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Apresentacao

E com grande satisfacdo que apresentamos o livro intitula-
do “Vivéncias Docentes Compartilhadas: Contextos, Espacos
e Perspectivas na Formacdo Inicial e Continuada de Professo-
res”. Esta obra foi construida a partir da articulacdo entre pes-
quisadores/as de diferentes instituicdes e areas de conheci-
mento e tem como objetivo principal compartilhar vivéncias e
reflexdes sobre a formacdo docente em diferentes contextos.

Ao longo de 27 capitulos, sao abordados temas relevantes
para a formacao inicial e continuada de professores, tais como
a articulagdo entre teoria e pratica, o desenvolvimento de
competéncias e habilidades para a docéncia, a importancia da
formacao na perspectiva dos direitos humanos, a gestao edu-
cacional, a insercao dos futuros docentes no contexto escolar
através da residéncia pedagdgica e do PIBID, entre outros.

Os temas presentes nesta obra foram pensados de forma
arelacionar dimensdes estruturais da formacdo inicial e conti-
nuada de professores: a formacdo docente e desenvolvimen-
to profissional, a formac¢do docente e direitos humanos, a
formacdo e organizacao do trabalho pedagoégico e a forma-
¢ao docente em contextos emergentes.

A formacao de professores esta diretamente relacionada a
missao do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia
do Rio Grande do Sul (IFRS), cujo objetivo é promover a for-
macado integral de profissionais comprometidos com o desen-
volvimento sustentdvel da sociedade, por meio da educacao,
ciéncia e tecnologia, tensionando diferentes espagos formati-
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vOs a assumirem cada vez mais 0 compromisso ético, politico
e social em prol de uma educacdo transformadora.

Acreditamos que o conjunto desta obra se torna um po-
tente instrumento que visa contribuir com a garantia dos valo-
res éticos e humanisticos e com o convivio/respeito as diversi-
dades étnica, cultural, social, sexual, de género, de crenca, de
necessidades especificas ou outras caracteristicas individuais,
coletivas e sociais no contexto da formacao de inicial e con-
tinuada de professores. Destacamos também, na construcao
desta obra, a importancia da articulacdo com pesquisadores/
as e profissionais que atuam no contexto das escolas de Edu-
cacado Basica, a fim de promover uma formacao docente mais
alinhada as necessidades e desafios da realidade educacional.

Os temas aqui apresentados séo fundamentais para a con-
secucao de uma educa¢dao emancipadora, que possibilite a
formacdo integral dos sujeitos e forneca instrumentos para
o enfrentamento e a superacdo de desigualdades e vulnera-
bilidades sociais, econdmicas, culturais e ambientais, como
preconiza o IFRS em sua missao institucional, alinhando ainda
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao e em
consonancia com potencialidades e vocac¢oes territoriais, ele-
mentos presente no conjunto dos capitulos desta obra.

Diante dos temas presentes nesta obra, ao se pensar sobre
o eixo a formacgao docente e desenvolvimento profissional,
hda 8 (oito) capitulos que visam ampliar a discussdo sobre a
formacao de docentes, desde a inicial até a continuada, com
problematizacdes que perpassam a atuacao na Educagao Ba-
sica, em seus limites, desafios e possibilidades. Também ha o
destaque ao papel da coordenagao pedagdgica na medicao
daformacgao continuada. Sobre estes aspectos, a seguir € pos-
sivel conhecer mais sobre cada capitulo.

No capitulo “A formacgdo docente entre intelectualidade e
precariedade: Relatos desde a realidade cearense”, os autores
retratam a precariza¢do do trabalho docente, estabelecendo
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a discussao entre a dualidade da intelectualidade e a preca-
riedade, dando énfase a realidade vivida no Estado do Cear3,
mas a qual ndo se limita a este recorte geogréfico. A precari-
zacao do trabalho é um dos grandes desafios de professores,
sejam em formacao, iniciantes ou com longa trajetdria profis-
sional.

Ja no capitulo “Competéncias relacionadas ao pensamen-
to computacional e suas implicagées na formagdo docente da
Educacado Infantil”, as autoras destacam a importancia do pen-
samento computacional, especialmente para os professores
que atuam com criangas pequenas. As reflexdes sdao um con-
vite para possibilidades de atuacdo e que estao também rela-
cionadas ao processo formativo.

No capitulo “A disciplina de Politicas e Organiza¢do da Edu-
cacdo Bdsica na formagdo inicial de professores: Uma reflexdo
sobre a realidade docente”, os autores estabelecem um didlo-
go sobre a formacdo inicial, estabelecendo a problematizacao
sobre uma disciplina especifica, mas que permite ampliar a dis-
cussdo para o curriculo na graduagdo que forma professores.

Em “O que brota depois da chuva: Reflexdo sobre a prdxis na
formagdo docente em educagdo do campo”, os autores esta-
belecem uma importante discussdao sobre a formacao inicial,
apresentando o conceito da praxis neste processo de profis-
sionalizacdo do professor, especialmente aquele que ird atuar
nos espagos da educagdao do campo.

No capitulo “A aprendizagem da docéncia na escola: A me-
diagdo do pedagogo na formacgado e desenvolvimento profissio-
nal dos professores dos anos iniciais”, as autoras apresentam
uma discussao sobre o processo de formacgdo de professores
(inicial e continuada) e aimportancia da aprendizagem da do-
céncia, que se estabelece também com a aquisicao e reela-
boragao de saberes docentes. Estes processos sdo mediados
pelo pedagogo escolar no contexto do desenvolvimento pro-
fissional.
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Em “Os desafios da coordenacdo pedagdgica: Um olhar para
a rede municipal de Porto Alegre”, as autoras destacam a im-
portancia do processo de formacdo continuada de professo-
res, como um dos grandes desafios das atribui¢es e da atua-
¢do de coordenadores pedagdgicos na escola, com énfase as
experiéncias vivenciadas no contexto da rede municipal de
Porto Alegre.

No capitulo “‘Vamos tomar um café?’: Coletividade e forma-
¢do em meio a pandemia de covid-19”, os autores trazem no
contexto pandémico, os limites e as possibilidades do proces-
so de formacao continuada, explicitando o papel da coletivi-
dade neste contexto. Apesar de tantos desafios enfrentados
pela pandemia, é possivel estabelecer as reflex6es sobre a ne-
cessidade formativa e as suas potencialidades.

Ja em “Uma reflexdo sobre o perfil tecnolégico docente a
partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgdo de
professores: Possiveis caminhos a serem trilhados”, os autores
trabalham com a perspectiva da formacao inicial do profes-
sorado, apresentando as possibilidades em relacao ao uso
das tecnologias digitais. O texto convida a olhar pelo viés das
perspectivas dos caminhos que podem ser seguidos.

Na construcdo desta obra, a formagao docente na pers-
pectiva dos direitos humanos, se apresenta no conjunto de
8 (oito) capitulos, buscando explorar a formacao inicial e con-
tinuada de professores, considerando movimentos politicos,
sociais e institucionais de reconhecimento da diferenca e da
diversidade como elemento primordial na multiplicidade da
atuacao docentes nos mais variados contextos e espagos de
formacao.

“Incluir para libertar: Uma pincelada nas politicas brasileiras
de formacgdo docente voltadas para a educacgao de alunos com
deficiéncia” apresenta um interessante relato de cunho argu-
mentativo-reflexivo sobre as politicas de educacao inclusiva,
explorando suas potencialidades e limites do Brasil em con-
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junto com o modelo social da deficiéncia, pelo olhar de futu-
ros professores em transito formativo.

No capitulo “Ensino de Biologia na perspectiva Inclusiva: Um
Estado da Arte”, aformacao docente imbrica-se a necessidade
de compreensao dos movimentos da pesquisa académica pre-
sentes em produgdes bibliograficas que focalizam seus esfor-
¢os no entendimento da relagdao presente entre o ensino de
biologia atrelado a perspectiva da inclusdo no contexto das
praticas desenvolvidas no interior dos espacos educativos.

Refletir sobre a formacdo de professores integrada a or-
ganizagao do trabalho pedagdégico no cendrio da diversidade
é um grande desafio para as instituicdes de ensino superior e
posteriormente na materialidade da dinamica escolar. Dessa
forma, o capitulo “Formacdo inicial de professores voltada a in-
clusdo dos alunos surdos: Dilemas e perspectivas emergentes”
explora a dimensdo de um transito formativo insuficiente na
garantia do conhecimento da cultura surda, da educacao dos
surdos e a instrumentalizacao para uma pratica pedagdgica
de qualidade, dentro da perspectiva da formacao e o respeito
a dignidade humana.

Experiéncias formativas nesta perspectiva inclusiva tam-
bém emergem no capitulo “Licenciatura em Pedagogia Bilingue
(LIBRAS-Portugués): contextos politicos e curriculares”, onde a
experiéncia de formagao pedagogos bilingues se consubstan-
cia junto a modalidade da educacao especial no atendimento
da comunidade de surdos sinalizantes (usudrios de linguas de
sinais), reconhecendo suas especificidades e partindo da pers-
pectiva da surdez ndo como uma diferenca sociolinguistica.

No debate sobre a formagdo docente atravessada pelos
direitos humanos, as questdes da/sobre a diversidade e seus
atravessamentos ganham destaque na pauta educacional.
Assim, “Educagdo sexual numa perspectiva dialégica, emanci-
patdria e multicultural” problematiza a tematica da educacao
sexual na escola para além do seu cardter biologizante, como
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incremento do olhar freireano na possibilidade de rompimen-
to de praticas que reproduzem posturas cristalizadas, descon-
siderando a dimensdo da autonomia humana.

O capitulo “‘Atira no coragdo dela’: Escolas de educagdo in-
fantil como espacos de (re)produgdo dos scripts de género” dis-
cute o cotidiano da escolar como um espaco é marcado pelo
controle e regulacao dos corpos de meninos e meninas, onde
scripts de género sdo acionados, promovendo assim determi-
nados comportamentos que sdao esperados, construidos, de-
lineados ou mesmo tolhidos em fung¢ao das expectativas em
torno dos corpos infantis de meninos e meninas.

Ainda no cenario das discussdes de género e sexualidade,
o capitulo “Das complexas negociagbes entre pertencimentos
de género e religido na docéncia” explora a importancia do
reconhecimento do pertencimento religioso no cenario esco-
lar, da mesma forma que a importancia da formac¢do docente
como elemento fundante de uma educacdo republicana, ou
seja, uma educacdo democratica, humanizadora e transfor-
madora.

Finalizando este eixo da obra, o capitulo “(Des)encontros
nos nucleos de género e diversidade sexual de um Instituto Fe-
deral” apresenta a trajetdria de construcao de um Nucleo de
Género e Diversidade Sexual em uma Instituicdo de Ensino
Superior publica, desvelando a poténcia desse espaco para a
formacao cidada de respeito a diversidade e a diferenqa.

