultura e pelo nosso desejo (consciente ou
inconsciente) de responder aos apelos feitos por es-
tes significados, de sermos interpelados por eles, de
assumirmos as posicoes de sujeito construidas para
noés por alguns dos discursos [...]. O que denominamos
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“nossas identidades” poderia provavelmente ser me-
Ihor conceituado como as sedimentacdes através do
tempo daquelas diferentes identificacbes ou posicdes
que adotamos e procuramos “viver”, como se viessem
de dentro, mas que, sem duvida, sdo ocasionadas por
um conjunto especial de circunstancias, sentimentos,
histérias e experiéncias Unica e peculiarmente nossas,
como sujeitos individuais. Nossas identidades sdo, em
resumo, formadas culturalmente.

Pensamos identidade como movimento, itinerancia e proces-
so ininterrupto de constituir-se; ao passo que o professor, como
sujeito produtor de subjetividade, entretecida pelas experiéncias
que vivencia no seu oficio, e fora dele, nao cristaliza seu modo
de ser e de estar na docéncia. Sendo assim, podemos dizer que a
constituicao da identidade perpassa por vertentes: cultural, social,
politica e econdmica, provocando no sujeito a producao de signifi-
cado por intermédio da linguagem e dos sentidos produzidos por
ela, forjando cotidianamente sua identidade (HALL, 2014).

Isto posto, compreendemos que a identidade é processo,
movimento empreendido no caminhar por entre a construcao da
simbolizacdo exercida pela influéncia da linguagem, a qual estamos
expostos no cotidiano, estabelecendo vinculos de pertencimento
com o grupo com o qual nos identificamos tanto pelas semelhancas,
quanto pelas diferencas que nos reconhecemos.

CONSIDERACOES FINAIS

Caminhar pela pesquisa em Educac¢do, tendo como objeto
de pesquisa a construcdo identitaria de docentes e discentes, nos
possibilitou pensar no processo formativo ndo apenas pelo viés
institucional, mas compreendermos o fenomeno, também, pela
perspectiva da trajetéria de vida.

Sob a luz de autores que percorrem essa trajetoria investiga-
tiva por décadas, podemos perceber o quao profundo, subjetivo e
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particular é a formacdo de cada sujeito. E pertinente dizer do qudo
caro para nos € tecer a discussao acerca da construcao identitaria
dos sujeitos — docentes e discentes — que se encontram nos espacos
escolares da educacao basica.

Por outro lado, as pesquisas demonstram a importancia do
debrucar sobre a tematica, da relevancia em mudanca de lentes,
e de como é preciso ter outro olhar com relacao a valorizacao da
dignidade de todos/as os/as envolvidos/as no processo educativo.
E nesse contexto, conhecer os sujeitos aprendentes nos da uma
dimensdo do quanto a profissdao docente é importante e peculiar,
o processo educativo estd interligado com processo de formacao
de novas identidades.

Para isso, é importante que exista uma concepc¢ao voltada para
o tratamento da diversidade como a valorizacao das diferencas,
o desafio da escola ptblica no momento atual é priorizar em seu
processo educativo a diversidade como uma vantagem pedagdgica,
desconstruindo a padronizacdo imposta pela sociedade atual e
lutando contra todas as formas de desigualdades existentes.
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COMPREENDENDO A ADOCAO DE
CRIANCAS MAIS VELHAS

Solange Amalia da Cruz
Clarilza Prado de Sousa

Gabriel', nove anos, chorava sem parar. As vezes gritava com
grande desespero. Era evidente o sentimento de desamparo. Quem
era? O que pretendia? Na escola o que se sabia era que tinha re-
tornado ao Brasil ap6s uma adogdo internacional na Itdlia. Voltou
para o mesmo Lar de Acolhimento?, agora com uma nova situacao:
retornar ao seu pais apés uma adoc¢ao mal sucedida.

Nada mais se sabia, a ndo ser que a adoc¢ao nao tinha dado certo.
Nenhum relatério. Nenhuma orientacao. Quicd informacao.

Nos momentos em que Gabriel apresentava esse desespero,
grande era a angustia da coordenadora pedagogica, ainda mais
quando somava-se as reclamacdes dos professores. Como lidar
com essa situacdo na Escola? O que fazer? Alguns pais, também
desorientados com a situacao, atendiam a reclamacao de seus filhos
e compareciam na escola para exigir providéncias. As providéncias
sugeridas alternavam do remanejamento de classe a transferéncia
de escola.

Tomar Gabriel no colo era a tinica forma de acalma-lo, mas isso
inviabilizava o trabalho da coordenadora durante todo o periodo

1 Nome ficticio, aluno real.
2 Abrigo, casa de acolhimento, institui¢ao de acolhimento, Casa Lar, entre outros nomes dados
para os locais onde moram criangas ¢ adolescentes em poder do Estado.
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escolar. E aquele garotinho, tendo vivido trés anos na Italia, pouco
entendia o portugués e o seu grito de desespero era a tinica forma
de denunciar a dor que sentia.

Mas Gabriel ndo estava sozinho, apesar de a escola ndo saber
exatamente o que podia fazer ou o que devia ser feito. Que choro
era esse que fazia a dor ser sentida por diferentes pessoas na Es-
cola? E quantas Unidades Escolares contam com inimeros alunos
vivendo em Lares de Acolhimento?

Este estudo é dedicado a Gabriel, que nos tocou com sua histo-
ria e nos motivou a compreender as condi¢coes que sdo vivenciadas
pelas criancas e adolescentes que vivem em abrigos a espera de
uma adogdo. Essa crianga, que no expressar de suas dores, nos
permitiu elaborar um processo de formacgao que contribuisse com
a escola, na ardua tarefa de olhar para as realidades multifacetadas,
que disputam o mesmo espaco e requerem acoes diferentes.

O CONTEXTO DA ADOGAO DE CRIANCAS MAIORES

A adogao de criangas maiores e adolescentes® é uma tematica
que, embora presente no contexto escolar e nas atividades profis-
sionais de gestores(as) escolares, nem sempre é identificada nas
relagoes cotidianas.

3 O termo adog@o precisa ser analisado na Escola, cabe esclarecer a opgao pelo termo adogdo
de criangas maiores e adolescentes — opgao deste estudo — ja que adogdo tardia é a expressao
popularmente conhecida e utilizada por Weber (1995), Vargas (1998) e Levinzon (2004) para
caracterizar a adogao de criangas maiores de dois anos. Contudo, ha um contraponto, explorado
de modo mais profundo pela Associagdo dos Magistrados do Brasil (AMB):

Remete a ideia de uma adogao fora do tempo adequado, reforgando assim o
preconceito de que ser adotado ¢ prerrogativa de recém-nascidos e bebés. Essa
expressdo também nos remete a ideia de um atraso e, subsequentemente a uma
urgéncia na colocacdo da crianga/adolescente em familia substituta. O aspecto
mais pernicioso do prolongamento da espera da crianga por uma familia diz
respeito ao periodo em que ela permanece em situacgdo juridica e familiar inde-
finida. Quando se decide por sua adogao, proporcionar a crianga tempo e espago
para o processamento psiquico dessas mudangas torna-se fundamental, pois as
criangas maiores que esperam pela adogao trazem consigo historias de vinculos
e rompimentos que merecem ser cuidadosamente observados (AMB, s/d., p. 11).
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O que se pretende afirmar é que a chegada dessas criancas e
adolescentes na escola tem exigido atencao especial por parte da
comunidade escolar, visto que a adocdo nessa faixa etdria pode
envolver diferentes aspectos como: histérico de maus tratos,
abandono, ruptura de vinculos afetivos, longos periodos em aco-
lhimento institucional, entre outros. E a escola deve estar prepa-
rada para promover a reconstrucao de vinculos familiares agindo
como forca organizadora e promotora dessa rede de apoio, junto
a essas criancas.

Em levantamento recentemente realizado®, havia um total de
4.898 criancas e adolescentes disponiveis para adoc¢ao no Brasil,
sendo que desses, a maioria era do sexo masculino — 55,55% — e
44,45% do sexo feminino. O estado de Sdo Paulo apresenta o maior
namero de cadastros disponiveis para a adoc¢do, com 1.157 casos,
seguido por Minas Gerais com 648, Rio Grande do Sul com 617
cadastros, Parand com 535 e Rio de Janeiro com 336. Observou
também, nesse levantamento realizado que entre os pretendentes
aptos a adoc¢do de criancas a maior parte ainda prefere criancas
menores, com até 3 anos ou no maximo 7. Assim 49,34% desejava
criancas com até trés anos de idade, 44,54% expressaram sua op¢ao
por criangas com até sete anos, 5,08% até os 11 anos e 1,05% do total
de pretendentes aceitam adolescentes com até 17 anos de idade.

No entanto, hd indicativos no CNA de que a adog¢do de crian-
cas maiores de dois anos vem crescendo no pais, e que familias
estrangeiras® apresentam menor resisténcia quanto aos critérios
de idade, cor, sexo e grupo familiar, o0 que acaba aumentando as
possibilidades de adog¢do internacional.

Compreender o contexto historico da adogdo no Brasil é
fundamental para compreender como essa questdo — da adocao
de criancas maiores e adolescentes — se revela hoje em dia. Parte
desse contexto — no Brasil e na América do Sul — é marcado por

4 Levantamento realizado em 02 de julho de 2018, no Cadastro Nacional de Adogao (CNA).

5 Estrangeiros pretendentes a adogao: 244. Informagao extraida do Cadastro Nacional de Adogao
em 02/07/2018. Disponivel em: http://www.cnj.jus.br/cnanovo/pages/publico/index.jsf. Acesso
em: jul. 2018.
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movimentos politicos e ditatoriais, o abandono de filhos concebi-
dos fora do casamento e da posicao econdmica e social da mulher
que se encontrava na eminéncia de assumir, sozinha, todas as
responsabilidades da maternagem.

Paises da América do Sul, entre eles o Brasil, firmaram uma
alianca politica e militar denominada Operacdao Condor, que durante
as ditaduras vigentes, entre as décadas de 1960 e 1980, utilizaram-
se do aprisionamento de mades gravidas e do sequestro de bebés
recém-nascidos que eram entregues para familias de militares,
numa tentativa de sufocar o movimento socialista.

Especialmente na Argentina, foram contabilizados mais de
500 casos envolvendo roubo de criancgas, situacdo que ficou in-
ternacionalmente conhecida por meio do grupo de ativistas em
Direitos Humanos Abuelas de Plaza de Mayo, originado do grupo
Madres de Plaza de Mayo, em 1977. Somada a busca pelos filhos
desaparecidos, as Abuelas buscam pelos filhos de seus filhos, os
netos, cujas histérias ainda permanecem vivas e muitas sem a
identidade reconstituida.

Forjar essas adocoes em meio aos sequestros tinha a finalida-
de de sucumbir as convic¢oes politicas e garantir que as criancas
— filhos de pais socialistas — tivessem a oportunidade de serem
educadas com uma ideologia diferente da ideologia de seus pais
bioldgicos. Essa seria uma das formas de combate e repressdo, as
quais deliberavam sobre o sequestro e a entrega da crianca para
orfanatos ou militares, isto para criancas com até quatro anos, e a
execucdo para aquelas que tivessem em torno de 10 anos.

Sem duvidas, a Lei de Anistia n® 6.683 de 1979 (BRASIL,
1979b) nao foi capaz de oferecer respostas efetivas as demandas
dos familiares, visto que o siléncio do Estado brasileiro protegeu
aqueles que cometeram crimes que até os dias atuais sdao negados
pelo atual governo. No livro Infancia Roubada, publicado pela As-
sembleia Legislativa de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2014), Lia Cecilia
da Silva Martins, filha biol6gica do guerrilheiro Antonio Theodoro
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de Castro, conta sua trajetéria apés o sequestro sofrido na regidao
do Araguaia, em 1974:

Aos 9 anos de idade soube que era adotada. A histéria
que minha mae adotiva e minha irma me contaram
foi a seguinte: num dia do ano de 1974, um delegado
acompanhado de um soldado foi até a Instituicdo Lar
de Maria em Belém, no Pard, dizendo que haviam rece-
bido uma dentncia de sequestro. Que a sequestradora
havia sido presa e que a instituicdo deveria ficar com
a crianga, que tinha uns seis meses, pois estavam es-
perando um retorno da policia de Goias, estado onde
o sequestro teria ocorrido. Assim, fiquei na instituicdo
e o tempo foi passando, sem que tivessem resposta.
Muitas vezes o responsavel pela instituicdo e Eumélia
Martins iam até a delegacia para obter respostas, mas
nunca conseguiam (MARTINS, 2014, p. 305).