Pensar e discutir em torno da formac¢ao docente e a or-
ganizacao do trabalho pedagégico exige a compreensao das
mais variadas realidades, onde estdo inseridos os contextos
das salas de aula desse pais de dimens6es continentais cha-
mado Brasil. Ndo obstante a isso, o tema perpassa a formacgao
inicial e continuada das professoras e professores que atuam
na Educacdo Basica. E € isso que os 6 (seis) capitulos desta
secao almejam apresentar a todos a quem ele chegar: discus-
sdes baseadas na realidade do tempo presente.
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Abrindo essa parte da obra, o capitulo “Formacdo de pro-
fessores a partir das experiéncias no estdgio em gestdao educa-
cional em escola publica” tem como eixo central refletir sobre
as experiéncias relacionadas a formacdo de professores, a
partir das atividades realizadas durante a disciplina de Estagio
em Gestao Educacional, do Curso de Licenciatura em Peda-
gogia, em uma escola publica do Estado do Parana. O escrito
trata-se de um relato de experiéncia, cujo viés metodoldgico
pauta-se em uma abordagem qualitativa e de cunho interpre-
tativo.

Em “Formacdo inicial de docentes no curso de licenciatura
em Ciéncias da Natureza: Biologia e Quimica: reflexbes a partir
da escuta de licenciandos”, é apresentado o relato de uma pes-
quisa realizada junto aos estudantes do curso de Licenciatura
em Ciéncias da Natureza de uma instituicao publica federal,
com o intuito de mapear as concepgdes de ensino e a sua rela-
¢ao na construcao do idedrio da profissao docente por parte
desses estudantes.

Seguindo o debate, a redacdo do capitulo “A matemadtica
nas acbes didrias da educacdo infantil: brincando com material
reciclado e o pensamento computacional” é resultado da ar-
ticulacdo entre duas docentes com experiéncia significativa,
no que tange ao ensino de Matematica, na Educagao Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. E apresentado ao
longo do capitulo um conjunto de propostas para o uso de
jogos no ensino da Matematica, para promover a formacao
continuada dos professores e, ndo obstante, refletir como se
tem dado a formacado inicial.

E por falar de jogos, em “A gamificacdo como estratégia di-
ddtica para aprendizagem”, sao apresentados os resultados
de pesquisa realizada junto aos professores da Rede Publica
Estadual de Bom Jardim-Pernambuco que tratou de identifi-
car se eles utilizam (ou ja utilizaram) a gamificacdo com seus
estudantes e quais as dificuldades encontradas para a reali-
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zacao dessa pratica. A metodologia utilizada para o estudo
pernambucano foi a pesquisa qualitativa, do tipo exploratdria
e explicativa. Os resultados auferidos sdo, no minimo, inquie-
tantes para o campo da formacdo de professores e o uso de
Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao (TDIC).

Na tentativa de propor um didlogo sensivel ao campo da
formacao inicial e da formacao continuada de professores, a
escrita poética expressa em “A valorizacdo dos arquivos sen-
siveis e afetuosos na trajetdria do educador” é um verdadeiro
convite a ndo banalizagdo da memdria estabelecida narelagao
entre professor e aluno. Aqui, o conceito de “professor acu-
mulador” é levado para outros possiveis campos semanticos.
Isso, na tentativa de convidar os(as) leitores(as) a nunca mais
olhar para as cartas escritas pelas criangas como algo banal ou
sem conexao com a construgdo do trabalho docente.

Ndo menos importante, o debate ensejado no capitulo
“Desatando os nds da colonialidade: o género portfdlio na for-
macao continuada de professoras/es de lingua espanhola” pro-
blematiza o idedrio formativo dos Mestrados de modalidade
Profissional, com foco no que tange ao aspecto dos produtos
que deles sdo gerados para conclusao e obtencao do titulo
de Mestre por parte do corpo discente. Especificamente, os
autores apresentam como se dao as praticas das/dos docen-
tes de Lingua Espanhola, para entender se sdo orientadas por
uma perspectiva colonial, por uma decolonial ou, ainda, por
uma perspectiva mista — além de aprofundarem quais sdo
os fundamentos desse processo. O mergulho nesse tema se
mostra necessario, principalmente por ele estar situado na
historicidade da realidade latino-americana.

Finalizando esta obra, acreditamos que pensar a formacao
docente na sua relacdo com questdes pujantes da tessitura
social é um aspecto que devemos levar em consideracao, tan-
to na formacgao inicial quanto na continuada de professores.
Assim, a formagao docente em contextos emergentes acaba

18



desvelando tensdes presentes entre a formacao de professo-
res e as demandas sociais; esta discussao se apresenta nesta
obra em 5 (cinco) capitulos.

Desde a pandemia do SARS-CoV-2, coronavirus, o debate
educacional se voltou a dimensao da qualidade da educacao
ofertada nos diferentes arranjos institucionais, uma preocu-
pacao urgente e necessaria em cendrios educacionais. O capi-
tulo “Por uma educacgdo publica de/com qualidade social: o que
dizem os futuros professores?” apresenta a dimensao da qua-
lidade social da educacao a partir da perspectiva de estudan-
tes de cursos de licenciatura, pelo olhar das suas experiéncias
com o chamado ensino-remoto emergencial.

As questdes relativas ao impacto da Lei n°® 13.415/2017, o
Novo Ensino Médio, na formacdo de professores e na pratica
cotidiana vivida/experienciada das escolas de educacdo basi-
ca estdo presentes nesta obra de forma a explorar possibilida-
des de entendimento da principal pauta educacional de 2023.
Em “Politicas curriculares em disputa: Impactos do ENEM/Novo
Ensino Médio na formacdo de professores”, contamos com re-
flexdes de um grupo de licenciandos sobre seus processos
formativos em meio aos novos desafios impostos pela mu-
danca do ensino médio na sua relagao com o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM).

Seguindo essa perspectiva, o capitulo “O Novo Ensino Mé-
dio: O que foi esquecido nesta reforma?” traz luz a dialégica da
educacao da formacao que foi perdendo espaco perante as
politicas neoliberais, assim o Novo Ensino Médio é apresenta-
do na configuragao de uma politica educacional curricular que
nao pode ser dissociada a necessidade de compreensao da
formacao de professores desconexa da realidade com a qual
os docentes se deparam nas escolas e nas comunidades nas
quais as escolas estao inseridas.

Os contextos emergentes se apresentam a partir das de-
mandas sociais, culturais e econdmicas que tensionam a pré-
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pria tessitura social. Dessa forma, a ““‘comunicacdo educacio-
nal” a partir dos veiculos de imprensa é objeto do capitulo “A
relevdncia dos jornais e a relacao de Corumbd-MS com a impren-
sa local no ambito educacional”, que problematiza a chamada
‘monopolizacdo das informag¢bes no ambito educacional’ na
concentracdo de reportagens em algumas tematicas especifi-
cas do campo educativo.

O debate sobre a Internacionaliza¢ao da Educacao desen-
rola-se no capitulo “Interculturalidade na América Latina e a
educacado afro-indigena brasileira” na perspectiva da formacao
docente pela Internacionaliza¢ao do Curriculo, como resulta-
do das aprendizagens interculturais a partir de um processo
de cooperacdo e intercambio na relagao entre a Intercultura-
lidade na América Latina e sua incidéncia na educagao afro-in-
digena perpassa pela compreensao do processo de descoloni-
zagao mediante um curriculo.

Esperamos que a leitura desta obra contribua para o deba-
te e aprimoramento da formag¢do docente e que as vivéncias
aqui compartilhadas pelos autores e autoras possam inspirar
novas reflexdes e praticas no campo da educagdo. Por fim,
almejamos ampliar 0 engajamento coletivo nos espacos de
formacdo docente para juntos/as aprimorarmos nossas pra-
ticas educativas visando a promoc¢ao de uma emancipatdria
que contribua na construcao de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Assim, esta obra reflete o compromisso histdrico e ético-
-politico do IFRS com a oferta da educagao publica, gratuita e
de exceléncia aos jovens e trabalhadores do campo e da cida-
de. As vivéncias docentes aqui partilhadas ajuizam-se a con-
cepcao que orienta o IFRS no que se refere ao compromisso
de transformacao e de enriquecimento de conhecimentos ca-
pazes de modificar a vida social e de atribuindo maior sentido
e alcance no conjunto da experiéncia humana.
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Por fim, reiteramos que esta obra é um convite e uma
oportunidade de compartilhar vivéncias da/na formacdo de
professores em diferentes contextos, espacos e perspecti-
vas. Esse movimento integra um coro na luta em prol da busca
de educagao com qualidade social responsavel, ou seja, um
projeto formativo que busca formar profissionais capazes de
atuar de forma critica e reflexiva, comprometidos com o de-
senvolvimento sustentavel, a inclusao social e a produgdo de
conhecimento, em beneficio da sociedade como um todo.

Os Organizadores

Liliane Madruga Prestes

Julian Silveira Diogo de Avila Fontoura
Paola Andressa Scortegagna

Thiago Rodrigo Fernandes da Silva Santos
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Formacao docente e
desenvolvimento pessoal



A formacao docente entre
intelectualidade e precariedade:
relatos desde a realidade cearense

Thaynd Fuly Garcia
Alef de Oliveira Lima'

Introducao

Objetivo desse capitulo é reconhecer a docéncia para além
de um mero atributo instrumental do professor e, sim, situa-la
como condicao intelectual nos termos de um posicionamento
social e histdrico da figura docente a partir da realidade bra-
sileira. E comum, ao discutirmos a docéncia (teoria e pratica),
encontrarmos um intenso processo de precarizacao que coa-
duna com as investidas neoliberais na agenda educacional
brasileira. A precarizacdo, como pensa Butler (2004), ndo é
unicamente localizada na dimensao histdérico-material de um
sujeito.

Ela se espraia em nexos subjetivos, constituindo sujeitos
precarizados de dentro para fora. Professores com problemas
gastricos devido ao estresse de lidar com turmas superlota-
das, indignagdo por salarios parcelados, lutas por valorizacao
desmobilizadas por chantagens politicas, estrutura deficitaria
de escolas, desrespeito, indisciplina e violéncia se comprimem
no chdo da escola, tendo discentes e docentes como figuras
de proa de um ritmo acelerado e excruciante de adoecimento

! Doutor em Antropologia Social, Secretaria de Educagdao (SEDUC). Pentecoste,
CE, Brasil. aleflimaufrgs@gmail.com
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psiquico. A formacdo docente, em um sentido amplo, acaba
refletindo necessidades de engajamento e intelectualiza¢dao
da prética pedagdgica. Professores sé sdo professores, tao
somente, porque também sao intelectuais.

O texto que segue é fruto de uma pesquisa de cunho quali-
tativo e biografico, produzida na escuta flutuante do grupo de
professores da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
da Escola Estadual de Educagao Profissional Alan Pinho Tabo-
sa. A referida instituicao faz parte da rede basica do Estado
do Ceara e se destaca por oferecer ensino profissionalizante
em regime integral em uma regido que congrega a0 menos
quatro municipios vizinhos. A escola foi fundada por um mo-
vimento de Educacao Popular conhecido como PRECE, que
ao longo do tempo, mais de trés décadas, recebeu diferentes
significados: Programa de Estimulo a Cooperacao na Escola,
Programa de Educacao em Células Cooperativas etc.

A iniciativa partiu de um processo de implanta¢ao de uma
proposta de Aprendizagem Cooperativa e Soliddria, tendo
por base o incentivo ao desenvolvimento social de uma co-
munidade rural chamada Cipd. Esse é o contexto de insercao
de nossa escrita, uma escola profissionalizante, construida
perante uma abordagem pedagdgica que a singulariza.

Essa escola conta com um time de mais ou menos trinta
profissionais docentes, entre efetivos (concursados) e tem-
porarios (Contrato de horas/aula). Grande parte deles (inclu-
sive a equipe gestora) € ja ou foi um estudante que participou
do PRECE ou se vincula a ele de algum modo. Temos ex-alunos
que retornaram, professores voluntarios do movimento de
Aprendizagem Cooperativa que hoje integram o quadro ins-
titucional do colégio. Tal configuragao instaura um forte sen-
timento de identidade/identificacdo e se estende a uma rede
de sociabilidade que por vezes camufla insatisfacoes, frustra-
¢Oes e mesmo falta efetiva de comunicagao.
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Ocasionalmente, isso se manifesta em uma postura pouco
afeita ao didlogo entre gestdo e corpo docente. Mas a forca
de identificacdo com a proposta pedagdgica da escola é le-
vantada como uma bandeira de companheirismo, adesao a
metodologia da escola e seus principios, dirimindo ou silen-
ciando a insatisfacdo. Nesse sentido, o presente trabalho en-
globa um processo de problematizacao das nossas proprias
praticas e vivéncias do trabalho pedagdgico.

Em termos de organizagao, o texto foi subdividido em trés
tdépicos. No primeiro, buscamos refletir sobre os sentidos da
docéncia enquanto uma condicao intelectual; para isso incor-
poramos uma revisao bibliografica e tedrica que expande a
ideia de precarizacao, tornando-a uma abordagem conceitual
em que a experiéncia objetiva é corporalizada e subjetivada
nos sujeitos. Logo, a nogao de docéncia trabalhada € reme-
tida as condic¢bes histdricas, sociais e politicas materializadas
na precarizacao do trabalho escolar que vivenciamos como
agentes histdricos. Posteriormente, abordamos como o tra-
balho docente também ird se caracterizar enquanto uma
condicao intelectual, cujas potencialidades se estendem as
atividades de pesquisa e ensino na forma de processos epis-
temoldgicos que permitem pensar a qualificacao e o trabalho
docente. Por fim, todavia, ndo menos importante, abordamos
como as essas questdes sdo incorporadas dentro das deman-
das profissionais.

A precariedade como caracteristica da experiéncia docente

Seria de bom-tom, em um artigo sobre o tema da docéncia,
ndo pensar como alerta Paula Freire (1991) sobre discéncia,
pois, professores e estudantes se constituem como dois po-
los de um mesmo processo. Mas seria ainda pior ndo consi-
derar que, ao falarmos do trabalho docente na realidade da
escola publica brasileira, falamos da auséncia de uma sincera
preocupacao sistematica acerca de uma precariza¢do dos co-
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tidianos escolares em termos: estruturais, sociais, politicos e
subjetivos. A docéncia, em algumas localidades, pode até ser
considerada uma “profissdo de risco”. No entanto, a proble-
matica abordada tem um rastro histdrico, a precariedade tem
um passado:

[...] problemas ligados a precarizagdo do trabalho escolar
ndo sdo recentes no pais, mas constantes e crescentes, e
cercam as condi¢Oes de formagdo e de trabalho dos pro-
fessores, as condigdes mate- riais de sustentagdo do aten-
dimento escolar e da organizagdo do ensino, a definicdo de
rumos e de abrangéncia do ensino secunddrio e outras di-
mensdes da escolariza¢do, processo esse sempre precario,
na dependéncia das priorizacdes em torno das politicas
publicas. Notadamente a partir dos anos 70 do século XX,
acentua-se no pais o agravamento das condigdes econdmi-
cas e a deterioracdo do sistema publico de ensino. (SAM-
PAIO; MARIN, 2004, p. 1204)

Talvez seja incoerente de nossa parte supor que a melhor
datagdo seja as décadas de 1970-80, pois a histdria da educa-
¢ao brasileira se confunde ao fenémeno da colonizacdo e da
busca pelo aviltamento coletivo das popula¢des nativas do
Brasil, dos povos escravizados e da exclusao proposital das
diferencas. O que temos para fazer tal historizacdo € o argu-
mento de que as décadas 70 e 80 trouxeram como demanda
publica a necessidade da escolarizagao no arco dos principais
governos subsequentes a Ditadura Militar.

A experiéncia escolar brasileira, diferentemente da realida-
de europeia e estadunidense, ndao ocorreu em concomitancia
a uma expansao econdmica ou de liberdade politica, vide os
resultados da Guerra da Civil Americana ou da prépria Revo-
lu¢do industrial na Inglaterra (HOBSBAWN, 2002). A nossa ex-
periéncia escolar foi fragmentada e suas determinacdes cultu-
rais por pouco nao se misturaram a um ensino confessional da
Igreja Catdlica se ndo fosse a reforma do periodo Pombalino

(1759).
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O que queremos afirmar é o fato da escolariza¢do ndo se
constituir facilmente enquanto uma politica publica educacio-
nal, tendo em vista as experiéncias da Argentina, do Chile e
mesmo de outros vizinhos que j&a gozavam de ensino catedra-
tico no século XVII. O Brasil, em termos educacionais, politicos
e econdmicos pareceu esta em transe, como imaginaria anos
depois Glauber Rocha.

Quando a docéncia ligada ao trabalho civico-pedagdgico
de um Estado Nacional passou a ser requisitada ou pelo me-
nos revista na forma de um oficio profissional, exigindo um
saber e uma pratica qualificadamente informada? A resposta
sairia agora como um protesto: nunca! Mas precisamos ser
diplomdticos e considerar que houve no processo de demo-
cratizacao da sociedade nacional um esforco consciente de
profissionalizacdo da docéncia. Tal esforco incorporou impor-
tantes licoes do movimento pela Educacao Libertadora do
pernambucano Paulo Freire.

O cendrio institucional dos cursos de licenciaturas, poste-
riormente, as escolas normais, trouxe a questdo da profissao
docente no atributo de lutas publicas de reconhecimento
e valorizacdo. E apesar de seus resultados de incremento a
formacdo de uma carreira coerente e estdvel, de incentivos,
politicas de dinamizac¢ao das licenciaturas tais como o Progra-
ma Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e a
Residéncia Pedagdgica, nossa educagao nunca deu um salto
qualitativo tao esperado.

Quiais seriam, portanto, os entraves presentes nas politicas
publicas educacionais? Um deles, na nossa percepcao, seria
exatamente a docéncia, ou melhor, o enquadramento social,
salarial, politico do trabalho docente, incluindo os aspectos
da qualificagdo e valorizagao dos profissionais da educagao
no Brasil. Evidentemente, nossa dtica parte de um recorte da
realidade. Somos professores da Rede Bdsica cearense, reco-
nhecida por sua burocracia educacional e vitrine politica de
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diferentes agremiacOes de poder, desde os Ferreira Gomes e
sua Sobral imaginada até o atual grupo politico petista enrai-
zado na atual gestdo do MEC. Nesse sentido, falamos em um
contexto exteriormente concebido como idealizado em ou-
tros recortes regionais ou mesmo municipais. Terfamos, con-
forme nosso sindicato, “A melhor carreira Docente do Brasil”
aqui nas terras alencarinas.

Mas o quanto disso é um regime discursivo proposto como
placebo dos desafios institucionais dos professores na rede
publica estadual do Ceard, e o quanto poderiamos afirmar
ter aspectos tangiveis na experiéncia real dos/as docentes? A
questdo esbarra nos indices avaliativos considerados exem-
plares, até aceitdveis, de uma educacao publica posta como a
“melhor”. Na realidade, a pergunta é enganosa, ela seria mui-
to mais efetiva se questionasse: qual o quantum de precarie-
dade é preciso para produzir a exceléncia? Qual a forma social
da exceléncia? O que os professores e professoras sacrificam
para produzir resultados positivos em meio a cendrios objeti-
vos de desmonte da educagao publica?

Para alguns pesquisadores, como a professora da Univer-
sidade Federal de Minas Gerais Dalila Andrade Oliveira, aos
falarmos da precariza¢do do trabalho docente estariamos nos
referindo a um processo macrossocial:

As reformas educacionais iniciadas na ultima década no
Brasil e nos demais paises da América Latina tém trazido
mudangas significativas para os trabalhadores docentes.
Sdo reformas que atuam ndo sé no nivel da escola, mas em
todo o sistema, repercutindo em mudancas profundas na
natureza do trabalho escolar. A literatura sobre o tema ndo
tem oferecido aportes seguros para a analise dos processos
mais recentes de mudanga, o que justifica a necessidade im-
periosa de investigacdes que procurem contemplar a dificil
equagdo entre a macrorrealidade dos sistemas educacio-
nais e o cotidiano escolar. S&o necessarios esforcos que vao
além da interpretacdo do texto das reformas, abarcando
0 contexto em que se desenvolvem. Na atualidade novas

28



questdes sdo trazidas ao debate, e as discussdes sobre os
processos de flexibilizagdo e precarizacdo das relagées de
emprego e trabalho chegam também ao campo da gestdo
escolar. (OLIVEIRA, 2004, p. 1128)

O aparato de reformas educacionais, as demandas para
tornar a sala de aula mais atrativa, as dificuldades em melho-
rar de forma substancial do saldrio, a contratagdo em massa
de professores temporarios, auséncia de concursos e refor-
mas estruturais nas escolas de modo a garantir a integrida-
de fisica e cognitiva dos discentes e docentes, tudo isso se
conforma em uma situacao de precariedade cujas caracteris-
ticas se desdobram nas diferentes escalas, como demonstra
Oliveira (2004). Entretanto, o tornar-se precdrio desloca-se
muito além do chdo da escola. Poderiamos incluir que duran-
te o governo de Michel Temer (2016-2018), no cenario politico
imediatamente posterior a queda de Dilma Rousseff, poten-
cializou-se a precariza¢ao ao instituir a Proposta de Emenda a
Constituicdo (PEC) 241 em 2017, que limitava em duas décadas
a ampliacao de investimentos em areas sociais como Educa-
¢ao e Saude.

Ou, ainda, que a atual reforma do Ensino Médio, anunciada
via Medida Provisdria, tornou dbvia a indisposicao da classe
politica profissional em refletir acerca das condi¢6es do traba-
Iho docente no Brasil. A auséncia de um debate franco com os
setores sociais, a transparéncia dos pontos centrais da refor-
ma, bem como seus fins e caracteristicas sdo subsumidas pelo
teor impositivo da MP do executivo, eliminando inclusive uma
série histdrica de discussdes do préprio Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) sobre a necessidade de realinhar a modalida-
de pedagdgica do Ensino Médio.