Por sorte, em 2009, Lia teve acesso a uma reportagem que
tratava do sequestro de um bebé branco na Regido do Araguaia,
em que militares roubaram a filha do guerrilheiro Antonio The-
odoro de Castro e em seguida deixaram-na aos cuidados de um
casal. Ao entrar em contato com a equipe de televisdo, o acesso
aos familiares foi facilitado e, em 2010, o teste de DNA comparou
os tracos genéticos de Lia e dos tios biolégicos, confirmando a
paternidade de Castro.

Sobretudo, cabe salientar que mesmo apds 25 anos do término
da ditadura, o Brasil ainda necessita de comissdes que se encarre-
guem de reconstituir historias, promover a justica e consolidar na
memoria coletiva o percurso de lutas pela democracia.

Em relacao aos estudos realizados sobre a adoc¢ao de criancas
maiores e adolescentes, observa-se que a maioria foi desenvolvida
no ambito da Psicologia Clinica, faltando aprofundamento desses
nos campos da Psicologia Social e da Educacdo para subsidiar a
atuacao docente, fato que buscamos minimizar, na medida em que
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convidamos os(as) leitores(as) — por meio deste estudo — para uma
discussao sobre essa temadtica.

Pereira (2012) afirma que ha poucos estudos cientificos sobre
adocdo e diante dessa constatacdo, realizou uma pesquisa com
pais e filhos por ado¢do — na escola — analisando o vinculo afetivo
na convivéncia parental. Sua pesquisa abrangeu cinquenta pais
que adotaram filhos(as) com mais de dois anos de idade, estando
no momento da pesquisa entre cinco e 17 anos. Os resultados
demonstraram que os filhos(as) que apresentavam dificuldades
escolares também apresentavam problemas comportamentais, ao
passo que seus pais demonstravam menor satisfacao parental. Em
sua conclusdo, Pereira (2012) aponta que adocao e desenvolvimento
escolar apresentam peculiaridades que necessitam de investigacao
aprofundada a fim de que os profissionais possam melhor atuar
nas orientacdes e intervencoes familiares e escolares.

Mendes (2007) concentrando sua atencdo nos estudos de
adocdo, buscou analisar os aspectos psicolégicos e psicanaliticos
do processo de adogao. Assim, baseado em referenciais teérico-
metodolégicos de Winnicott e Donald Woods, a autora procurou
compreender o significado de rupturas e perdas no processo de
construcdo da nova parentalidade e concluiu que esse momento
de transicionalidade pode trazer percalcos com a entrada de novas
figuras parentais. Seus dados recomendam a importante mediacdao
dos profissionais no amparo ambiental e no estabelecimento de
novas interacgoes, pois nao é uma responsabilidade exclusiva dos
pais e da prépria crianga, contribuir para a que as mudancas causem
menos dores e sofrimentos. Em outros termos, pode-se inferir a
partir das indicacoes da autora que a escola precisa assumir um
papel mais relevante na proposicao de intera¢des positivas para
os(as) alunos(as) em processo de adocao.

Para Solon (2006) compreender os processos de adocao implica
em conhecer as significacdes construidas por aqueles que vivenciam
a adocao, abordando aspectos sociais, relacionais e contextuais.
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Com base na teoria socio histérica, a autora analisa a adocdo de
criancas maiores e adolescentes salientando que a compreensao da
histoéria de vida é o elemento primordial para apoiar a construcao
da identidade dos(as) adotandos(as). Assevera ainda sobre a exis-
téncia de um silenciamento acerca do passado dessas criancas, ndao
havendo assim, um percurso no sentido de valorizar as histoérias
individuais tanto nas familias como no ambiente escolar.

Analisando o imagindrio de professores(as) sobre criancas
adotadas Ferreira (2006) observou, com base em seus estudos psi-
canaliticos que esses profissionais, similar a outros grupos sociais,
demonstraram campos do imaginario em relacao a abandono, men-
tira, estranheza e psicopatologia, atribuindo, a crianca, fragilidades
insuperaveis. Para esses(as) professores(as), a adocao apareceu de
forma ambivalente, como um processo dificil e de desesperanca
e, a0 mesmo tempo, com esperanca de mudan¢a mesmo que 0s
sujeitos da pesquisa ndo se deem conta.

A PESQUISA

Tendo como objetivo compreender como os(as) gestores(as) de
escolas que tém alunos em processo ado¢do estavam entendendo
esse processo e como seria possivel desenvolver uma formacao que
colaborasse com o aperfeicoamento da relacdao que eles mantém
com esses(as) alunos(as), realizou-se um estudo que contou com o
apoio teorico metodologico da teoria das representacdes sociais
(TRS). Essa opgdo permitiu que se ultrapassasse a analise das per-
cepcoes e opinides e alcancasse a estrutura das representacoes,
0S processos como 0s sujeitos se organizam para atuar frente a
tematica.

0 estudo foi realizado em oito escolas, ptblicas e privadas, que
tinham entre seus(suas) estudantes, criancas que residiam em Lares
de Acolhimento. Foram realizadas entrevistas com diretores(as) de
escolas, assistentes de direcao, coordenadores(as) pedagdgicos,
que responderam principalmente as seguintes questoes:
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1. Tem criangas adotadas em sua escola?

2. Essas criancas estao todas com guarda definitiva da familia ou es-
tagio de convivéncia? Vocé foi informado sobre isso de que forma?

3. Fale um pouco dessas criancas. Quais sdo as diferencas entre elas?

4. Existe alguma orientacdo da escola sobre como lidar com essas
criangas?

5. Qual o contato que vocé tem com os pais dessas criancas? Qual
a relacao dos pais dessas criancas com a escola?

6. Quais as sugestdes que voceé teria para apoiar a maior integracao
das criancas adotadas na escola?

7. Vocé adotaria uma crianca? Em que condi¢ées? Qual seria o
perfil da crianca que vocé adotaria?

8. Se vocé pudesse sugerir formagoes para apoiar a orientar pro-
fessores a atuar com essas criancas, que tipo de formacdo vocé
sugeriria?

Realizadas as entrevistas, que foram gravadas em dudio e trans-
critas, o corpus obtido foi submetido ao software Analyse Lexicale par
Contexte d’un Ensemble de Segments de Texte (ALCESTE). Esse software
realiza uma analise léxica dos discursos, assim como classifica,
assimila e resume o texto, identificando as palavras mais citadas
nos discursos em nimero e tipo, sendo também organizadas em
raizes semanticas e em classes. Para Camargo (2005) a indicacdo do
ALCESTE para estudos no campo da Psicologia Social, facilita a ana-
lise das manifestacdes linguisticas e da producao de significados.

A andlise dos dados seguiu os fundamentos da Teoria das
Representacoes Sociais (TRS) proposta por Moscovici (1961) como
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referencial teorico-metodolégico, pois essa concepcdo parte do
entendimento de que ndo ha cisao entre universo interno e externo
dos sujeitos, conferindo ao objeto de representacao — conhecimen-
to socialmente construido — um cardter ativo, que se origina no
mesmo contexto do representante. De tal forma, que a andlise das
representacoes dos sujeitos desta pesquisa possibilite “explicar a
emergéncia do significado, do sentido, tal como este se produz
cotidianamente na interacdo cara a cara dentro do nosso mundo
social” (SOUSA, 2005, p. 201).

Além de explicar a emergéncia dos significados, a TRS contribui
com o campo educacional ao revelar como estas representacoes
sdao construidas, como evoluem e se transformam nos grupos
sociais observados. Justifica-se, entdo, essa opcao tedrica por sua
capacidade de olhar para os sujeitos como produtores de conhe-
cimento, ao manifestarem suas formas de significar os objetos de
conhecimento e operar sobre esses.

Por seu cardter coletivo, as representacdes sao entendidas
como saberes consensuais e peculiares de cada conjunto social que,
segundo Moscovici (2003), se transformam em referéncias para os
modos de agir, pensar, classificar e dar sentido a realidade. Nesse
caso, cabe destacar que tais saberes também sdo constituidos por
individualidades que se assemelham em suas caracteristicas sociais
e psicologicas.

Em adicdo, Jodelet (1986, p. 36) esclarece a representacao
social como “uma forma de conhecimento socialmente elaborado
e partilhado, que tem uma dimensao pratica e que concorre para a
construcao de uma realidade comum a um conjunto social”. Para a
autora, a noc¢ao de representacao diz respeito a forma de apreensao
da realidade, dos acontecimentos cotidianos e das caracteristicas
do meio ambiente, bem como as informacoes que circulam entre
as pessoas, constituindo um conhecimento comum e transmitido
pela comunicacgao social.
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Moscovici (2003) afirma que as representacoes sociais fazem
com que o mundo seja o que se pensa que ele é ou deve ser,
possibilitando significados diferentes, conforme a escassez ou o
excesso de informacgoes. Dessa forma, o autor elabora um conceito
de representacdo social ao afirmar que se trata de

Um sistema de valores, ideias e praticas, com uma
dupla funcdo: primeiro estabelecer uma ordem que
possibilitard as pessoas orientar-se em seu mundo
material e social e controla-lo; e, em segundo lugar,
possibilitar que a comunicacdo seja possivel entre os
membros de uma comunidade, fornecendo-lhes um
codigo para nomear e classificar, sem ambiguidade,
os varios aspectos de seu mundo e da sua historia
individual e social (p. 21).

Assim, ao adotar as contribuicoes da TRS, parte-se de um en-
tendimento inicial de que existem conhecimentos construidos por
educadores que envolvem ndo apenas os aspectos profissionais, mas
as vivéncias pessoais, culturais, histéricas, entre outras. Portanto, a
anadlise de como o0s(as) gestores(as) escolares — sujeitos desta pesqui-
sa — estabelecem suas relacoes simbolicas de conhecimento a res-
peito do objeto em questdo, se revela pelas representacoes sociais.

Adotando um olhar psicossocial sobre a pratica educativa
espera-se destacar o papel que a escola precisa ter frente a
esses(as) alunos(as), entendendo que o desenvolvimento dessas
criancas depende de profissionais capazes de acolher suas hist6-
rias e trajetodrias de vida, sem com isso permitir comparagoes ou
estereotipos pautados em crencas e mitos acerca da ado¢ao ou do
acolhimento institucional.

ANALISES DOS RESULTADOS

Os resultados obtidos apos coleta de dados em oito escolas
publicas e privadas que serviram de locus para a entrevista de oito
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gestores(as) escolares, sendo esses(as) assistentes de direcdo,
coordenadores(as) pedagoégicos e diretores(as) escolares em efetivo
exercicio no cargo, que foram agrupados em dois corpus.

« Corpus A: identificado pelas questdes que dizem respeito a “Iden-
tificacao da crianca adotada e a orientacao da Escola”. Questdes
1,234

« Corpus B: identificado como “Identificacdo de como a Escola
entende que os pais devam tratar a crianca adotada”. Questbes
56,78.

« Corpus A "Identificacao da crianca adotada e a orientacao da
Escola”

Categoria 1: Formacao e Informacao

Nessa categoria, revelam que os sujeitos procuram por sinais
— indicios — de uma filiacdo adotiva e, assim, possam identificar
aqueles que sdao adotados. Se essa identificacdao ocorre negativa-
mente é impossivel afirmar, mas, sem duvida, as criancas maiores
e os adolescentes adotados serdo identificados dentro das escolas.

Também observa-se que, para os sujeitos desta pesquisa, os
pais apresentam uma visdo idealista. Nota-se que, possivelmente,
ha uma crenca de que a adocao de criancas mais velhas ocorra,
sempre, em volta de conflitos e, portanto, ndo cabe idealizar algo
que trara problemas.