A precarizacao do trabalho docente tem um rastro politico
explicito. Michael Apple (1995), por exemplo, argumenta que
no contexto do neoliberalismo global a educagao é reconfi-
gurada em termos de uma formagdao de mao de obra barata,
ou profissionalizacdo independente, tendo como unico e ex-
clusivo objetivo ampliar a exploracao econémica. Ainda nos
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anos oitenta, Miguel Arroyo (1980) demonstrava que nas rea-
lidades educacionais no Brasil os professores eram proletari-
zados, e, portanto, eram tomados muito mais como operarios
bracais dos sistemas de ensino do que intelectuais.

De varios modos a classe dos profissionais da educacao na
sociedade nacional foi taxada enquanto ameaca, ineficiente,
preguicosa e a atual opinido publica pds-governo bolsonarista
(2018-2022) ndo ajudou a melhorar a imagem dos/as docen-
tes. Inimeros professores relatam Brasil afora uma sensa-
¢ao de acossamento, tristeza e angustia, um panico moral se
alastra em que temas sao interditados, questdes, musicas e
alguns debates sdo censurados pelas gestdes, professores
que travam essas lutas sao exonerados ou silenciados. Logo,
a questao da precariedade deixa de ser um atributo objetivo
de condicdes histdricas e passa a ser subjetivada na forma de
uma vivéncia de sofrimento.

A filésofa politica estadunidense Judith Butler, na obra Vi-
das Precarias (2004 traduc¢do), ao analisar a experiéncia social
de diferentes minorias sexuais, de raca, de género concebe
que os diferentes poderes politicos vém estabelecendo regi-
mes radicais de diferenciacdo, criando guetos educacionais e
sociais, ampliando formas de desigualdade e por isso produ-
zindo individuos mataveis. Os termos do conceito de precarie-
dade de Butler, nesse sentido, sao maledveis, pois, para ela, a
precarizagao é antes de tudo um efeito de vulnerabiliza¢do.
Somos vulnerdveis enquanto seres humanos, mas devido a
sistemas econdmicos de exploracao e opressao, essa vulnera-
bilidade amplia-se e coaduna em diferentes grupos ou setores
sociais. Alguns estao mais vulneraveis que outros.

No caso da docéncia, a precariedade traduziria um estado
de alerta para modos de adoecimento psiquico, sofrimento
somatico e mental, pelo qual os profissionais da educacao
acabam passando ndo se confunde com algo ocasional - e sim
apontam um efeito estrutural de suas condi¢bes de trabalho.
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Dados de uma pesquisa de cunho estatistico realizada em 2011
no Estado do Parana demonstraram que cerca de 29,73% de
uma amostra de mais 1000 docentes, entre homens e mulhe-
res, relatam possuir algum distirbio como depressao, ansie-
dade ou estresse. Mais de 23% relatam também ter tendini-
te, lombalgias e outras doencas osteomusculares por conta
do trabalho repetitivo, fora doencas gastricas (TOSTES et al,
2018).

Essa amostragem sinaliza algo importante em termos de
precariedade; ela vai se constituindo em cotidianos escolares
cada vez mais fragmentados e atomizados. Os sistemas de en-
sino se configuram historicamente como grandes fabricas de
certificacdo (BOURDIEU; PASSERON, 1987). Na prética, isso
significa que a experiéncia escolar massificada objetiva muito
mais um processo de objetivacao das trajetdrias escolares em
atestados, certificados e diplomas do que uma qualificacao
dos processos de aprendizagem, principalmente, para as ca-
madas populares.

Logo, a precarizagdo assumida aqui enquanto perspecti-
va vivencial vai protagonizar as caracteristicas mais gerais do
trabalho pedagdégico na realidade brasileira. Se testemunha
facilmente, as ingeréncias politicas e econémicas no campo
da Educacgdo Publica, em razao de um olhar neoliberal ou até
mesmo individualista. Tais aspectos vao se rotinizar na prati-
ca docente, mediada por regimes de trabalho dulico cada vez
mais sufocantes, diminuindo uma sensac¢ao produtiva no que
se refere ao bem-estar docente. De modo ainda mais amplo,
a precarizacao se enraiza nos problemas escolares, seja a vio-
Iéncia, a indisciplina, a auséncia de gestbes democraticas, os
saldrios baixos ou a auséncia de incentivos de qualificagdo e
reconhecimento social da profissdo.
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Docéncia como condicao intelectual

A atividade docente, como qualquer outra, requer um co-
nhecimento habil acerca de suas prdprias potencialidades e
desafios. No Brasil contemporaneo, a profissdo é vilipendiada,
seja por atores politicos e institucionais, gestées de governo,
movimentos sociais reaciondrios, a prépria comunidade es-
colar e tantos outros. A opinido publica sobre a docéncia é
vivenciada com resignacao e revolta por parte dos professo-
res, remetidos a situacdes de vulnerabilidade e desrespeito.
Diante disso: pensar a docéncia na forma de uma condicao
intelectual?

Um primeiro ponto é perspectivar a necessidade de cons-
tru¢do de um perfil de professor/a considerando as demandas
atuais, a pesquisa e a no¢ao de intelectualidade para exami-
nar as caracteristicas da docéncia que permitem fazer essa
correlacdo. Uma gama de pesquisadores ja postulava a neces-
sidade de reconhecer o trabalho pedagdgico como uma mo-
dalidade praxis (FREIRE, 1996). Praxis, no seu sentido etimo-
légico, é a incorporagdo, ou a recusa, em desvincular teoria
e pratica no campo de um pensamento teoricamente prati-
cado. A praxis é uma capacidade analitica e cognitiva que se
desdobra na qualificacdo do trabalho docente, constituindo
uma vigilancia epistemoldgica e a apropriagao consciente de
uma pratica profissional.

Uma noticia recente, publicada em diferentes portais jor-
nalisticos, no dia 22 de setembro de 2022 alertava sobre um
possivel apagao de professores em 2040. A pesquisa leva em
conta um conjunto de dados publicados pelo Instituto Na-
cional de Pesquisas Educacionais (INEP) e foi realizada pelo
Sindicato das Entidades Mantenedoras de Estabelecimentos
de Ensino Superior em Sdo Paulo (SEMESP). As informacdes
coletadas apontam o desinteresse pela licenciatura, o enve-
Ihecimento do corpo docente atual brasileiro, a auséncia de
politicas de melhoria da profissao docente, abandono preco-
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ce da carreira por conta dos baixos salarios, enquanto fatores
que podem ocasionar uma lacuna de mais 200 mil profissio-
nais nas préximas décadas. Esse apagao nao sinaliza somente
a falta possivel de professores, mas também indica lacunas
de pesquisadores em todo o pais. Professores passam qua-
tro anos de suas vidas nos bancos da universidade nao ape-
nas para repetir ad infinitum teorias, temas e conceitos - eles
e elas se constituem como pesquisadores ao experienciar o
cotidiano escolar e estarem munidos/as com habilidades e
disposicdes relativas a producdo do conhecimento cientifico.

Uma gama de pesquisadores vinculados a drea da educa-
cao afirma a necessidade de perfilar um professor-pesquisa-
dor, que seria nada mais, nada menos que um docente capaci-
tado a perspectivar cientificamente suas praticas, o cotidiano
escolar, as demandas da aula, dentre outros aspectos. Segun-
do a professora Tatiana Bezerra Fagundes, o conceito de pro-
fessor-pesquisador no contexto brasileiro tem caracteristicas
bem particulares do que seu formato original no cenario da
educacado britanica em 1960:

Na realidade, o que parece ter ocorrido no Brasil foi a apro-
priagao desse conceito para servir de base a reformas edu-
cacionais cujo foco recaiu sobre a formacgdo e pratica dos
professores. Dele tentou-se extrair qualquer indicativo de
que um professor formado como profissional reflexivo teria
condicbes de lidar com diferentes situagdes-problema no
contexto de desenvolvimento do seu trabalho. Ndo se le-
vou em conta que, para isso, seriam necessdrias alteracdes
substantivas nessas condig6es, além de considerar também
os diferentes aspectos que envolvem a relagdo ensino e
aprendizagem [...] (FAGUNDES, 2016, p.292)

De fato, aqui se reconhece que os aspectos do conceito
de professor-pesquisador, que retrata a demanda da intelec-
tualizagao do trabalho docente, esbarram na precariza¢do da
carreira e, sobretudo, camufla os desafios sociais de qualificar
a educacao publica para além de Idgicas de ranqueamento.
Pesquisadores da Universidade de Campinas, em Sao Paulo,
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trabalharam com a ideia de professor-pesquisador e investi-
garam as dificuldades de colocar em efetividade esse perfil
profissional. O que mais chamou atencdo € o esvaziamento
do sentido epistemoldgico da pesquisa por parte dos profes-
sores; tal traco se deve a experiéncia de vulnerabilidade de
suas condicdes de trabalho em meio ao aumento de suas de-
mandas, como metodologias inovadoras, falta de qualificacdao
profissional ou mesmo incentivos financeiros (GERALDI, et al,
1998). No entanto, de maneira geral, os professores e profes-
soras continuam produzindo seus saberes docentes (TARDIF,
2006). Saberes que se constituem vivencialmente e empirica-
mente, portanto, sdo formas de gerenciar, otimizar, potencia-
lizar o trabalho pedagdgico e sé podem ser aprendidos como
pratica e ndo qualquer pratica, pois ela € a um sé tempo social
e politica, epistemoldgica e técnica, tedrica e sensivel.

Quando pensamos a docéncia enquanto uma atividade
intelectual, podemos colocd-la além de uma dtica empirica,
assim, se pode afirmar que professores constituem suas car-
reiras organizando, selecionando, classificando e produzindo
conhecimentos disciplinares e didaticos. Kenneth Zeichner
(1993), professor da Universidade de Washington e pesquisa-
dor da formacao docente, argumenta que é preciso pensar a
formacao como algo sistémico, isto é, no caso dos professo-
res e professoras o formar-se abarca questées mais amplas
do que é valido ensinar, o como ensinar, as metodologias de
ensino, a contextualiza¢do dos conhecimentos. Em suma, Zei-
chner aponta que a classe docente desenvolve regimes de co-
nhecimento e permite, logicamente, co-formar saberes, pra-
ticas, teorias e desenvolver andlise e solu¢cao de problemas
com base na sua realidade imediata. Tais formas de conheci-
mento irdo possibilitar reconhecer na docéncia potencialida-
des investigativas e reflexivas que ndo apenas caracterizam
o trabalho docente, mas o singularizam enquanto oficio que
requer cientificidade e sensibilidade.
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Consideragoes finais

Objetivamos relatar ao longo do texto sobre como a do-
céncia, ou mais precisamente, a experiéncia docente se cons-
titui na realidade brasileira, tomando por base nosso recorte
regional enquanto professores da rede publica cearense. No
decorrer do artigo, tentamos deixar em relevo o quanto o tra-
balho professoral passa por um contexto histdrico e social de
precarizacao, que em diversos momentos é incorporado de
dentro para fora e de fora para dentro, em um movimento
pendular entre precariedade subjetiva ocasionado pela vulne-
rabilizacdo de uma carreira. De todo modo, nossa proposta
foirefletir acerca dos desafios que territorializam a pratica pe-
dagdgica em varios ambitos sociais e politicos. Nesse sentido,
a docéncia é pensada para além de uma forma de trabalho,
ela se constréi em principio de intelectualidade - uma condi-
cao de reflexividade e pesquisa, ciéncia e sensibilizacdo e nao
consegue se realizar de maneira efetiva em cendrios de subal-
ternidade de professores e professoras.