Decorrente das representacoes que parecem estar reveladas
nessa categoria apresentam-se trés aspectos gerais:

« de alguma forma identificam a crianga adotada, mas
ndo a reconhecem como filho legitimo;

» a adogdo é problemética e, portanto, ndo ocorre
com sentimento de flores, mas com sentimentos que
desencadeiam conflitos e até mesmo a “devolucao”
dos(as) adotandos(as);
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 a formagdo é vista como panaceia para preparar
os(as) professores(as) para receberem os(as) alunos(as)
adotados(as). Saber dos aspectos legais e a educar para
o desenvolvimento da moralidade infantil poderiam
contribuir para que os(as) alunos(as) adotados(as)
nao sejam discriminados(as), e isso favoreceria a boa
convivéncia escolar.

Categoria 2: Adocao as Escondidas

Essa categoria parece indicar que as caracteristicas fisicas
podem indicar quais sdo os(as) alunos(as) adotados(as), assim é
possivel pensar que, quando pais e filhos(as) adotivos(as) apresen-
tam caracteristicas fisicas semelhantes, talvez a escola nado fique
sabendo dessas adoc¢oes. Assim, se ha casos de ado¢ao ndo sabidos
dentro dessas escolas é impossivel afirmar, mas nota-se que a cor
da pele é um fator de identificacao desses alunos, bem como um
padrdo de observacdo entre os sujeitos entrevistados.

Diante do exposto, conclui-se que as representacoes que parecem
revelar um padrao de adoc¢do indicam aos(as) professores(as), que:
« a adocdo é marcada pelas diferencas fisicas;

« de algum modo, os sujeitos identificam que a crianca
adotada apresenta problemas de comportamento;

* a rejeicdo sempre estd presente nos processos de
adocao;

« 0 acolhimento institucional é uma estrutura ruim e
nao é capaz de favorecer o desenvolvimento infanto-
juvenil;

« adocdo é um assunto sensivel no contexto escolar e
por isso a palavra adogao é substituida nas falas;

- revelar a adogdo significa ndo compactuar com as

adocdes escondidas, que marcaram periodos histéricos
da sociedade brasileira;
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- ter ciéncia da adogdo colabora, de alguma forma,
com as criancas que apresentam problemas de com-
portamento;

« quando a adogdo é bem resolvida na familia, o(a)
adotando(a) tende a ndo apresentar nenhum tipo de
problema (o mesmo serve para o inverso);

« a adocao de criancas e adolescentes ndo ocorre com
sentimento “de flores” e, portanto, é problematica, por
isso ha casos de devolucao;

 a crianga, quando adotada ainda bebé, tende a
apresentar uma reacao diferente daquelas criancas
adotadas com mais idade.

Categoria 3: Figura Materna

Com base na leitura dos excertos selecionados pelo ALCESTE,
se a figura das maes é mais expressiva que a figura paterna nao é
possivel afirmar, entretanto, ha indicios de que as maes estao mais
presentes nos discursos dos sujeitos, embora tenha sido mencio-
nado um Gnico pai entre os oito discursos que nao foi considerado
— pelo sujeito — uma boa referéncia.

De tal forma, conclui-se que as representacdes que parecem
se revelar nessa categoria sdo, para os(as) professores(as):

» maes adotivas sao consideradas maravilhosas quando
adotam e culpadas quando a adocdo é malsucedida;

- a familia tem o dever de cuidar de sua prole inde-
pendentemente das condigdes, vicios ou mazelas que
a sociedade moderna proporcione;
« os(as) filhos(as) amam suas maes;
0 ambiente da escola particular é considerado melhor

em comparacao ao ambiente da escola publica, sendo
que essa propde maiores desafios para o(a) aluno(a).

247



FORMANDO FORMADORES PARA A ESCOLA BASICA DO SEcULO XXI:
RELATOS DE PESQUISA V

Em sintese, apresenta-se o quadro com os aspectos mais re-
presentativos desse corpus analisado:

Corpus B “Identificacao de como a Escola entende que os pais
devam tratar a crianca adotada”:

Seguem, de forma sintetizada, as abordagens realizadas
pelos sujeitos desta pesquisa em cada uma das categorias:

Categoria 1: Conhecimento e Bom Senso

Verifica-se nessa categoria que os sujeitos entrevistados
reconhecem que lhes falta conhecimento sobre como lidar com
questoes, relativas a adocdo. As questoes perpassam pelo processo
de adocdo, comentdrios inadequados que alunos adotados podem
ouvir na escola e pelo comportamento dos pais adotivos.

Em cada um dos excertos analisados é possivel observar
que a adogdo é compreendida como um acontecimento, ou seja,
como algo que ocorre sem muita frequéncia e por este motivo,
nao parece ser uma questao que cause interesse ou torne-se um
motivo de reflexdao. Assim, interpreta-se que as tratativas escolares
nesses casos sao raras.

Diante do exposto, conclui-se que as representacoes que
parecem se revelar tratam:

* daadocao como algo nao planejado nas escolas, portanto,
parecem ser acontecimentos inesperados;

* da adocao como algo que precisa ser contornado e nao
desmistificado na escola;

* de uma filiacado ndo legitima, pois o(a) filho(a) adotivo(a)
nao é filho(a) de fato;
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* da concepcao de que as maes adotivas fantasiam a adocao
porque nao tiveram filhos(as) legitimos(as);

* aadocao é dificil porque nao se sabe o que foi herdado dos
pais legitimos, como doencas, por exemplo;

* adocdo de criancas maiores e adolescentes como sind6nimo
de desconfianca, devolucdo e violéncia sexual.

Categorias 2 e 3: Filho(a) biolégico(a) — condicao e/ou situacao
Essa categoria analisada parece revelar a necessidade de
conhecimento e de acompanhamento de outros(as) profissionais na
escola, pois em casos mais dificeis hd a necessidade de orientacao
para os(as) proprios(as) educadores(as).

Nessa unidade os sujeitos parecem reconhecer o precon-
ceito que existe nas escolas com relacdo a ado¢ao, bem como a
forma que alguns(mas) professores(as) lidam com suas proprias
crencas no dia a dia.

Verifica-se que os sujeitos apresentam resisténcia para con-
siderar os filhos(as) biolodgicos(as) como apenas filhos(as) e talvez
por esse motivo utilizem o verbo pegar.

As representacoes que parecem estar reveladas nessa categoria

apontam que:

* os(as) adotados(as) sdo pegos(as) tanto pelos pais quanto
pela escola;

e tratar das diferencas individuais na escola é fazer diferen-
ciacao;

* tornar-se mae refere-se ao nascimento de um(a) filho(a)
bioldgico(a);

* adotar significa conviver com uma crianga;

* adocdo de bebés é mais facil porque nao se passa nada, ou
melhor, ndo se tem conflitos;

* a formacdo € vista como panaceia para preparar os(as)
professores(as) para receber os(as) alunos(as) adotados(as).
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Saber dos aspectos legais e a educar para o desenvolvi-
mento da moralidade infantil poderia contribuir para que
os(as) alunos(as) adotados(as) ndo sejam discriminados e
isso favoreceria a boa convivéncia escolar.

Em sintese, o quadro a seguir apresenta os aspetos represen-
tacionais desse corpus analisado:

Quadro 6 - Sintese do corpus A: 2 identificagdo da crianca adotada e a orientagdo da Escola
[ REDESDE

DDENIFICACAODOS |
SIMILITUDE IDENTIFICACAO DA ADOCAO ADOTADOS
A adogio & problematica por que:
*  OcOme emum contexto de sofrimento.
«  ha sinais que ndo parmitem esconder a adog 0.
Acho «  exvolve difersncas etmicas;
Aquele « 10 st de uma filiacio legitima
Vou « 03 pais tendsm a fantasiar a adocio @ vé-la com meemidade:
« medidas legais par se envolve efetivar,
» crancas e adolescentes adotados apresentam pmitos condlitos. Criangas e adolescentes adotados
530 idensificados pela cor da pele
A adogio & uma coisa que: ou 2
* precisa serrevelada pa a crianca; conporamentais.  porque 30
« boa quando € bem resolvida na familia; Mi dos  outros n(d.::
Alzum » dificil para a crianga por que envolve um sentimento de rejeicao; Alumesias). 30 abandecados
yre= o alzuns pais tentam canuiflar ou esconder da escola; Smlns  desssunmadys e
Ol +  temumpadrio de comportamento; mﬁmml
« mass fadl quando a crianca € paquena; _ . "dnalm‘pno‘g-hm
 difial porque a crianca vem de estnuras complicadas como abmgos (acolhmmento essas criancas e adolescentes, pois
instisucional). necessitam de major atencio (das
maes) e de omito investmento
A adoco & vista em meso as historias de: emocional afetivo.
« abandono;
«  familias biologicas desestruturadas por causa das drogas;
Escola *  2v0s que assumem a guarda e acabam por adotar ssus nstos;
Mie o adocdes mal-sucedidas (dsvoluc3o);
Na «  adogdes ben-sucedsdas;
. nﬂsm!sede&:mpmom&adnw
» dupla adaptacdo: com a nova famulia & nova escola.
oo% lboragho & p

CONSIDERACOES FINAIS

As representacdes sociais podem revelar como gestores(as)
escolares, orientam suas condutas em relacao a adocao de criancas
maiores e adolescentes, os quais sdo constituidos e compartilhados
por meio da linguagem.

Nesse caso, o presente estudo contribui para analisar quais os
conhecimentos construidos socialmente e como sao capazes de
promover a associacdo de criancas e adolescentes adotados(as) “a
um conjunto de comportamentos e regras que estipulam o que é
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ou ndo é permitido, em relacdo a todos os individuos pertencentes
a essa classe” (MOSCOVICI, 1961, p. 63). Isso significa dizer que,
a forma com que enxergam ou como lidam com essas criancas e
adolescentes tem estrita relacdo com as representacoes construidas
ao longo da vida.

A discussao proposta nesta pesquisa ndo se encerra com
uma compreensao das peculiaridades da adocao, ja que torna-se
importante uma continuidade do estudo que, por sua vez, permi-
ta aprofundar essa questao e propiciar mudancas na relacao da
escola — da comunidade escolar — com as criancas e os(as) jovens
adotados(as) ou em processo de adocao.

Embora as representacoes evidenciadas pelos sujeitos desta
pesquisa parecam ter demonstrado, em diferentes aspectos, um
sentido negativo da adog¢ao, a andlise dessas representacoes eviden-
cia a inexisténcia de uma reflexao anterior a respeito da temadtica,
motivo pelo qual compreendemos a importancia de levantar tais
discussdes no ambito educacional.

No entanto, cientes da delicadeza da questao abordada, os(as)
gestores(as) procuram esconder a fragilidade do seu olhar profissio-
nal, mas ao mesmo tempo revelam representacdes que escondem
asrejeicoes de um processo que, para eles(as), ndo é natural. Sobre-
tudo, essa fragilidade discursiva em torno da ado¢ao permite-nos
entender que a adocgdo, para esses sujeitos, ndao é compreendida
como uma forma possivel de parentalidade, conferindo apenas a
maternidade/paternidade biologica essa naturalidade.

Outro aspecto indicado nesses discursos é a preocupacao
em encontrar, na Legislacao — que ja existe em abundancia sobre
a temdtica —, uma possibilidade de aquisicao de conhecimento
nesse campo de estudo e, consequentemente, identificar um
enquadramento que oriente as suas praticas cotidianas, conside-
rando que a orientacdo legal poderia resolver as questoes relativas
aos(as) estudantes adotados(as) e suas familias. No entanto, fica
evidente que, os sujeitos da pesquisa entendem a necessidade
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de mais conhecimento sobre a tematica, por meio da formacao
continuada.

As representacoes observadas também revelam que algumas
criancas adotadas sao identificadas por meio dos sinais. Isto é,
independentemente da revelacao da adocao por parte dos pais,
os(as) gestores(as) buscam sinais para identificar as criancas e ado-
lescentes adotados, procurando observar no que se diferenciam
das demais. E nesse aspecto, as caracteristicas fisicas e comporta-
mentais sdo os principais sinais evidenciados.