Além do que, é preciso problematizar as gestdes politicas
recentes e o contexto de conservadorismo a brasileira que
vao corroendo um debate qualificado sobre o ato docente e
suas circunstancias. A precarizacao do trabalho, portanto, se
alastra entre o passado, o futuro e o presente da Educacao
Brasileira e acaba se configurando nos cotidianos institucio-
nais, encarnando o chdo da escola e dificultando o trabalho
escolar dia apds dia. Ao refletirmos sobre a docéncia como
condicdo intelectual que tem demandas especificas, estamos
visibilizando dimensdes pouco visiveis do saber-fazer das do-
céncias. E de certo modo, estamos reconhecendo que ser pro-
fessor ndo se confunde com apenas “dar aulas” é um regime
de conhecimento situado por fatores econdmicos, politicos e
epistemoldgicos e logo, tem sua prépria complexidade.
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Competéncias relacionadas ao
pensamento computacional e suas
implicacbes na formacao docente da
educacao infantil

Lucia Giraffa'
Greyce Rodrigues?

Introducao

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC)? é o documen-
to de referéncia que posiciona os conhecimentos, habilidades
e competéncias desejadas para que estudantes desenvolvam
ao longo da sua formacdo no periodo relacionado a Educagao
Basica. Independentemente das criticas que lhes sao atribui-
das, esse documento nos permitiu refletir acerca das mudan-
¢as necessdrias para reposicionar o processo de organizacao
educacional, a fim de que nossos estudantes se preparem tan-
to para viver quanto para trabalhar.

Vivenciamos um contexto dinamico, incerto, fragil, cada
dia mais excludente e marcado pela velocidade das transfor-
macoes e obsolescéncia dos recursos utilizados para apoiar
as multiplas atividades como nunca experenciado. O fato de
vivermos num mundo digital, no qual se estabeleceu uma
cultura digital impulsionada pelo advento da Internet e, con-
sequentemente, a criacdao do ciberespaco, postulado por

! Doutora em Computagao, PUCRS-PPGEdu. Porto Alegre, Estado (RS), Brasil.
giraffal@pucrs.br

* Mestre em Educagao, PUCRS-PPGEdu /EMEF Augusto Longoni. Gravatai Es-
tado (RS), Brasil. greycempie@gmail.com

* https://basenacionalcomum.mec.gov.br/
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Levy (1999), expandiu e transformou o espaco tradicional
de formacgdo, convivéncia e laboral com o qual estdvamos
acostumados. Quer dizer, a presencialidade nao é mais, para
muitos estudantes, seu espago primario de busca e atuacao.
Basta olhar com atencao nos espagos publicos, nas escolas,
nos transportes, no laser, no trabalho e perceber as pessoas
ligadas aos seus gadgets (artefatos digitais que os conectam
arede Internet).

Esta mudanca de habitos se estabelece de maneira irrever-
sivel na sociedade contemporanea e sua escalabilidade tende
aumentar a ocorréncia de situagbes em que problemas ndo
resolvidos, tais como exclusdo social, desigualdade de opor-
tunidades, racismo, preconceitos, intolerancias etc. Assim
dizendo, a desinformacdo se acentua pela falta de uma inteli-
géncia digital que nos permita refletir, criticar e fazer escolhas
neste cendrio que se impde.

Conforme o DQ Institute*, organizagdo voltada a formagao
de uma nova geragao com mais preparo para habitar, traba-
Ihar e inovar, buscando solu¢des para os problemas existen-
tes e futuros, a inteligéncia digital é a soma das habilidades
técnicas, mentais e sociais que permitem a um individuo en-
carar os desafios e se adaptar as demandas da vida digital.
Nesse sentido, o sistema educacional atual trabalha pouco ou
quase nada da Inteligéncia Digital. Isso pode ser observado,
analisando os seguintes aspectos:

¢ Despreparo dos alunos e professores para lidar com
cyberbulling;

 Disseminagdo e consumo de noticias que chamamos de
fake news, as quais ndo sdo noticias, pois sdo falsas — mais
bem caracterizadas pelo termo “desinformacao”;

e Dificuldade em se adaptar as mudancas aceleradas da
nossa realidade;

4 https://www.dqinstitute.org/
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* Falta de uma compreensdo mais profunda sobre o con-
texto do surgimento das novas tecnologias e como melhor
utilizd-las, haja vista a questao das fraudes e “golpes digitais”
diversos, envolvendo a populagao, especialmente aqueles
sem fluéncia ou ambiéncia digital.

Dessa maneira, considerando a complexidade advinda
deste cendrio contemporaneo, marcado pela necessidade de
compreensdo das potencialidades e limitacoes desses espa-
cos digitais, necessitamos repensar e adaptar nossa praxis do-
cente. Nesse contexto, no documento da BNCC, competéncia
é definida como:

“[...]a mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores para resolver demandas complexas da vida coti-
diana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do tra-
balho.” (BRASIL, 2018, p. 8).

O conceito de competéncia se difundiu de maneira mui-
to acelerada no campo do ensino e, segundo Zabala e Arnou
(2010), encontrou terreno fértil para seu desenvolvimento.
Assim, esse conceito pode ser visto como polissémico, visto
que possui inser¢bes em diversos paradigmas pedagdgicos.
Nesse seguimento, Zabala e Arnou (2010) questionam: até
que ponto o ensino baseado em competéncias representa
uma melhoria nos modelos existentes?

Para responder essa questdo, eles constroem seu argu-
mento baseado na ideia de que a introduc¢do da abordagem
por competéncias de forma generalizada pode ser uma estra-
tégia eficaz para difundir principios pedagdgicos ainda nao
utilizados. E, desse modo, contribuir na compreensdo das al-
ternativas que possuimos para fazer educac¢ao. O ponto cha-
ve defendido pelos autores € a perspectiva de uma formacao
integra, justa e para toda a vida. O conceito de competéncia
traz, segundo Zabala e Arnou (2010), de maneira subjacente,
ideias que podem incidir transcendentalmente no ensino.
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E, para justificar essa afirmacdo, salientam que o termo
“competéncia” é uma consequéncia da necessidade de su-
perar um ensino que, na maioria dos casos, possui uma per-
cepcao reducionista do processo educacional em funcdo de
visOes alicercadas em paradigmas tradicionais, apoiados por
recursos que nao contemplam a digitalidade como integran-
te do processo educacional contemporaneo. Nessa ldgica, os

autores destacam, que:

A competéncia e os conhecimentos ndo sdo antagonicos,
pois qualquer atuacdo competente sempre representa a
utilizagdo de conhecimentos relacionados a habilidades e

as atitudes” (ZABALA; ARNOU, 2010, p. 11)

Ao complementarem sua arguicao, destacam que um cur-
riculo com base em competéncias representa a formacao em
aprendizagens que tém como caracteristica fundamental a
capacidade de serem aplicadas em contextos reais. Sinteti-
zando a defesa dos autores Zabala e Arnou (2010), no tocante
ao valor desta transposicao de um curriculo organizado por
conteudos para uma abordagem baseada em competéncias,
destacamos:

¢ As competéncias devem englobar o ambito social, o inter-
pessoal, o pessoal e o profissional;

¢ A aprendizagem de uma competéncia ndo é uma acdo
mecanica. Ela é intencional, planejada e matizada pela rele-
vancia e funcionalidade possivel. Ela tem de fazer sentido e
ser replicavel na resolugdo de problemas da vida;

¢ Ensinar competéncias implica utilizar formas de ensino
consistentes para responder situa¢des relacionadas a vida
real. Assim sendo, vao requerer uma selecdao de critérios
para ofertar problemas contextualizados ao cotidiano dos
estudantes;

¢ Um ensino de competéncias para vida vai requerer um
cardter “metadisciplinar’”’, o qual, segundo énfase dadas
pelos autores, deve permitir a reflexdo e o estudo tedrico
e sistematizado de toda as dreas que compdem o curriculo;
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Por dltimo, Zabala e Arnou (2010) concluem que ndo exis-
te uma metodologia prépria para o ensino de competéncias.
E, sim, condi¢bes gerais de como devem ser as estratégias
metodoldgicas a serem selecionadas e coordenadas visando
observar um enfoque globalizado. Para eles, a aquisicao de
uma competéncia é uma tarefa complexa e desafiadora, tanto
para os estudantes quanto para os docentes. Portanto, areor-
ganizacao dos curriculos de contelido para competéncias nao
é um mero jogo de mudancas de termos e palavras. Trata-se
de uma mudanca conceitual e paradigmatica relacionada ao
“como ensinar”, a partir das necessidades que emergem nes-
te conto contemporaneo, marcado pelas cicatrizes oriundas
do periodo pandémico, vivenciado pelo surto da covid-19.

Mas... O que aprendemos com a experiéncia pandémica?
Muitas coisas... Dentre elas, a capacidade dos docentes em
ajustarem suas praticas, de perderem o medo de errar, de
serem autores. Em outras palavras, e parafraseando nosso
mestre maior — Paulo Freire, de lidarem com o “medo” e a
“ousadia”. Outrossim, corroborando essas afirmacodes, Giraf-
fa (2022) destaca:

“Aprendemos como fazer isso na pandemia, afinal, viramos
de certa maneira YouTubers, editores de videos, podcas-
ters e produtores de materiais. Onde ficou tudo isso? Estd
guardado nos repositdrios, na nuvem, nos periféricos dos
dispositivos que usamos no ensino remoto, assim como na
mente e no cora¢do dos docentes.” (GIRAFFA, 2022, p. 65)

Afinal, para efetivas mudancas é necessario acreditar, que-
rer, recuperar e transformar. Ou seja, como muito bem desta-
ca Alves (2021):

“para isto existem as escolas: ndo para ensinar as respos-
tas, mas para ensinar as perguntas” (ALVES, 2021, p. 96).
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Pensamento computacional: conceitos basilares

A fim de posicionar nossa reflexao acerca da insercao da
necessidade do PC, postulada na BNCC, vamos nos apoiar em
duas premissas: O conceito intrinseco no Pensamento Com-
putacional (PC) ndo é novo. Isto €, ndo é algo que foi criado
nesta década do século 21. Um dos precursores do conceito
de PC foi Seymor Papert (1980), criador da teria Construcio-
nista, tendo como premissas os principios do Construtivismo
de Piaget. Para Papert, o PC pode ser uma pratica pedagdgica
incluida numa estratégia docente. J& Wing (2006) populari-
zou o conceito de PC, posicionando-o como uma estratégia
para organizar a resolu¢cao de problemas, projecdo de siste-
mas e compreensdo do comportamento humano, por meio
da extracao de conceitos fundamentais da ciéncia da Compu-
tacdo. Na sequéncia, Wing (2011) destaca que o PC é um con-
junto de processos de elaboracdo e resolu¢ao de problemas,
representado de forma que possa ser resolvido por meio de
um agente de processamento de informacdo (inspirando-se
na programacao tradicional, usada na drea da Computacdo).

O desenvolvimento do Pensamento Computacional pode
ocorrer com uso de dois enfoques distintos: com uso de arte-
fatos digitais (computadores, tablets, smartphones e outros)
- PC plugado; e/ou sem o uso de dispositivos digitais, traba-
Ihando com materiais concretos — PC desplugado.

Quer dizer, mesmo naqueles cendrios onde as condicOes
tecnoldgicas das escolas ndo sejam favoraveis, é possivel tra-
balhar conceitual e de forma pratica as competéncias relacio-
nadas ao “pensar computacionalmente”. Nesse contexto, de
acordo com Raabe, Zorzo e Blikstein (2020), as iniciativas de
inclusao do ensino de Computacao na Educacao Basica sao or-
ganizadas em quatro abordagens:

e Construcionismo e letramento computacional, vertente
essa que se organiza a partir das ideias do Construcionismo
cunhado por Papert, tendo como premissas os principios
do Construtivismo de Piaget.
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¢ Educacdo de Computagdo: enfatiza os elementos da Cién-
cia da Computagdo, desde a Educac¢do Basica, entendendo
o estudo do campo da Computa¢do como uma ciéncia basi-
lar para a formagdo contemporanea.

* Demanda do mercado & Code.org: centrada na formagao
de profissionais para o mercado, com incentivo e busca de
talentos desde a formacg&o bdsica, sistematizada pela indus-
tria de software e organizadora do site Code.org.

¢ Equidade & Inclusdo: busca fomentar a integragdo das
pessoas que estariam a margem desse processo, uma vez
que, vivenciando um mundo permeado pela Computacao,
gradativamente podem ser excluidas das possibilidades de

participacdo.” (RAABE, ZORZO e BLIKSTEIN, 2020, p. 10).

Ja a organizagao do processo de solugao de um problema,
conforme Brackmann (2017), é estruturada em quatro pilares,
sendo eles:

¢ Abstracdo: compreender o problema a ser resolvido, se-
parando as informagdes que sdo relevantes para a constru-
¢ao da solugdo daquilo que posiciona o problema dentro do
seu contexto.

e Decomposicdo: possibilita que problemas mais comple-
xos sejam resolvidos de forma mais simples, dividindo em
partes menores e buscando resolvé-las individualmente.

e Reconhecimento de Padrdes: permite a pessoa utilizar
solu¢bes de outros problemas similares, ou conhecimentos
prévios que ja foram solucionados anteriormente para os
segmentos do problema que esta a resolver.

e Elaboracdo de Algoritmos: o processo de organizac¢do da
solucdo é integrado pela algoritmizacdo, ou seja, a criagdo
do algoritmo que € a sequéncia de passos a ser observada
para a solu¢do do problema. Os algoritmos devem conter
instrucdes precisas, sem ambiguidades e numa sequéncia
tdo bem especificada que a sua execugdo converge para a
solucdo do problema.

Por fim, por questdes de espaco de texto, ndo vamos de-
talhar em maior profundidade esses pilares e suas aplicacoes
metodoldgicas. Contudo, para ampliar esta reflexao, por par-
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te do leitor, recomendamos a leitura de Brackmann (2017),
Kampff et al. (2016) e Martins, Giraffa e Raabe (2021), bem
como a visita ao site https://www.computacional.com.br/

Formacao dos professores de educacao infantil:
implicagoes na mudanca de paradigma para competéncias

Pesquisa realizada por Souza (2018), a qual buscou com-
preender a formagao dos docentes egressos dos cursos de li-
cenciatura em Pedagogia, usando como recorte os curriculos
de formacao das institui¢des privadas e publicas do estado do
Rio Grande do Sul, na época da investigacao (2017-2018), mos-
trou que os cursos nao contemplavam os conteldos a serem
ensinados pelos futuros docentes, especialmente no tocante
a Matemética, por uma falsa crenga de que esses contetidos
sao do conhecimento desse futuro professor. As disciplinas
tratavam dos aspectos didaticos e ndo revisavam os conteu-
dos.

Em outras palavras, o futuro docente ensinard Matemati-
ca, Portugués, Ciéncias e demais componentes curriculares
baseado na sua formagdo de Educacdo Bdsica. A pesquisa
mostrou que ndo ha garantias de que a “bagagem” que o fu-
turo licenciando possui seja adequada e suficiente para ensi-
nar os conteuddos de determinada drea. Em relacdo ao ensino
de Matematica, mostrou que o conhecimento relacionado
aos conceitos matematicos que esses professores possuiam
ndo era suficiente para apoiar o ensino dos contetidos a seus
estudantes. Causando, com isso, uma série de problemas con-
ceituais, além de contribuir para o desenvolvimento do senti-
mento de “Matofobia’s.

Nessa perspectiva, os cursos de Licenciatura em Pedago-
gia ndo assumem a responsabilidade por preparar este pro-
fessor e atribui esse encargo a formagao basica desse sujeito.

> Maiores detalhes obre o tema em https://tede2.pucrs.br/tede2/handle/
tede/3295
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Desse modo, a aprendizagem que esse individuo teve na sua
formacdo bdsica serd o seu subsidio ao lecionar.

Portanto, a demanda de trabalhar com os conceitos do PC
é mais um desafio a ser considerado na formagao do licencia-
do em Pedagogia, para além da oferta de disciplinas, geral-
mente uma ou duas, relacionadas ao que normalmente é cha-
mado de “Informdtica na Educagao”. Nesse sentido, adotar
uma perspectiva apenas instrumentalizadora nao dara conta
da questdo da transversalidade necessdria para tratar das
questdes do PC.

Sem uma formacdo mais reflexiva e critica, corremos o ris-
co de instrumentalizar sem fazer a devida ressignificacdo do
que denota ensinar para desenvolvimento de competéncias.
No tocante as questdes do desenvolvimento das competén-
cias associadas ao PC, isso vai requerer maior compreensao
do que significa a aplica¢do de “pensar computacionalmente”
para organizar a solu¢ao do problema. Assim sendo, enfatiza-
-se a necessidade de reflexdo e posicionamento das questoes
associadas a revisao da formacdo docente.

Se o docente nao estiver devidamente preparado nos as-
pectos conceituais, fluéncia digital e apropriacao conceitual
do que significa a questao das competéncias relacionadas ao
PC, corre-se o risco de reduzir as atividades a a¢Oes ludicas,
sem a devida transversaliza¢dao desejada. Entendendo-se, nes-
se caso, a transversalizagao como a aplicagdo, por associagao
reflexiva, do processo de pensar computacionalmente para a
resolu¢ao de problemas em outras dreas de conhecimento,
para além da Computacao.

Da mesma forma, o conjunto de razdes para que esse tema
seja incluindo na formagdo docente do professor de Educagao
Infantil reside na crenga de que é nesta fase da formagdo da
crianca que se organizam os processos que ela utilizard por
toda a sua vida. Dentre as muitas razdes para revisar a forma-
¢ao docente, destacam-se:
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¢ Preparar nossos professores para auxiliar seus alunos a
desenvolverem competéncias para que sejam capazes de
viver numa sociedade cada vez mais tecnoldgica.

* Desenvolver habilidades de resolugdo de problemas em
qualquer drea, tanto no aspecto de formac¢do quanto na sua
vida em geral.

¢ Trabalhar a questdo do erro como componente do pro-
cesso de aprendizagem, desmitificando a questao da solu-
¢ao perfeita e magica, mostrando o trabalho incremental,
iterativo (sim, repetitivo — feito varias vezes para depurar
erros), e dedutivo, inerente a todo planejamento de resolu-
¢ao de um problema.

e Possibilitar a criagdo de solu¢des para problemas existen-
tes e, a partir dessa experiéncia, serem capazes de fazer
associagdes para problemas futuros, os quais nem saberdo
quais serdo.

e Auxiliar a promover a inclusdo e a equidade, independen-
temente de seu contexto socioeconémico ou cultural, uma
vez a que a abordagem desplugada pode fornecer os ele-
mentos bdsicos que depois servirdo para abordagens pluga-

das, quando os recursos estiverem disponiveis.

Consideragoes finais

Depois de tantas argumentacdes a favor da insercao do
PC, o leitor poderd depreender que as autoras adotam uma
posicdo um tanto “tecno iddlatra” da questdo. Na defesa do
bom uso das questdes relacionadas as tecnologias digitas usa-
remos as ideias de Michel Desmurget, amplamente descritas
no seu livro, o qual acreditamos ser leitura mandatdria para
pais e educadores infantis, denominado “A fabrica de cretinos
digitais”. Com esse chocante titulo, o autor deseja chamar a
atencdo para o arsenal de artefatos digitais disponiveis hoje
em dia (tablets, computadores, videogames, smartphones e
outros), os quais devem ser utilizados de maneira ponderada
e tutelada. As criancas e os adolescentes, segundo o autor,
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devem concentrar suas préticas naquilo que o digital oferece
de mais produtivo. Nessa ldgica, ele preconiza que as utiliza-
¢Oes precoces do digital devem ser bem posicionadas, sendo
de grande importancia por duas razdes:

Os habitos na infancia vao alicergar as futuras decisGes de
consumo. Quanto mais assiduo e habituado ao uso massivo
de gadgets, maiores as chances de o individuo se tornar um
usuario prolixo e assiduo/compulsivo, desconsiderando ou-
tras formas de interagdo e recursos para aprender;

Os primeiros anos de existéncia sdo fundamentais em ma-
téria de aprendizagem e de amadurecimento cerebral. En-
tdo, o que é “comprometido” pelo uso excessivo de telas
pode privar as criangas de outras experiéncias essenciais
relacionadas ao desenvolvimento da linguagem, da coorde-
nagdo motora, dos pré-requisitos matematicos, dos habitos
sociais, da gestdo emocional etc. Segundo Desmurget, a
crianga aprende precisamente ao reposicionar seus circui-
tos neuronais disponiveis quando ela constrdi novos. Logo,
o cuidado que se deve ter nesta fase do desenvolvimento
da crianca é de ndo monopolizar com consumo precoce e
intenso de telas digitais.

A BNCC e seu posicionamento relacionado a importante
questdo da transversalidade do PC, como elemento articula-
dor para desenvolver habilidades e competéncias para reso-
lucao de problemas, especialmente no que se refere ao con-
texto do mundo digital, desdobra-se em multiplas a¢des, tais
como as sugestdes contidas na matriz do CIEB®, na qual apare-
cem exemplos de a¢bes pedagdgicas a serem inseridas no co-
tidiano da Educagao Infantil. Assim sendo, sugerimos algumas
fontes para recursos e exemplos associados ao PC, além dos
mencionados anteriormente neste artigo:

ScratchJr: é uma versdo simplificada do Scratch?, desen-
volvida para criangas de cinco a sete anos. O site contém
uma segdo de recursos para professores, a qual inclui guias
curriculares, atividades, exemplos de projetos e sugestées
para aulas.