O estudo permitiu observar ainda que ha muito a se desen-
volver nesse processo de acdo de criancas maiores e adolescentes
que chegam na escola, depois de viverem um periodo em abrigos.
Assinalam os(as) gestores(as), ndo deve haver diferenca no acolhi-
mento dos(as) alunos(as) recém-adotados(as), no entanto, consi-
deram que é preciso um olhar especifico para a adaptacdo dos(as)
alunos(as) recém-adotados(as). Indicam ainda que, para facilitar
o acolhimento desses(as) alunos(as), é importante a revelacdao da
adogdo para a equipe escolar, a fim de que seja possivel observar
o comportamento do(a) aluno(a), mediar conflitos e manifestacoes de
comentdrios involuntdrios.

As representacoes observadas permitem indicar que ha neces-
sidade de as equipes escolares refletirem sobre o acolhimento de
criancas mais velhas e adolescentes adotados(as) na escola, a fim
de oferecerem condic¢des para a reconstrucao de suas identidades
e adaptacdo a sua nova vida.

Oferecer oportunidade de reflexdes e discussdes que supe-
rem o atual entendimento de que a adogao de criangas maiores
e adolescentes é um tema, portanto, que precisa ser cuidado no
espaco Escolar sem rotulos, rompendo paradigmas e concepcoes
que ndo considerem as especificidades dos diferentes tipos de
familia, parentalidade e condicoes de vida.

252



FORMANDO FORMADORES PARA A ESCOLA BASICA DO SECULO XXI:
RELATOS DE PESQUISA V

REFERENCIAS

ASSOCIACAO DOS MAGISTRADOS DO BRASIL. Adogdo passo a passo.
Disponivel em: https:/www.mprs.mp.br/media/areas/infancia/arquivos/
adocaopassoapassso.pdf. Acesso em: maio 2017.

FERREIRA, M. C. Encontrando a crian¢a adotiva: um passeio pelo
imaginario coletivo de professores a luz da psicanalise. Doutorado em
Psicologia. Pontificia Universidade Catélica de Campinas. 2006. 288 f.

IMBERNON, F. Formacao docente e profissional: formar-se para a
mudanga e a incerteza. Sao Paulo: Cortez, 2000.

JODELET, D. Representacoes Sociais: um dominio em expansao. In:
JODELET, D. (org.). Representac¢oes Sociais. Rio de Janeiro: EAUER]. p.
11-44, 2001.

JUSTO, J. S. A institucionalizacio vivida pela crianca de orfanato. In:
MERISSE, A. (org.). Lugares da infancia: reflexdes sobre a historia da
crianca na fabrica, creche e orfanato. Sao Paulo: Arte e Ciéncia, 1997.

LEVINZON, G. K. Adog¢ao. Sao Paulo: Casa do Psicélogo. Colecao clinica
psicanalitica, 2004.

MENDES, C. L. P. Vinculos e Rupturas na Ado¢ao: do abrigo para a familia
adotiva. Dissertacao de mestrado. Psicologia. Sao Paulo: USP, 2007. 217 f.

MOSCOVICI, S. Representag¢oes sociais: Investigacoes em psicologia
social. 6 ed.

MOSCOVICI, S. La psychanalyse: son image et son public. Paris: PUF,
1976/1961.

MOSCOVICI, S. Représentation sociale: phénomene, concept et théorie.
In: MOSCOVICI, S. (dir.). Psychologie sociale. 2. ed. Paris: Presses
Universitaires de France, 1990.

PEREIRA, C. L. Adocgao tardia: investigacdao sobre padroes de
relacionamento familiar, comportamento escolar e social. Mestrado
em Educacdo: Universidade Federal do Parand. 2012. 122 f.

SAO PAULO (Estado). Assembleia Legislativa. Comissdo da Verdade do
Estado de Sao Paulo “Rubens Paiva”. Infaincia Roubada, Criancas atingidas
pela Ditadura Militar no Brasil. Assembleia Legislativa, Comissao da
Verdade do Estado de Sao Paulo — Sdao Paulo: ALESP, 2014. Disponivel
em: https://www.al.sp.gov.br/repositorio/bibliotecaDigital/20800_arquivo.
pdf. Acesso em: ago. 2017.

253



FORMANDO FORMADORES PARA A ESCOLA BASICA DO SEcULO XXI:
RELATOS DE PESQUISA V

SOLON, L. de A. G. A perspectiva da crianca sobre seu processo de
adocao. Mestrado em Psicologia. Universidade de Sao Paulo Ribeirao
Preto. 2006. 202 f.

SOUSA, C. P. A escola como instituicdo pensante. In: MENIN, M. S de S.;
SHIMIZU, A. de M. (org.). Experiéncia e representacao social: Questoes
teoricas e metodologicas. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo, 2005.

VARGAS, M. M. Adocao Tardia: da familia sonhada a Familia Possivel.
Sao Paulo: Casa do Psicélogo, 2014/1998.

WEBER, L. N. D.; PEREIRA, C. L. Processo de Revelacdo e Busca pelas
Origens Biologicas. Perspectiva do Filho por Adocao. In: LADVOCAT, C.;
DIUANA, S. (org.). Guia da ado¢ao — No juridico, no social e na familia.
Sao Paulo: Roca, 2014.

254



FORMANDO FORMADORES PARA A ESCOLA BASICA DO SECULO XXI:
RELATOS DE PESQUISA V

AS SIGNIFICACOES DE PROFESSORES READAPTADOS
SOBRE AS CONDICOES DE TRABALHO DOCENTE

Camila Domingues
Wanda Maria Junqueira de Aguiar

INTRODUCAO

Este capitulo se baseia em nossa dissertacao, que se refere
as significacoes de professores readaptados sobre as condicoes
de trabalho docente. A ideia que a orientou se relaciona a forma
precarizada como se configuram as condicoes de trabalho vivencia-
das por esses professores, dado que, na drea da educa¢dao, muitos
profissionais, em suas mais diversas func¢des, sdao afetados pelas
contradi¢coes préprias da profissdo de uma forma tao acentuada
que chegam a desencadear ou agravar processos de adoecimento
muitas vezes irreversiveis.

Devido a esses fatores somados as condi¢des de trabalho
docente historicamente constituidas, estes profissionais sdo to-
mados pelos sentimentos de desisténcia, impoténcia, insatisfacao,
mal-estar ou sofrimento de vdrias ordens, situacao que pode leva-
los ao impedimento de atuar profissionalmente em seu cargo de
origem provisoria ou permanentemente, direcionando-os a uma
categoria de funciondrios a margem de sua efetiva profissao, que
sdo os professores readaptados.

O professor readaptado é aquele que ndo pode mais lecionar
dado a constatacao médica de adoecimento, por isso, é afastado
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de sua atividade profissional pelo departamento médico da insti-
tuicdo a qual é vinculado. Segundo dados atualizados em setembro
de 2018, fornecidos pelo Departamento de Recursos Humanos da
Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo, dos 189.848 pro-
fessores dessa rede, 11.492' atuam em condicdo de readaptacao.

Logo, o objetivo geral deste estudo foi identificar e analisar
as relacdes entre as significacoes desses professores e seus pro-
cessos de adoecimento, assim como dois objetivos especificos
foram delineados: a) analisar as significacdes do professor acerca
da constituicdo de sua atual condicao profissional e b) analisar as
significacdes do professor acerca das possibilidades de adoecimen-
to geradas na atividade profissional. Certamente, as consequéncias
do fato do adoecimento do professor o impedirem de exercer a
docéncia precisa ser elucidado.

CONSIDERAGOES SOBRE AS CONDICOES DO TRABALHO
DOCENTE

Entendemos que a precarizacao se mostra como um elemento
mediador fundamental para o comprometimento do desenvol-
vimento profissional do professor, implicando diretamente seu
processo de adoecimento. Antunes (2004) explica que, a partir do
advento do capitalismo, houve uma transformac¢do essencial no
trabalho humano, pois, de uma atividade vital, central no processo
de sociabilidade, de emancipacao e da histéria humana, “a socie-
dade capitalista o transforma em trabalho assalariado, alienado,
fetichizado” (p. 8-9).

Com a reestruturacao desse modo de producao, a desrealiza-
cdo e o estranhamento do ser humano em relacao ao que deveria
ser sua fonte de humanidade se potencializam, assim, o debate
sobre a precarizacao do trabalho chega ao campo educacional,
especialmente, apds as ostensivas reformas da década de 1990.

1 Esses dados foram atualizados em 30/04/2020, durante a producdo deste capitulo, sendo,
portanto, 10.892 readaptados de um total de 192.060 professores. Dados fornecidos a partir de
resposta do SIC — Servigo Integrado de Informagao ao Cidadao.
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De acordo com Oliveira (2004, p. 1129-1130), os estudos so-
bre a tematica precarizacao, desvalorizacao da forca de trabalho,
desprofissionalizacao ou proletarizacdo do magistério indicam
que o papel compensatorio de contencdo da pobreza repassado
a escola transformou, substancialmente, a organizacao e a gestao
da educacao publica, alterando a regulacao do sistema educacio-
nal a partir dos conceitos de produtividade, eficacia, flexibilidade,
exceléncia e eficiéncia.

A partir da justificativa da democratizacao da escolarizacao
bem como da autonomia docente e discente nos processos pedago-
gicos, o professor vem sendo ludibriado e, sob a imposicao desses
e de outros valores reinterpretados, sente-se obrigado a responder
as exigéncias desse novo contexto, cuja consequéncia proeminente
é a sua maior responsabilizacdo e, portanto, culpabilizacao.

Paparelli (2009) indica que uma outra importante mudanga
advinda das reformas neoliberais dos anos 90 na area educacional
refere-se a politica de regularizacdao do fluxo escolar, que na rede
estadual paulista denominou-se “progressao continuada”, acao que
prevé areordenacao do tempo de aprendizagem em ciclos em que
nao € prevista a reprovacao.

Sabemos que apesar dos dados sobre essa politica produzi-
rem os indices necessarios a sua justificativa, “Ao que tudo indica,
temos aqui um processo de sutilizagdo dos mecanismos de exclusdo,
caracterizado pela diminuicdo da exclusdo da escola acompanhada
por um grande aumento da exclusdo na escola” (ibid., p. 21, grifos da
autora). Dessa forma, ao exercer sua profissdo, o professor constata
que ensinar e aprender muitas vezes nao é o que mais importa na
escola, percebendo-se inseguro ao atuar, ao realizar fun¢des que
ndo correspondem as especificidades de sua formacao, se sentindo
sempre desqualificado.

A necessidade de, diariamente, dominar novos saberes, de-
sempenhar a funcao de outros agentes publicos, responsabilizar-se
pelo sucesso ou insucesso dos projetos e programas implantados,
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desconhecer-se por ndo ser o responsavel pela concepc¢ao e orga-
nizacao do seu trabalho sdo alguns pontos citados no artigo de
Oliveira (2004) como exigéncias que contribuem para um senti-
mento de inseguranca e desamparo docente do ponto de vista
objetivo e subjetivo.

O estudo de Oliveira (ibid.), corrobora o estudo de Marin e
Sampaio (2004), que afirma que as abordagens sobre a precariza-
¢do do trabalho docente precisam considerar os varios elementos
que a constituem, destacando a “carga horaria de trabalho e de
ensino, tamanho das turmas e razao entre professor/alunos, rota-
tividade/itinerancia dos professores pelas escolas e as questoes
sobre carreira no magistério” (p. 1212), além de sua expressao no
curriculo escolar?.

As autoras abordam também a estreita relacdo existente entre
a pauperizacao profissional e o empobrecimento da vida pessoal
do trabalhador da educacao, especialmente, no que se refere ao
seu acesso aos bens culturais, prejuizos que atingem o trabalho
docente e, consequentemente, a formacao dos estudantes. Marin e
Sampaio (ibid.) alertam para as consequéncias da nova organizagao
das relacdes capitalistas sobre os servicos publicos como a escola,
caracterizando-as como um quadro implacavel de deterioracao.

Segundo Gatti (2012), a precarizacao das condicdes de tra-
balho dos professores relaciona-se ao atrito dos conceitos de
“reconhecimento social” e “senso de injustica”. Ela indica que “O
valor atribuido a um setor de trabalho esta intrinsecamente ligado
as suas condicdes de exercicio, que geram atribui¢des sociais de
reconhecimento valorativo” (p. 91). Pesam sobre a desvalorizacao
do magistério inumeros fatores associados as novas exigéncias
impostas a funcdo, mas um deles é enfatizado pela autora, a

2 Utilizamos o conceito de curriculo escolar como elucidado por Marin e Sampaio (2004, p.
1226): “A precarizagao do trabalho escolar faz-se presente no curriculo, cuja problematica diz
respeito ndo s6 aos conteudos basicos da escolarizagdo. Nas expressoes do curriculo escolar
explicita-se como se pensa e se avalia a sociedade, quais modelos humanos sdo apontados ou
desvalorizados, quais crengas sdo respeitadas, como se vivem as diferengas, o que ainda vale
a pena na escola”.
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responsabilizacdo do docente pela qualidade do ensino. Sobre a
necessidade da discussdao das politicas educacionais assentadas
nessa visao, ela afirma que

N&o s6 processos de formacgao inicial ou continuada
tém tomado esse pressuposto como base, descurando
da ideia de coletivo e o compartilhamento de saberes
e responsabilidades, como também os processos de
avaliacdo docente, as politicas de abono salarial e
prémios, e até de carreira docente. A discussdo sobre
essas politicas, em contexto especifico, precisa ser posta
[...] (GATTI, 2012, p. 93).

Acreditamos que esse breve cendrio apresentado sobre o
desmonte das condi¢des de trabalho docente e, sobretudo, da
educacao, estes vivenciados cotidianamente pelo magistério, bem
como pela comunidade escolar, evidencie a contribuicao de nosso
estudo acerca das significacoes dos professores readaptados sobre
as condicoes de trabalho docente e possa subsidiar reflexdes mais
fundamentadas sobre aspectos dessa atividade.

PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Acreditamos que olhar essa realidade fundamentando-nos no
método Materialista Historico e Dialético e sob a perspectiva da
Psicologia Sécio-historica possibilitou, pela andlise e interpretacdao
das falas de um grupo de professores readaptados, a apreensao de
significacoes em relacdo a sua atual condicdo de trabalho, além de
propiciar um didlogo entre elas, favorecedor do enriquecimento
das discussoes e proposicoes acerca da problemadtica.

O grupo, composto por trés professoras readaptadas da cidade
de Sao José dos Campos da rede estadual de Sdo Paulo, respondeu
a um questiondrio e participou de um encontro que foi gravado e
posteriormente transcrito. Dessa forma, o material gerado cons-
titui o pensamento de um grupo especifico, assim como de cada
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sujeito que o integra. Para tanto, utilizamos de uma das estratégias
utilizadas pelo GADS — Grupo de Pesquisa Atividade Docente e
Subjetividade da PUC-SP, denominada “Didlogo entre professores
e um alienigena”. Assim, propusemos uma conversa sobre temas
abordados a partir de questdes “enviadas” por um extraterrestre
(E.T.) as pesquisadoras para que fossem respondidas por profes-
sores readaptados.

As questoes foram sugeridas ao grupo para que ele, dialogan-
do, discutindo e pensando junto sobre o seu fazer, encontrasse
respostas mais refinadas. Ao assumirmos essa estratégia, manifes-
tamos a pretensao de propiciar o pensar sobre suas necessidades,
seu cotidiano, seus conflitos e fragilidades ao elaborarem as res-
postas para um E.T., a fim de que houvesse avan¢o no movimento
de reflexdo e compreensao do real.

Com o intuito de explicitar os pressupostos tedrico-metodol6-
gicos que sustentam a pesquisa que orienta este capitulo, explica-
remos as premissas da perspectiva socio-histérica, bem como seus
fundamentos, a partir da abordagem do materialismo histérico e
dialético e suas categorias. Acreditamos que tdo-somente a arti-
culacdo desses elementos ao longo do processo de producao de
informacdes e a andlise dos dados constituiriam a possibilidade
de apreensdao do movimento da realidade para além da aparéncia.

A PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA

A perspectiva socio-historica fundamenta-se em uma concep-
cdo de conhecimento enraizada na premissa de que o homem e
todos os processos que a ele se referem precisam ser compreen-
didos, considerando-se a dialética relacdo existente com a reali-
dade objetiva. Tal perspectiva se fundamenta no marxismo e em
seu posicionamento filoséfico e epistemologico: o materialismo
histérico e dialético.

Essa concepc¢do pressupoe que o “ser de todas as coisas in-
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clui, necessariamente, o ndo ser” (FURTADO; GONCALVES, 2016,
p. 32), ou seja, o homem constitui-se a partir de um movimento
contraditoério constante, de uma transformacdo permanente que
possibilita o seu vir a ser, a constituicdo provisoéria de sua subjetivi-
dade. Nesse sentido, na perspectiva socio-histérica o homem é um
sujeito singular, ativo, que se transforma através da transformacao
da natureza, a partir de sua acdo sobre o objeto. Ele é, portanto,
um ser social porque

[...] a realizacdo do trabalho é necessariamente social
e nesse processo é que ele se torna individuo; e histo-
rico, pois nada que pertence ao homem, desde suas
producdes até seus atributos, caracteristicas, o fisico e
o simbdlico, nada pode ser considerado a parte da acdo
social, entendida como prdxis (Ibid., grifo dos autores).

O método que fundamenta a perspectiva defendida aqui se
caracteriza a partir dos seguintes principios: a) tudo se relaciona,
ou seja, busca-se a compreensao de um objeto considerando sua
totalidade; b) tudo se transforma, a vida humana é um processo que
se constitui um vir a ser; ¢) a mudanca gerada pela transformacao
é qualitativa, ndo superamos etapas, mas conquistamos saltos de
desenvolvimento; e d) no movimento, coexistem forcas opostas,
pois a contradicdo pressupoe unidade e oposicdo ao mesmo tempo
(BOCK, 1999, p. 18-19).

Portanto, a fim de superarmos explica¢cdes imediatas, ideolo-
gizadas, aparentes e dicotomicas em direcao a compreensao da
génese, do movimento e das determinacoes dos processos que
constituem o ser humano, acreditamos que seja imprescindivel nos
orientarmos tanto pelas categorias metodoldgicas fundamentais do
materialismo historico e dialético, no caso: historicidade, contra-
dicdo, atividade e mediacdao, como pelas categorias teéricas mais
especificas da perspectiva socio-historica, a saber: subjetividade,
significados e sentidos, pensamento e linguagem e ideologia.
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CATEGORIAS DO ME:I'ODO: GUIAS NA REVELACAO DA RE-
ALIDADE EM QUESTAO

As categorias, enquanto abstracdes teoricas que explicitam
e explicam o que no mundo material, nos auxiliam no revelar da
realidade concreta que, se apresentando, podera ser explicada e
desnaturalizada. Podemos afirmar que tudo o que acontece na
realidade em que estamos inseridos é composto pela matéria e,
portanto, é historico e dialético. Dessa forma, acreditamos que a
matéria®, enquanto “base da constituicao do real” (KAHHALE; ROSA
in BOCK; GONCALVES, 2009, p. 27), constitui-se por objetivacoes
humanas, ou seja, que tudo o que existe e preexiste ao humano,
tudo o que o afeta, é a dialética constitutiva de todos esses feno-
menos e corresponde a totalidade da dialética geral das coisas.

Nesse sentido, partindo da categoria contradicdo, o pensa-
mento dialético tem a possibilidade de superar as explicacoes
dicotomizantes entre, por exemplo: objetividade — subjetividade,
sujeito —sociedade. Criam-se as condicoes de explicitar e apreender
o movimento de constitui¢dao presente no mundo material e social
entre elementos que mesmo sendo diferentes entre si, se consti-
tuem mutuamente. Tal l6gica nos autoriza a negar explicacoes que
culpabilizam o sujeito e isentam o social, descolando o individuo
da histéria dos homens, do mesmo modo que aquelas que negam
sua poténcia de agir, sua singularidade.

Podemos verificar o qudo imbricado aos elementos eviden-
ciados pela categoria contradicdo, esta a categoria historicidade,
dado que no materialismo histérico e dialético o homem se cons-
titui enquanto individuo porque se relaciona em um determinado
tempo, ou seja, ele se constitui na realidade contraditéria de forma
ativa, social e historicamente.

3 “A matéria ¢ uma categoria filosofica para designar a realidade objetiva, que ¢ dada ao homem
nas suas sensagdes, que ¢ copiada, fotografada, refletida pelas nossas sensagdes, existindo
independentemente delas” (LENIN, 1982 apud KAHHALE; ROSA in BOCK; GONCALVES,
2009, p. 27).
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A producdo da propria existéncia pressupoe acdo por parte do
sujeito. Nesse sentido, utilizaremos de forma evidenciada em nos-
so estudo uma categoria da Psicologia sécio-historica totalmente
imbricada nos pressupostos do materialismo histérico e dialético,
a categoria atividade. A centralidade da acao humana, mediada
pelo trabalho, é o elemento central de nossa problemadtica neste
estudo. Assim, essa categoria nos auxilia essencialmente por estar
“relacionada ao préprio processo de constituicaio do homem e é
nela e através dela que o homem transforma a natureza” (AGUIAR;
MACHADO, 2016, p. 265).

A constituicdo humana esta relacionada a transformacao da
natureza para o atendimento das necessidades dos sujeitos; esse
processo gera registros internos dessa atividade e, assim que elas
sdo registradas internamente, ele constitui sua subjetividade.
As consideracoes de Leontiev, Aguiar e Machado (ibid.) afirmam
também que a atividade humana ocorre a partir de motivos, que
podem ser materiais, ideais, reais ou imaginarios, e, seja qual for,
sdo eles que suprem a necessidade especifica da acao humana.

Até aqui, portanto, reiteramos a defesa da perspectiva mate-
rialista histdrica e dialética de homem que, enquanto ser historico
e social, age determinado pela realidade e age determinando-a.
Assim, ndo existe a possibilidade de este homem concreto de que
falamos se realizar individualmente e, sim, apenas “através da acao
coletiva” (GONCALVES apud BOCK, 1999; GONCALVES in BOCK;
GONCALVES; FURTADO, 2015, p. 62-63). Nesse sentido, uma outra
categoria evidencia-se em nosso estudo, a categoria mediagao.

Neste momento, surge a necessidade de trazermos a categoria
mediacdo, que segundo Saviani (2015), “é uma categoria central da
dialética que, em articulacdo com a ‘acao reciproca’, compoe, com
a ‘totalidade’ e a ‘contradi¢ao’, o arcabouco categorial basico da
concepcao dialética da realidade e do conhecimento” (p. 16). A agdo
do ser natural homem ocorre sobre a natureza com o objetivo de
sua transformacao, ou seja, negando a natureza, o homem afirma-
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se, em um processo dialético de constituicio mediada, dado que
podemos afirmar que nao existem relacoes, em sua esséncia, que
sejam imediatas, mesmo quando aparentam ser assim.

Dessa forma, a fim de compreender as significacoes de
professores a respeito de uma dada vivéncia profissional, é im-
prescindivel que busquemos compreender as mediacdes que
constituiram suas significacdes, buscando a compreensao desses
sujeitos concretos, sinteses de multiplas determinacdes e, portanto,
irrepetiveis. Para isso, utilizamo-nos de uma categoria central da
perspectiva sécio-historica, a subjetividade, dado que a fonte de
propulsdao do movimento humano esta em seu mundo psicolégico.

Diante disso, podemos afirmar que a constituicao da subjeti-
vidade esta imbricada a constituicao das significacdes, ja que am-
bos os processos participam na constituicdao humana e, portanto,
do processo de construcdo da realidade. Entendemos, de acordo
com Aguiar e Bock (in AGUIAR; BOCK, 2016), que as significacdes
sdo constituidas a partir da articulacdo entre os significados e os
sentidos. A significacdo, portanto, é sintese de dois elementos
dialeticamente contraditérios, dado que significado e sentido “[...]
compdem uma unidade de contrarios e que, s6 nessa condicao,
nos ajudam a apreender elementos constitutivos e reveladores do
sujeito” (AGUIAR; BOCK in AGUIAR; BOCK, 2016, p. 54).