¢ https://cieb.net.br/
7 https://scratch.mit.edu/
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SBC (Sociedade Brasileira de Computac¢do)®: tem uma se-
¢ao dedicada a Educagao Infantil, que inclui recursos para
professores, como artigos, guias curriculares e planos de
aula.

Google for Education?: oferece uma secdo de recursos para
a Educagao Infantil, incluindo atividades, planos de aula e
ideias para ensinar pensamento computacional a criangas
pequenas.

Plataforma EdSurge™: possui uma sec¢do dedicada a tecno-
logia na Educagao Infantil, na qual constam artigos e re-
cursos sobre o ensino de pensamento computacional para
criangas de trés a cinco anos.

Mas, entdo, o que fica em aberto e quais desafios temos a
frente? Adotamos como trabalho investigativo, ora em curso,
tratar de discutir que posicionamento devemos adotar a fim
de preparar os docentes que atuam na Educacao Infantil para
minimizar as brechas formativas relacionadas a compreensao
datransversalidade do Pensamento Computacional como ele-
mento articulador para resolugao de problemas.

Para tanto, nossas escolhas estao centradas na primei-
ra abordagem descrita por Raabe, Zorzo e Blikstein (2020):
a abordagem construcionista apoiada na teria de Seymour
Papert. Os trabalhos pregressos relacionados ao desenvolvi-
mento de materiais para apoiar propostas pedagdgicas para
Educacdo Infantil e, para os Anos Iniciais do ensino Funda-
mental, podem ser acessados e baixados gratuitamente no
site da editora parceira®.

Nossas propostas pedagdgicas e, de formagdo docente,
para tratar as questdes da transversalidade do PC, apoiam-se
na constru¢ao de uma metodologia baseada no hibridismo,
combinando as abordagens desplugada e plugada, exemplifi-

8 https://www.sbc.org.br/educacao

° https://edu.google.com/intl/ALL br/

10 https://www.edsurge.com/

" Ver em: https://www.editora.vecher.com.br/index.php/vel/search/
search?query=giraffa
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cada no trabalho de Santos e Giraffa (2022). Finalizamos nossa
reflexdo com as palavras de Rubem Fava:

“Se eu ndo encontrar um caminho ... eu crio um”
(FAVA, 2018, p .65)
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A disciplina de politicas e organizacao
da educacao basica na formacao inicial
de professores: uma reflexao sobre a
realidade docente

Guilherme Ciotta’
Maria Paula Cabral?
Vinicius de Oliveira Alves’

O presente texto tece uma reflexdo sobre aimportancia da
disciplina Politicas e Organizacdo da Educacdo Bésica (POEB),
ofertada pelo Departamento de Estudados Especializados da
Faculdade de Educacdo da Universidade federal do Rio Gran-
de do Sul, na formacdo inicial de professores. Os autores, dis-
centes de licenciatura em Histdria da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, realizamos essa reflexdo com base em ex-
periéncias com a cadeira e nos saberes agregados ao longo da
licenciatura como um todo, destacando principalmente a ca-
pacidade que a disciplina tem de construir no aluno uma ideia
do que é ser professor, dentro e fora da sala de aula.

Antes de mais nada, acreditamos ser necessario pontuar a
formacao inicial de professores como essencial na estrutura-
cao de um corpo docente qualificado para sua pratica, dentro

! Graduando em Historia pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Por-
to Alegre, Rio Grande do Sul (RS), Brasil. guiciotta@gmail.com

* Graduanda em Historia pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Por-
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* Graduando em Histdria pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Por-
to Alegre, Rio Grande do Sul (RS), Brasil. voal48@gmail.com
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dos mais diversos espagos escolares. Em uma analise sobre as
concepcdes da docéncia para o Estado, Leda Scheibe (2020)
discute como as resolugdes aprovadas e/ou revogadas discor-
rem sobre o impacto da formagao inicial e continuada tanto
na valorizacao dos professores, como no préprio projeto de
educacao que o Estado objetiva. Nao sé no campo da profis-
sionalizacado se verifica a importancia das politicas de forma-
cao docente, pois elas também operam em niveis mais pro-
fundos e subjetivos dos futuros professores. Sao nas aulas da
Faculdade de Educacao que o aluno em formagdo entrard em
contato direto ndo sé com os conceitos epistemoldgicos do
campo educacional, como também se encontrard no espaco
onde se unem professores atuantes e futuros docentes, as-
sim como suas vivéncias e expectativas na drea da educacao.
Antdnio Névoa, Doutor em Ciéncia da Educacao, reitera o mo-
mento de formag¢ao docente como o reencontro de:

Espacos de interagdo entre as dimensées pessoais e profis-
sionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus
processos de formagdo e dar-lhes um sentido no quadro
das suas histérias de vida. (NOVOA, 1992, p. 13)

Seguindo o pensamento de N6voa, os espacos destina-
dos a formacao de professores serdo um locus privilegiados
de interdisciplinaridade das rela¢des, pois serdo diferentes
cursos e distintas perspectivas e ideologias preenchendo a
mesma sala de aula. Esse fend6meno vivenciado na faculdade
de educacao nos parece com o que vivemos na nossa educa-
¢ao basica, pois estamos inseridos em uma microssociedade
(FREIRE, 2010 p. 59 apud VIEIRA, 2012) novamente, uma vez
que ndo estamos mais junto da nossa familia - que no nosso
caso, serao os colegas da nossa drea - da mesma maneira que
o estudante do ensino fundamental entra em contato com
colegas de diferentes lugares, ideais, crencas e objetivos, os
estudantes do ensino superior também entrardo, com a tinica
semelhanca talvez, de que todos serdo professores no futuro.

Entendendo isso, na Faculdade de Educagao serao diver-
sas as disciplinas que entrardao no ramo da formacao inicial,
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abordando temas que perpassam desde a psicologia da edu-
cacao, até planejamentos de aula e didatica. No meio destas,
encontram-se as cadeiras que pretendem tratar da organiza-
¢ao e politicas na educagdo basica, sendo elas as quais nos
interessam aqui. Conforme a bibliografia (MOREIRA e LULIA-
NELI, 2017; MAINARDES, 2017; FLACH e MASSON, 2015) essas
disciplinas ainda caminham para sua aplicabilidade efetiva,
uma vez que seguem com alguns obstaculos, como a falta de
um objeto de especifico de estudo; alternancia de periodos
em que é oferecida; a falta de um padrao bibliografico; conti-
nuidade do projeto escolanovista etc.

Entretanto, as disciplinas que se propdem a abordar a or-
ganizagao e politica na educagdo basica, carregam especial
importancia na formacao inicial, dando espaco ampliado para
discussoes tedricas e sociais, sendo esse seu diferencial das
demais disciplinas. Dito isso, o objetivo do texto é apontar as
possibilidades reflexivas que a disciplina ofereceu aos autores
e destacar sua importancia no curriculo dos futuros docentes.

Entre os objetivos especificos da cadeira de POEB, o pri-

meiro componente serd “Compreender o Estado como ges-
tor e indutor de politicas publicas, a fim de garantir o direito a
educagao” seguido de:

“2. Compreender o direito a educa¢do bdsica como uma das
dimensdes da cidadania. 3. Conhecer os principais progra-
mas, planos e a¢des governamentais para a Educagdo Ba-
sica, identificando movimentos da redefinicdo do papel do
Estado. 4. Analisar a organizagao da educagao brasileira em
uma perspectiva histdrica, considerando o direito a educa-
¢ao, a estrutura do sistema educacional e a organizagdo es-
colar. 5. Estudar a legislacdo educacional referente a Educa-
¢do Basica de maneira critico-compreensiva. 6. Politicas de
Gestdo Democratica por Politicas e Mecanismos de Gestdo
Democrdtica. 7. Conhecer as politicas curriculares, de diver-
sidade, de financiamento e de avaliacdo da educagdo basi-
ca. 8. Reconhecer aimportancia das Politicas de Valoriza¢do
dos Profissionais da Educacdo. 9. Desenvolver habitos, ati-

tudes e habilidades necessarios ao exercicio da docéncia. ¥4

* Plano de ensino de Politicas e Organizagdo da Educagido Basica. Disponivel
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Fica evidente, na ementa proposta, o entendimento da
educagao como direito da populagao, sendo o Estado seu
provedor essencial e principal. Durante os seis meses que
compdem o semestre, foi destacado como a educacdo bra-
sileira é um dever primordialmente estatal, entretanto, cons-
tantemente atravessado por outros entes, como corporagdes
e entidades lucrativas, que se fazem sentir intensamente na
histdria recente da educagao brasileira.

As discussdes que mais movimentaram a sala de aula, sem
didvida nenhuma, foram as que envolveram o futuro da edu-
cagao no pais. Discussdes essas que ndo necessariamente en-
tram no contelddo programatico de outras cadeiras que irao
evidenciar teorias educacionais, foram destaque nas aulas de
POEB. Eram recorrentes os olhares nervosos e apreensivos
dos alunos frente a frente suas possibilidades de futuro. En-
tre os temas que suscitaram mais emog¢des, certamente cita-
mos a maneira pela qual a educacdo brasileira estd passando
- novamente - a se tornar um produto, em que os alunos e
seus pais sdo os clientes e as grandes redes de ensino sdo os
vendedores. A implementa¢ao do Novo Ensino Médio operou
dentro deste contexto, dando uma ideia para a turma do que
0s esperava.

No dia 15 de marco de 2023, estudantes e professores de
todo pais sairam as ruas manifestando suas indigna¢des com
a implementac¢do do Novo Ensino Médio nas escolas. A Lei
que alterava o Ensino Médio foi aprovada em 2017, durante o
governo de Michel Temer, trazendo consigo mudancas estru-
turais para diferentes atores que se encontram nas escolas.
Dito isso, o novo ensino médio foi uma das pautas constantes
na cadeira de POEB, em que os alunos e o professor coloca-
vam em evidéncia seus medos, receios e expectativas para os
proximos anos, ou melhor, suas preocupac¢fes para o presen-
te. Muitos discentes, especialmente graduandos em licencia-

em: https://wwwl.ufrgs.br/Ensino/PlanoDeEnsino/PlanoDeEnsinoPDF/Pagi-
nas/Visao/PDFPlanoDeEnsino.php?AtividadeEnsino=32496_2023012. Acesso
em: 20 abr. 2023.

55



turas na area das Ciéncias Humanas (Histdria, Ciéncias Sociais,
Filosofia etc) demonstraram um pavor crescente e muito mais
aparente, sentem um temor da obsolescéncia de suas licen-
ciaturas, além da possivel falta de oportunidade de atuar em
suas dreas de formacgao.