As categorias significados e sentidos, portanto, sdo revelado-
ras do sujeito assim como da realidade. Dessa forma, a busca pela
apreensao das significacoes exige que compreendamos a menor
unidade que lhes constitui, a palavra, o que nos faz abordar mais
uma categoria de analise da perspectiva s6cio-histérica, o pensa-
mento e a linguagem.

Vygotsky (2008), evidencia a centralidade da palavra na compre-
ensdo do desenvolvimento do pensamento e na “evolucao histérica
da consciéncia como um todo” (p. 180), além disso, sua compreensao
exige que nos apropriemos das condi¢coes objetivas e subjetivas
em que foi produzida, dado que, de acordo com o aporte tedrico-
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metodologico que estrutura este estudo, “o contetdo psiquico nao
tem origem no proprio individuo, mas constitui uma construcao
social” (FURTADO in BOCK; GONCALVES; FURTADO, 2015, p. 102).

A realidade estudada — vivéncia da readaptacao —, como qual-
quer outra realidade, é um fendmeno multideterminado, possui
sua dinamica objetiva (base econdmica e social) e subjetiva (base
valorativa), e, quando o sujeito se insere nesse contexto, além de
ser afetado por ele, age sobre ele, ou seja, “também é agente ativo
da transformacao social, independentemente de ter ou nao consci-
éncia do fato” (FURTADO in BOCK; GONCALVES; FURTADO, 2015).

A partir das considerac¢oes de Furtado (ibid.), explicitamos aqui
arelevancia da categoria ideologia, a fim de analisarmos as signifi-
cacoes de readaptados acerca da constitui¢ao de sua atual condi¢ao
profissional. Essa categoria certamente nos auxilia a desnaturalizar
a aparéncia do fendmeno e enxergar suas distorcoes, além de nos
aproximar dos verdadeiros determinantes desse processo.

Apesar da complexidade e multiplicidade do significado do
termo ideologia, compartilhamos da defini¢ao explicitada por Bock
(1999), assim,

Utilizamos aqui, o termo no seu sentido marxista.
Ideologia, para Marx, € um termo critico, que implica
ilusdo e mistificacdo da realidade, a ideologia se refere
a consciéncia deformada da realidade, construida pela
classe dominante, e que se torna ideia dominante na
sociedade (p. 25).

Dessa forma, toda representacao sobre o homem e sua essén-
cia, suas significacoes, seu processo de constituicao e desenvolvi-
mento se mantém escondida, camuflada, ocultada sob ideias que
se tornam representacoes ilusérias, naturalizantes e supostamente
neutras, ja que, a partir da doutrina dominante em voga, existe a
possibilidade de o sujeito ser compreendido de forma descolada
de sua realidade social.
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Acreditamos, portanto, que o conjunto de categorias elenca-
das até aqui guiou nossas analises e nos auxiliou na compreensao
e na apreensdo do movimento da realidade em questdo, sem a
pretensdo de crer que esgotamos ou assimilamos tudo o que o
fendmeno apresenta

PROCEDIMENTO DE PRODUCAO DAS INFORMAGCOES E ANALI-
SE DOS DADOS

Coerente com os pressupostos teorico-metodoldégicos su-
pracitados, elegeu-se o procedimento de andlise das informacoes
e interpretacdo dos dados denominado Nicleos de Significacao
(AGUIAR; OZELLA, 2006, 2013; AGUIAR; MACHADO; SOARES, 2015),
dado que a clareza de que precisamos descortinar o que é apresen-
tado pela aparéncia pauta a metodologia do nosso estudo. Nesse
sentido, o procedimento de andlise Ntcleos de Significacao, “que
tem no empirico seu ponto de partida” (AGUIAR; OZELLA, 2013,
p. 301), certamente nos auxiliou na apreensao das significacoes
de professores readaptados acerca da constituicao de sua atual
condicao profissional, das possibilidades de adoecimento geradas
na atividade profissional e, sobretudo, da identificacdo e andlise
das relacdes entre as significacoes de professores readaptados e
seus processos de adoecimento.

Dessa forma, acreditamos que a partir do procedimento
Nucleos de Significacdao, é possivel desenvolver um processo
construtivo-interpretativo em direcdo a apreensao e andlise das
significacoes dos sujeitos, partindo da palavra com significado,
mas ultrapassando o seu significado dicionarizado, discursivo ou
narrativo.

Este é um procedimento que se constitui a partir de trés etapas
fundamentais, denominadas por Aguiar, Soares e Machado (2015):
“levantamento de pré-indicadores, sistematizacdo de indicadores
e sistematizacao dos ntcleos de significacdao” (p. 61). A primeira
etapa inicia-se pela leitura sistemadtica, reincidente e flutuante das
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transcricoes das falas. Aguiar e Ozella (2013) e Aguiar, Soares e
Machado (2015) explicam que os trechos precisam ser destacados
do discurso cadtico do sujeito a partir da frequéncia, énfase, carga
emocional, ambivaléncias e, especialmente, a partir do objetivo
da pesquisa.

Esse procedimento possibilita o levantamento dos pré-indica-
dores, constituidos por trechos “compostos por palavras articuladas
que compoem um significado, carregam e expressam a totalidade
do sujeito e, portanto, constituem uma unidade de pensamento
e linguagem” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 309). Podemos afirmar,
portanto, que os pré-indicadores sdo compostos pela menor parte
reveladora do sujeito, entendida como unidade, ou seja, eles sdao
constituidos por uma parte (conjunto de palavras) que é reveladora
de um todo.

A partir dessa primeira etapa, o movimento do pesquisador
direciona-se para a articulacdo dos pré-indicadores em indicadores.
Nesse processo de aglutinacao, “seja pela similaridade, pela com-
plementaridade ou pela contraposicao” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p.
309), a intencdo do pesquisador é o alcance de uma abstracdo na
direcdo da apreensao da totalidade do sujeito, pois, a medida que
esses recortes sao articulados e sintetizados, revelardao um avango
em relacdo a aproximacao das significagoes constituidas por ele.

Os indicadores, portanto, possibilitardo que o pesquisador
avance no processo de sintese, de modo a estabelecer novos nexos,
reveladores de novas sinteses das significacoes constituidas pelo
sujeito. Concluida essa etapa de construcao dos indicadores, ini-
ciamos o procedimento de construcdo dos nicleos de significacao.

Este é o momento em que a abstracdao se mostra mais presente
e intensa. Isto se da pela realizacdo de um novo movimento de
articulacdao, em que a qualidade e quantidade de informacdes sdao
maiores (ja temos os indicadores), permitindo a producdo de ex-
plicacdoes mais profundas (para além da aparéncia) e teoricamente
mais fundamentadas.
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Dessa forma, iniciamos o processo de analise e interpretacao
de cada um dos ntcleos sistematizados — denominado analise in-
trantcleo — para, por fim, avancarmos na conclusao desse processo
de andlise e interpretacdo a partir da articulacdo entre os nucleos
sistematizados — etapa denominada analise interntcleos. Aguiar
e Ozella (ibid., p. 311) afirmam que “Em geral, este procedimento
explicitara semelhancas e/ou contradicoes que vao novamente
revelar o movimento do sujeito” e que esses aspectos nao sao ma-
nifestados na aparéncia do discurso, necessitando serem forjados
pelo movimento analitico interpretativo do pesquisador.

Nesse sentido, reiteramos a partir da escolha do procedimento
metodolégico Nicleos de Significacao, o nosso esfor¢co em expli-
citar, a partir desse estudo baseado no Materialismo Historico e
Dialético, nossa intencionalidade em colaborar significativamente
com um conhecimento cientifico critico na area da educacao.

NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

A constituicdo do Nucleo 1, “O dolorido enfrentamento do
processo de tornar-se e manter-se um professor readaptado”,
efetivou-se a partir da articulacdo do Indicador n° 3, “A dolorosa
espera pela readaptacao” e do Indicador n° 1, “O sofrimento cau-
sado pelas vivéncias de afirmacdo e negacdo profissional ao longo
do processo de readaptacao”.

Este nucleo de significacdo exprime de uma forma bastante
acentuada o sofrimento suportado pelo grupo, tanto no “tornar-
se” como no “manter-se” professor readaptado. A experiéncia de
invisibilidade, conceito que se assenta sobre o desrespeito, algum
tipo de segregacao ou preconceito, é um aspecto indicado pelas
professoras Maria, Inés e Carmem* em alguma ou em todas as fa-

4 O grupo de professores readaptados do ciclo I, sujeito dessa pesquisa, foi escolhido intencio-
nalmente a partir de uma caracteristica central: a afirmativa — durante abordagem inicial da
pesquisadora — de que a causa de seu afastamento da atividade docente foi, em alguma medida,
devido as condigdes de trabalho vivenciadas ao longo de sua trajetoria profissional ou agravada
por elas.
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ses do processo que viveram e que, de maneira tdo emocionada,
conseguiram relatar em nosso encontro.

Enxergar-se em uma nova condi¢do profissional nao vem sen-
do nada facil para as participantes do grupo. Mesmo porque, essa
nova condicao nao mantém os direitos conquistados ao longo de
suas carreiras, trazendo-lhes 6nus nas mais variadas esferas. Ao
se tornarem professoras readaptadas, as professoras viram diante
de seus olhos a ruina de suas subjetividades e nenhum apoio para
sua ressignificacdo. E evidente em suas falas a demanda por aco-
lhimento ou reintegracdo, seja por parte dos colegas, da Escola
ou, especialmente, do Estado.

Um aspecto importante revelado na fala do grupo é que as
professoras auxiliam a escola a partir da realizacdo de vdrias
acoes, porém, mesmo assim, ndo obtém o reconhecimento
esperado. Carmem, por exemplo, afirma com indignacao que
“ajudava fazer, as vezes, até limpeza ld na cozinha, ajudava a lim-
par o pdtio, a varrer... (...)", pois, o professor readaptado “sofre,
perde o diploma”.

Dessa forma, enquanto sintese provisoria e multideterminada
de tudo o que ja viveram, acreditamos que, no momento, podemos
identificar algumas mediacoes constitutivas das significacoes do
grupo sobre sua atual condicdo profissional, como por exemplo:
as acoes que realizam na escola impostas pela gestao nem sempre
se relacionam com o significado da profissao; as relacdes de status
e poder estabelecidas na instituicao escolar, que sdo dificeis de
serem compreendidas e superadas, estao diretamente ligadas ao
sofrimento trazido pela invisibilidade; a historica precarizacdo do
trabalho docente estd presente e é um importante determinante
da pauperizacdo social, cultural e profissional de professores re-
adaptados.

O Nucleo 2, nomeado da seguinte forma: “Os professores
readaptados sdo extremamente afetados pela invisibilidade esta-
belecida”, se constituiu a partir da vinculacao dos Indicadores n°
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2, “As formas de desvalorizacao geradoras da invisibilidade”, e n°
5, “Submissao e resisténcia em relacao as mazelas das condi¢oes
de trabalho do professor readaptado”.

Entendemos que a centralidade do professor no processo
educativo compode a base da profissao docente, especialmente,
no que se refere ao reconhecimento social desse profissional. Este
reconhecimento “deveria corresponder uma situacao de trabalho,
saldrio e perspectivas de futuro condizentes” (GATTI, 2012, p. 90),
porém, se estamos distantes desse efetivo reconhecimento em re-
lacdo ao professor de maneira geral, estamos ainda mais afastados
em relacdo aos readaptados.

Ao tornar-se um professor readaptado, essa “base” se ofusca
ou mesmo se dissipa. E o que percebemos a partir das falas do
grupo que, a partir de experiéncias tao singulares, revelaram suas
significacdes a respeito de sua atual condicao profissional, por vezes
semelhantes, por vezes opostas. Maria, Inés e Carmem, explicitam
um dilema, pois a0 mesmo tempo em que esperam ser informadas
dos assuntos gerais que dizem respeito a todos os professores,
acreditam que por estarem readaptadas ndo é preciso cumprir o
calendario escolar e, especialmente, o espaco formativo coletivo da
equipe, a ATPC®, assim como qualquer outro funciondrio da escola
nao-docente.

Tanto as falas de Maria, como as falas de Inés e Carmem in-
dicam a responsabilidade da equipe gestora sobre as relacdes de
trabalho na escola e, portanto, sobre suas condi¢des de trabalho.
Segundo Aranha (2015, p. 20-21), muitos estudos indicam que a
forma de lideranca do diretor, sua capacidade em integrar e atender
as diversas dimensoes da gestdo da escola, a relevancia dada ao
trabalho coletivo e formativo dos que a constitui, seu compromisso

5 A Resolugdo SE 08 de 19/01/2012 determina que o docente que assumiu a Jornada Basica de
24 aulas semanais, como ¢ o caso de Maria, precisa cumprir duas ATPC (Aula de Trabalho
Pedagogico Coletivo). Para o docente que assume a Jornada Integral de 32 aulas semanais,
como ¢ o caso de Inés e Carmem, ¢ necessario que se cumpra trés ATPC, isso a critério do
superior imediato, portanto, o diretor, ou quando as atividades do servidor readaptado tiverem
cunho pedagodgico, como resolve o 6° artigo da Resolug@o SE 09 de 31/01/2018, em seu §9°.
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com clima® no ambiente escolar, entre outros fatores, colaboram
para a efetividade da escola na sociedade.

Enquanto funciondrios vinculados a Secretaria da Educacao
(SEDUC), espera-se que o diretor, enquanto autoridade maxima na
escola, estruture sua lideranca a partir de principios democraticos
basicos a qualquer profissional da educacao vinculado a SEDUC da
Rede Estadual de Ensino, principios que nao se efetivam, como
também revela o trecho a seguir:

Carmem: [...] eu até briguei com a diretora em 2016,
alias, ela brigou comigo, entendeu? E essa diretora (...)
ela até falou pra mim que ela ia arrumar uma escola
pra eu ir embora, porque ela ndo me queria mais na
escola dela, entendeu? Isso doill...].

O sofrimento pelas imposicoes arbitrarias da gestdao e pela
segregacao do grupo de professores regentes, nao sugeriu a ma-
nifestacdo de nenhuma ligacao entre um possivel desenvolvimento
profissional com a participacao na ATPC, importante espaco forma-
tivo, colaborativo, remunerado e especifico da carga horaria dos
funcionarios vinculados como docentes.

Durante nosso encontro, nenhuma das questdoes abordou
explicitamente as condic¢des de trabalho, porém, quando as pro-
fessoras respondem as duvidas do E.T., expressas a partir das ques-
toes: O que um professor readaptado faz na escola? e O que o professor
readaptado sente ao fazer o que ele faz na escola?, necessariamente,
aspectos relativos a essa questdo se evidenciaram.

Um dos pontos centrais nos estudos sobre as condicoes de
trabalho docente, refere-se aos planos de carreira e valorizacao sa-
larial. Carmem é a professora que manifesta de forma mais intensa
as questodes referentes a vivéncia da precarizac¢ao das condicoes do

6 “O clima organizacional corresponde a um humor, estado de espirito coletivo, satisfagdo de
expressdo variavel segundo as circunstancias e conjunturas do momento, em vista de que seu
carater pode ser sobremodo temporario e eventual, dependendo da resolugdo das condigdes
que criam essas caracteristicas — dai a ser também cognominado de atmosfera” (LUCK, 2010,
p. 65).
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trabalho docente. Ela fala que nao gosta de “ficar parada em uma
escola”, mas que esta ha seis anos na mesma unidade por questoes
que influenciam o seu or¢amento, citando, por exemplo, o A.L.E.”
e o adicional noturno®. Ela é enfdtica ao relatar a imposicao da
direcdo para que ela assumisse fun¢ées incompativeis com o seu
cargo, destinadas a funciondrios ndao-docentes, especialmente,
para cobrir a falta deles, fosse permanente ou temporariamente.

Acreditamos que o reconhecimento de uma subjetividade
coletiva ocupa um papel central no cotidiano de resisténcia dos
professores readaptados, processo que é permeado pelo reconheci-
mento pessoal. Podemos entender que os professores readaptados
vivem de forma bastante contraditoria sua atividade de trabalho,
que pende entre a realizacao de tarefas aproximadas do ensinar e
a garantia de sua sobrevivéncia. Nesse sentido, frente as mudancas
em sua constituicao profissional, qual é o caminho para sua a sua
realizacdo profissional? Buscaremos respostas para esses questio-
namentos a partir da analise do Nucleo 3.

Nomeamos o Nicleo 3 da seguinte forma: “A resisténcia a
discriminacao estabelecida em relacao aos professores readaptados
como um caminho para a sua realizagao profissional”, para tanto,
articulamos os Indicadores n° 4 e n° 6, apontados respectivamen-
te: “Inimeras mudancas na constituicao profissional do professor
devido a readaptacao” e “Ser tratado como um professor é a base
para a realizacdo profissional do professor readaptado”.

Afirmamos, a partir das falas das professoras participantes,
que a readaptacao traz mudancas a sua constitui¢ao profissional e
que mesmo que nao totalmente compreendidas, essas mudancas
podem ser geradoras de sofrimento.O sofrimento enfrentado por
querer trabalhar e serem impedidas de alguma maneira, se faz

7 O Adicional de Local de Exercicio — A.L.E, ¢ uma gratificagdo concedida aos funcionarios que
tém como local de exercicio uma Unidade Escolar (U.E.) localizada em area de alta vulnera-
bilidade social a partir da avaliagdo do Sistema Estadual de Analise de Dados.

8 Faz jus ao Adicional Noturno o docente que atuar apds as 22h00, sobre o periodo cumprido a
partir desse horario incidira o valor correspondente a 20% (vinte por cento) do valor da hora-
aula.
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presente sempre que essas vivéncias interferem nas conquistas
estabelecidas pela profissio que sempre as constituiu, ou ain-
da, sempre que o professor vivencia uma atividade que nao seja
“geradora-de-sentido” (FACCI; URT, 2017, p. 14).

Desse modo, identificamos que as atividades realizadas pelo
professor readaptado ndo se apresentam como propiciadoras do
desenvolvimento do seu processo de humanizacao, ja que as “rela-
¢oes com outros humanos”, seja com os colegas de trabalho, seja
com os alunos, ficam restritas ou comprometidas como evidenciado
no nucleo 1 e 2.

Entretanto, como o professor readaptado pode buscar sua
valorizacao e se afirmar em um papel? Ao expressar em muitas de
suas falas que o significado do que é ser professor é constituido
pelo “ato de ensinar o aluno”, Inés revela o motivo de se sentir “sem
chdo”, dado que o que vivencia como uma professora readaptada a
distancia desse significado profundamente estabelecido.

E inaceitavel o fato de ndo serem mais professoras regentes
de classe, “autorizarem” que sejam inferiorizadas e que, da mesma
forma, autorizem sua submissdo a destrato, desabono, imposicoes
arbitrarias ou desumanizantes. Inés é enfatica ao dizer que ao se
tornar uma professora readaptada ndo deixou de ser professora e
que é preciso se impor na escola para que possa ser tratada como
“uma profissional, uma professora mesmo”. Assim, interpretamos que o
sofrimento vivido impulsiona a busca individual por sua superacao,
cada uma a sua maneira, o que nos obriga a observar que

E o sujeito que significa e, assim, elege o objeto/situ-
acdo que tem a possibilidade de satisfazé-lo. Nesse
momento, necessidades, que eram historicas, subje-
tivas, fluidas, genéricas e sem contelddo especifico,
configuram-se em motivos para a acdo, impulsionam
o sujeito para determinadas escolhas (AGUIAR, 2006,
p. 18).
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O grupo nos mostra que a discriminacdo e a invisibilidade
vivenciada lhes fere demais, mas que, no processo de conhecer-se,
reconhecer-se, valorizar-se, aceitar-se e ressignificar-se, sdo capazes
de encontrar motivos e novas necessidades para continuar reali-
zando o seu trabalho. Entretanto, que tipo de acao deve ser enca-
minhada para que essa discrimina¢ao nao ocorra? Como encampar
resisténcia a discriminacao, a segregacao, a invisibilidade enquanto
ela existir? Como ressignificar seu trabalho? Problematizaremos
essas questoes na breve andlise interntcleos que se segue.

CONSIDERAGOES FINAIS: ANALISE INTERNUCLEO

A fim de produzir uma sintese mais refinada, abordaremos par-
te das explicagdes produzidas na etapa andlise intrantcleo a partir
de uma interpretacao internticleos. Por estruturar esta pesquisa, o
método Materialista Historico e Dialético possibilita que facamos
a interpretacao entre os nucleos a partir de um movimento de
articulacdo das partes em busca de uma sintese mais totalizante,
mesmo que provisoria, dado nosso pressuposto de que a realidade
ndo se apresenta de forma estatica ou acabada.

Entendemos que a realidade dada pelo idedrio do modo de
producdo vigente, aliada a histéria de vida, a experiéncia profissio-
nal, a formac¢do académica, as condicdes da estrutura e organiza-
¢do da escola e as questdes referentes as condicoes de trabalho e
carreira, compdem a totalidade histérica do grupo e precisam ser
apreendidas dialeticamente a fim de que nossas andlises superem
visoes naturalizantes, dicotomicas ou fossilizadas, contribuindo
para novas formas de leitura da realidade.

Nessa perspectiva, apreendemos que as significacoes do grupo
acerca da constituicao de sua atual condicdo profissional expres-
sam que o enfrentamento do processo de tornar-se e manter-se
readaptado gera sofrimento, especialmente, devido a experiéncia
de invisibilidade. A mudanca do status de professor regente para
professor readaptado, confere menosprezo, desprestigio, a estra-
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nheza de seus pares, bem como de todos do seu circulo profissional.

Interpretamos que o fato do grupo ndao compreender o seu
papel, aliado a todas as mediagoes constitutivas desse fato, como,
principalmente, a ndo validacdao da ATPC como um momento for-
mativo coletivo da escola — nao apresentando nenhuma pertenca a
este espaco — o leva mais facilmente a assumir posturas submissas,
nao-reflexivas, acriticas perante as relacdes sociais constituidas no
ambiente escolar, relacdes que, historicamente, ora pendem para
a democracia, ora pendem para o autoritarismo.

Ao considerarmos a importancia do espaco formativo coletivo
no ambito escolar, é importante que apontemos aqui, a importan-
cia da organizacao coletiva da categoria em sua livre associacao
por meio dos sindicatos, instancias organizativas e mobilizadoras
responsaveis também pela formacdo do trabalhador. Facci e Urt
(2017), ao evidenciarem a mediacdo da alienacdao nesse processo
de tomada de consciéncia social pelo professor readaptado, ex-
pressam o quanto é dificil, mas necessario, validar o coletivo em
tempos em que o individual impera.

Sobre a utopia® da gestao escolar democratica e, portanto, da
democratizacdo nas relacdes da escola publica, Paro (2001, p. 19)
alerta que ao “ficar na dependéncia deste ou daquele diretor mag-
nanimo, que ‘concede’ democracia, poucas esperanc¢as podemos
ter de contar, um dia, com um sistema de ensino democratico”,
nessa perspectiva, o que é preciso ser feito para que as professoras
readaptadas vivenciem relacdes de trabalho horizontalizadas e se
sintam fortalecidas para buscar seu desenvolvimento e realizacdao
profissional?

Ressaltamos aqui que a valorizacao deste profissional se cons-
titui como um desafio fortemente tensionado pelo ambito afetivo,
mas que precisa ultrapassa-lo. A valorizacdo do professor readap-
tado deve estar atrelada as politicas de formacao e valorizacdo da

9 “A palavra utopia significa o lugar que ndo existe. Nao quer dizer que ndo possa vir a existir”
(PARO, 2001, p. 9).
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carreira, bem como a politicas publicas ligadas a educacao e a sau-
de, cujo foco seja seu autoconhecimento e o seu reconhecimento
como um profissional da educacao.
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— Formep/PUC-SP. Especialista em Gestdo Escolar — SENAC-SP. Atua como
Diretora Escolar no Centro Educacional SESI do municipio de Jandira.
CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/6478235378357091

E-mail: daniele.nascimento@sesisp.org.br

Camila Domingues — Mestre Profissional pelo Programa de Estudos
P6s-Graduados em Educacdo: Formaciao de Formadores — Formep/PUC-
SP. Professora de Educacao Infantil e Ensino Fundamental na Prefeitura
de Sao José dos Campos, Governo do Estado de Sao Paulo. Grupo de
pesquisa Atividade Docente — GADS.

CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/1849011734787493

E-mail: camiladom@yahoo.com.br

Clarilza Prado de Sousa — Doutora em Curriculo pelo Programa de Pos-
Graduacao em Curriculo — PUC-SP. P6s-Doutorado na Ecole des Hautes
Etudes en Sciences Sociales. Pés-Doutorado pela Foundation Maison
des Science de L homme. Curso de aperfeicoamento em avaliacdo
educacional pela Faculty of Education da Harvard University. Professora
titular da PUC-SP. Lider do Ntcleo de Pesquisa Internacional em Repre-
sentacoes Sociais — NEARS-PUC-SP. Consultora do Centro Internacional
de Estudos em Representacoes Sociais e Subjetividade — Educac¢do — FCC/
DPE-CIERS-ed. Membro do Comité Cientifico do Educ@. Bolsista Produ-
tividade Cientifica CNPq — PQ/1D. Coordenadora do Grupo de Trabalho
Representacdes Sociais da ANPEPP.

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/409021975410975

E-mail: clarilza.prado@gmail.com.

Elisa Valério de Almeida Oliveira — Mestre em Educacdo: Formacao de
Formadores — Formep/PUC-SP. Coordenadora Pedagdgica na Rede Muni-
cipal de Ensino de Sao Paulo.

CV Lattes: https:/lattes.cnpq.br/1685867755403362

E-mail: elisa_valmeida@yahoo.com.br
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Emilia Maria Bezerra Cipriano Castro Sanches — Doutora em Educacio:
Curriculo — PUC-SP e Mestre em Psicologia da Educacao — PUC-SP. Espe-
cialista em Desenho e Geréncia de Politicas Publicas — INDES e Programas
Sociais — BID. Professora Titular da Faculdade de Educacdo e do Programa
de Estudos Pés-Graduados em Educacao: Formacao de Formadores — For-
mep/PUC-SP. Membro Fundadora do Férum Paulista de Educacao Infantil.
Membro Fundadora do Férum da Pedagogia Freinet. Coordenadora do
Instituto Aprender a Ser — Pesquisa e Formacdo na Area Educacional.
Presidente da Camara de Educacdo Basica do Conselho Municipal de
Educacao de Sao Paulo (2020). Lider do grupo de pesquisa Educacao
Integral. Lider do Grupo de Pesquisa Politicas Puablicas da Infancia.

CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/1621685976264300

E-mail: emiliacirpi@uol.com.br

Erika de Oliveira Haydn — Mestre Profissional pelo Programa de Estudos
P6s-Graduados em Educacdo: Formagao de Formadores — Formep/PUC-SP.
Professora de Educacao Fisica na prefeitura de Sao Paulo.

CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/5588921242764896

E-mail: erikahaydn@yahoo.com.br

Fernanda Coelho Liberali — Doutora em Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem pela PUC-SP, pds-doutorado pela Universidade de Helsinque,
pela Freie Universitdt Berlin e pela Rutgers University. Professora no Pro-
grama de Estudos Pés-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Lin-
guagem e no Programa de Estudos P6s-Graduados em Educacao: Formacao
de Formadores — PUC-SP. Bolsista de produtividade em pesquisa do CNPq;
lider do GP/CNPq/PUC-SP Linguagem em Atividade no Contexto Escolar e
do Grupo de Estudos em Educacdo Bi/multilingue — GEEB; representante
brasileira do comité internacional do Simpésio Internacional de Bilinguis-
mo e Educacdo Bilingue na América Latina — BILINGLATAM; membro do
Eastside Institute Associates e do Global Network da University of Leeds,
coordenadora geral do projetos nacionais de extensdo e pesquisa Progra-
ma Digitmed e Projeto Brincadas e cofundadora da Global Play Brigade.
CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/0046483605366023

E-mail: liberali@uol.com.br
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Jeovangela de Matos Rosa Ribeiro — Mestre em Educacdo e Diversidade.
Licenciada em Geografia. Professora do Instituto Federal da Bahia — Cam-
pus Seabra. Pesquisadora do Grupo de Pesquisa Forma(em)A¢ao — GEFEP
UNEB/CNPq.

CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/9283522341727438

E-mail: jeovangelarosa@ifba.edu.br

Juliana Patricia de Lima Teixeira — Mestre Profissional do Programa de
Estudos Pds-Graduados em Educacdo: Formacido de Formadores — For-
mep/PUC-SP. Coordenadora Pedagégica da Rede Municipal de Ensino de
Sdo Paulo.

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/1343306650799226

E-mail: julianaplt2013@gmail.com

Laurinda Ramalho de Almeida — Doutora em Psicologia da Educacao
pela PUC-SP. Professora e Vice-Coordenadora do Programa de Estudos
P6s-Graduados em Educacio: Psicologia da Educacdo e professora do
Mestrado Profissional do Programa de Estudos Pés-Graduados em Edu-
cacdo: Formagao de Formadores — Formep/PUC-SP, ambos da PUC-SP.
CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/5818071827799305

E-mail: laurinda@pucsp.br

Laurizete Ferragut Passos — Doutora em Educacdo pela Universidade de
Sao Paulo — USP. Coordenadora do Mestrado Profissional do Programa
de Estudos P6s-Graduados em Educagdo: Formacdo de Formadores —
Formep/PUC-SP e professora do Programa de Estudos P6s-Graduados em
Educacio: Psicologia da Educagdo, ambos da PUC-SP.

CV Lattes: https:/lattes.cnpq.br/1852839499967790

E-mail: laurizetefer@gmail.com

Lilian Ghiuro Passarelli — Doutora em Lingua Portuguesa pela PUC-SP, p6s-
doutora pelo Instituto de Estudos da Linguagem — Unicamp. Professora
do Mestrado Profissional do Programa de Estudos P6s-Graduados em
Educacao: Formacao de Formadores — Formep/PUC-SP e vice-coordena-
dora do Programa de Estudos P6s-Graduados em Lingua Portuguesa da
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PUC-SP. Lider do Grupo de Pesquisa Estudos da Linguagem para Ensino
de Portugués — Gelep.

CV: http:/lattes.cnpq.br/1266427942692895

E-mail: Ighiurop@pucsp.br

Marcia Maria de Castro Buzzato — Mestre em Educacdo: Formacao
Docente e Desenvolvimento Profissional pela Universidade de Taubaté
— Unitau. Diretora da Escola de Educacao Infantil e Ensino Fundamental
Criar e Crescer de Cachoeira Paulista-SP. Fonoaudi6loga pela Centro
Universitario Teresa D'Avila — UniFatea e licenciada em Pedagogia pela
Universidade Metropolitana de Santos — Unimes.

CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/2635098659447127

E-mail: mbuzzato@hotmail.com

Marcea Andrade Sales — Doutora em Educacao. Licenciada em Geogra-
fia. Lider do Grupo de Pesquisa Forma(em)A¢dao — GEFEP UNEB/CNPq.
Professora Titular da Universidade do Estado da Bahia — DEDC I. Profes-
sora Permanente do Programa de Pds-Graduacao Gestdo e Tecnologias
Aplicadas a Educacao.

CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/3084896451938008

E-mail: masales@uneb.br

Maria de Fatima Ramos de Andrade — Doutora em Comunicacdo e Se-
midtica pela PUC-SP, pds-doutora pela Fundagao Carlos Chagas — FCC.
Professora do curso de Pedagogia e do Programa de Mestrado Profissional
em Educacdo da Universidade Municipal de Sao Caetano do Sul.

CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/2272192785424412

E-mail: mfrda@uol.com.br

Marli Eliza Dalmazo Afonso André — Doutora em Educacao pela Universi-
dade de Illinois, USA. Professora do Programa de Estudos Pés-Graduados
em Educacao: Psicologia da Educacao da PUC-SP e vice-coordenadora do
Mestrado Profissional em Educacio: Formagao de Formadores — Formep/
PUC-SP.

CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/3046653923068225

E-mail: marliandre@pucsp.br
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Rita de Cassia Ambrosio — Mestre em Educacdo pela Universidade Mu-
nicipal de Sao Caetano do Sul — USCS. Professora alfabetizadora da rede
municipal de Educagdo de Sao Caetano do Sul.

CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/2692111525482147

E-mail: ritacassiaambrosio@hotmail.com.

Priscila Barbosa Arantes — Mestre Profissional pelo Programa de Estudos
P6s-Graduados em Educacao: Formacao de Formadores — Formep/PUC-SP.
Doutoranda em Ciéncias Sociais — PUC-SP. Especialista em Lingua Por-
tuguesa e Literatura — Unicamp e Etica, Valores e Cidadania — USP. Atua
como Assistente Técnico Educacional I na Divisdo Pedagdgica na Diretoria
Regional de Pirituba/Jaragua — Nucleo de Educacdo Infantil. Coordenadora
Pedagogica da Educacgdo Infantil da Prefeitura de Sao Paulo. Membro do
Grupo de Pesquisa Politicas Publicas da Infancia.

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/6986380301642509

E-mail: arantes.priscila@gmail.com

Shirlei Nadaluti Monteiro — Mestre Profissional pelo Programa de Estudos
P6s-Graduados em Educacdo: Formacgao de Formadores — Formep/PUC-
SP. Doutoranda em Psicologia da Educacao pela PUC-SP. P6s-graduada
em Psicopedagogia e em Didatica do Ensino Superior, licenciada em
Pedagogia. Atua na Educacao Basica na Prefeitura do Municipio de Sao
Paulo e na formacgao de professores na SOMA Assessoria Educacional.
CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/2750276453253016

E-mail: shirleinmont@yahoo.com.br

Solange Amalia da Cruz — Mestre Profissional pelo Programa de Estudos
P6s-Graduados em Educacao: Formacao de Formadores — Formep/PUC-SP.
Auxiliar Técnica de Educagao da Divisdo Pedagogica da Diretoria Regio-
nal de Educacao de Santo Amaro — Secretaria Municipal de Educacao de
Sdo Paulo.

E-mail: solangeamalia28@gmail.com
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Vera Maria Nigro de Souza Placco — Doutora em Psicologia da Educacio
pela PUC-SP. Pés-doutora em Psicologia Social pela Ecole des Hautes
Etudes em Sciences Sociales — Paris, Franca. Professora titular da PUC-
SP, docente nos Programas de Estudos Pds-Graduados em Educacao:
Psicologia da Educacao e Educacgio: Formacao de Formadores —Mestrado
Profissional. Lider do Grupo de Pesquisa CNPq/PUC-SP, CEPId — Contexto
Escolar, Processos Identitarios na Formagao de Professores e Alunos da
Educacao Basica.

CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/4292131898988204

E-mail: veraplacco@pucsp.br

Vivia Santos Andrade — Mestre em Educacao e Diversidade. Licenciada em
Pedagogia. Professora da Rede Municipal de Cansanc¢do-BA. Pesquisadora
do Grupo de Pesquisa Forma(em)Ac¢ao — GEFEP UNEB/CNPq.

CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/96075352204 14639

E-mail: andradepedagogia@yahoo.com.br

Wanda Maria Junqueira de Aguiar — Doutora em Psicologia: Psicologia
Social — PUC-SP. Professora titular do Programa de Estudos Pés-Graduados
em Educacdo — Psicologia da Educacao e Programa de Mestrado Profis-
sional em Educac¢do: Formacao de Formadores — Formep/PUC-SP. Grupo
de pesquisa: Lider do GADS — Grupo de Pesquisa Atividade Docente
e Subjetividade, Coordenadora do PROCAD - Projeto de Cooperacao
Académica.

CV Lattes: http:/lattes.cnpq.br/1565105678352914

E-mail: iajunqueira@uol.com
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