Com o final da disciplina, conseguimos destacar aqui a im-
portancia da disciplina dentro do contexto de implementacao
do Novo Ensino Médio. Uma vez que o conteddo programa-
tico da cadeira objetiva abarcar a organizacao do sistema
educacional de dentro para fora, foi possivel para os alunos,
enxergar os impactos da nova lei no ambito social, politico
e econbmico, assim como para os diferentes atores e niveis
educacionais (SUSSEKIND, 2019)

Diante da inseguranca sentida amplamente pela turma, foi
possivel, durante a cadeira, aprofundar a questdo do Novo En-
sino Médio, ndo sé de modo educacional, mas o entendendo
como uma politica e, sendo assim, propondo a discussdo de
quem se beneficiard dessa politica, qual o seu objetivo. Os alu-
nos discutiram o impacto, considerando desde a preparacao
dos alunos de ensino fundamental, o préprio nivel médio e
até os alunos de cursos pré-vestibulares, uma vez que a mu-
danca no ensino médio implica uma mudanca estrutural no
Exame Nacional do Ensino Médio.

Diferente das outras disciplinas que compdem o curriculo
das licenciaturas, a cadeira de POEB - e suas derivadas - sera
a Unica de cardter obrigatdrio que carrega consigo uma car-
ga historica e legislativa educacional, conseguindo tragar com
eficdcia as relagdes entre disputas politicas e direito educacio-
nal. Destacando os obstdculos, interesses e diferentes agen-
tes sociais envolvidos nessa teia, por isso a discussao sobre o
Novo Ensino Médio, aqui, sai do campo subjetivo, passamos a
entender o projeto como uma lei concreta, a qual prossegue
com o projeto de educacao elitista e desigual projetado para
o pais.

56



A cadeira se destaca também por trazer os desafios inti-
mos aos docentes brasileiros para a discussao em sala de aula.
O Brasil € tanto foco quanto a prépria educacdo. Aos alunos
sdo apresentadas ndao somente as politicas e diretrizes da
educacdo bdsica, como também as formas com que elas sdo
concretizadas (ou ndo) pelos estados e municipios. A cadeira
de POEB da o contexto a docéncia no Brasil, mostrando as
dificuldades e nuances de pér em pratica o que é aprendido
na licenciatura.

Uma questao entendida aqui como essencial para a forma-
¢ao dos futuros docentes é o fato de que a disciplina possui
um recorte territorial delimitado. Enquanto em Psicologia da
Educacao, por exemplo, conheceremos as vertentes educa-
cionais adotadas ao redor do mundo, em POEB estudaremos
especificamente as politicas publicas brasileiras e sua aplica-
bilidade/efetividade. Entender a legislagdo educacional brasi-
leira, as politicas publicas e os agentes sociais envolvidos no
setor educacional nos ajuda a compreender o prdprio fun-
cionamento do sistema de educacao local, e porque ele vem
falhando com grande parte da populacdo, ja que o acesso,
permanéncia e qualidade da educagdo ndo serdo iguais para
todos (RIBEIRO, 2011)

Por outro lado, nosso objetivo aqui é demonstrar como a
disciplina ao mesmo tempo em que evidencia tantas lacunas
no nosso sistema consegue mobilizar o sentimento docente
dos alunos.

Foram apresentados, até entao, motivos objetivos do por-
qué acreditamos na essencialidade da disciplina, evidencian-
do os aspectos que resgatam as matérias abordadas, assim
como as lacunas sentidas em outras cadeiras. Porém, a prin-
cipal diferenca da cadeira acreditamos ser a eficacia em que
coloca o aluno em sentimento real com a sua profissao e seu
campo de atuagdo, ou seja, pessoas e a sociedade em si.
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Lidamos muito por cima com a docéncia em si, aprende-
mos a teoria, a didatica, os autores, os métodos, mas a ca-
deira de POEB - ao menos no curso de Histdria - se localiza
como uma das ultimas cadeiras de educacao, antes das pra-
ticas de estagio, o que possibilita ao aluno dialogar com os
conteudos adquiridos ao longo do curso, ao mesmo tempo
em que o0 emancipa para problematizar as lacunas da pratica
desses conteldos. Essa organiza¢ao curricular nos proporcio-
nou nao sé o sentimento de indignacao, mas a cadeira serve
para enxergar o cerne dos problemas, por onde comecar are-
solvé-los na pratica. Essa energia potencial alcan¢ada nas au-
las promove o movimento docente em direcdo a sua luta. Ao
destacar a esses futuros professores a realidade da docéncia,
o professor ndo estad desestimulando a profissdo, e sim mos-
trando como se estruturou o que se entende pelo sistema
educacional hoje, e como os problemas operam dentro dele,
auxiliando que o aluno se localize e se situe como agente so-
cial ativo dentro dessa organizacao, mostrando que a atuacao
docente.

Outrossim, é fundamental mencionar o papel da disciplina
de POEB na formacao e no fortalecimento do pensamento cri-
tico do graduando e futuro docente. Atualmente, apds quatro
anos do governo de extrema-direita de Jair Bolsonaro (PL), é
palpavel a necessidade de docentes que, através do ensino e
relacbes interpessoais, possam auxiliar no desenvolvimento
de educandos criticos com a realidade da educag¢ao no Brasil.
Além disso, a disciplina em questao é importantissima para a
formacao de futuros educadores para poderem opinar ativa-
mente e com embasamento sobre as politicas educacionais
que guiam o curso das préximas geracdes de cidadaos brasi-
leiros.

Paulo Freire, simbolo da educagao brasileira e internacio-
nal, destaca em sua obra “Pedagogia do Oprimido” que a
educacdo dita tradicional, ou “bancdria”, ndo mais se susten-
ta diante da complexidade social na qual estamos imersos. Pa-
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ralelamente a essa afirmacdo, levanta-se a pergunta, simples-
mente despejar as informacdes complexas trazidas em uma
matéria como a de POEB em um aluno, da forma que Freire
classifica como “educacdo bancdria” seria o suficiente para
prepara-lo para se tornar um educador capaz de questionar
as politicas que o controlam? Ou entdo, caso futuramente le-
cione para outros docentes em formacdo, seria essa pessoa
capaz de transmitir todo o conhecimento que lhe foi simples-
mente expelido em cima?

Mas, entdo, como a disciplina de POEB auxilia na formacao
de um futuro educador que seja capaz de posteriormente,
em seus dias de aula, formar alunos criticos, mas, acima de
tudo, seja capaz de formar verdadeiros cidadaos democra-
ticos? Primeiramente, o contetdo tedrico das aulas em si ja
se mostraram capazes de causar um interesse de debate nos
graduandos dos mais diversos cursos, temas como a BNCC e
o Novo Ensino Médio, Politicas e Instrumentos de Avaliagao
na/da Escola, Politicas de Educac¢do e Relacbes Etnico-Raciais,
entre outras temdticas sdao excelentes formas de exercitar o
pensamento critico e uma visao mais “libertaria” da educacao
como direito de todos e dever do Estado.

Esse grande acervo de assuntos, além de estimular o pen-
samento horizontal, estimula a discussdao no ambiente da sala
de aula, com o professor e com os colegas, algo que, por si s6,
ja gera novos conhecimentos e aprendizados, pois é através
do embate de ideias que 0 pensamento critico e argumentati-
vo nasce e floresce.

O ambiente durante as aulas também se demonstrou ex-
tremamente democratico e aberto ao debate. Todos os gra-
duandos tinham o direito a fala e eram ativamente estimu-
lados a tomar para si a palavra e expor seus pensamentos,
dividas, angustias e argumentos. Destaca-se que mdltiplas
vezes o aprendizado foi mais rico nos grandes “embates”
que aconteciam durante as divagag6es de algum colega ou
do professor, mais do que poderia ser, caso a matéria fosse
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simplesmente ministrada através do método que Paulo Freire
chama de tradicional e bancadrio, que desestimula o estudante
a pensar e criticar.

Levanta-se, assim, o questionamento de como, sendo
através de um espaco de aprendizagem democratico, liber-
tério e aberto, poderia o futuro docente aprender sobre as
complexas e mutaveis politicas educacionais que gerem uma
nacao de tamanho continental, que é o Brasil? De que manei-
ra seriam os docentes capazes de, depois de sua formacao,
mesmo que especialistas em suas dreas, criticar o crescente
ataque a educagdo publica e combater a elitizagdo do direito
ao ensino de qualidade? Como, também, poderiam saber for-
mas de ministrar suas matérias em um viés mais pedagdgico e
libertador? Pensando em Paulo Freire, analisado por Carlos R.
Branddo: “a educagdao ndo muda o mundo. A educa¢ao muda
as pessoas. As pessoas mudam o mundo.” (BRANDAO, 2008,
p. 164.), de que modo, sendo através desse ambiente aberto
e focado em politicas educacionais, poderia um futuro pro-
fessor ter conhecimento para instruir seus alunos de forma
transformadora?

Vemos através dos questionamentos aqui levantados a
real importancia da cadeira de Politica e Organiza¢ao da Edu-
cacao Bdsica, em seu papel de lecionar sobre o funcionamen-
to politico da educacao brasileira, por meio de uma visao criti-
ca e democratica, permitindo, dessa forma, a transformacao
de futuros docentes em cidaddos plenos de seus direitos e
deveres na area de educadores.

Por fim, cabe areflexao no sentido de que a disciplina POEB
é um poderoso instrumento para a formag¢ao de um ensino
capaz de quebrar os moldes histéricos nos quais a educacao
brasileira sempre se viu presa. Na histdria da nac¢do brasilei-
ra, as visoes educacionais basearam-se sempre em principios
que servem as classes dominantes. Como descrito pelo Prof°
Cesar Nunes (UNICAMP), em sua palestra “O papel social da
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escola e 0 nosso papel na escola: por uma formag¢ao humani-
zadora’, a educacdo ja foi jesuita, servindo a interesses reli-
giosos; militarista, servindo para disciplinar e controlar a acao
das pessoas; industrialista, servindo aos interesses de uma
elite industrial burguesa na forma¢do de mao de obra. A edu-
cacao no Brasil nunca esteve nas maos dos alunos. Quando
construimos um saber que contempla e impulsiona a agéncia
dos que aprendem, abrimos espaco para um futuro em que a
coletividade se entende como protagonista das transforma-
¢Oes subjetivas e sociais.

Referéncias

BRANDAO, Carlos Rodrigues. Minha Casa o Mundo. Apareci-
da-SP: Ideias & Letras. 2008, p. 164.

FLACH, Simone de Fatima; MASSON, Gisele. A disciplina de
politica educacional em cursos de formacao de professores.
Revista Pedagogica, [S.L.], v. 16, n. 33, p. 205, 20 jul. 2015. Re-
vista Pedagogica.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Sao Paulo: Paz e Ter-
ra, 2020. 256 p.

MAINARDES, J.; STREMEL, S.; ROSA, G. L. R. A pesquisa so-
bre a disciplina Politica Educacional no Brasil: situacdo e pers-
pectivas. Revista Brasileira de Politica e Administracdao da
Educacdo, [S. L], v. 33, n. 2, p. 287-307, 2017. DOI: 10.21573/
vol33n22017.71495. Disponivel em: https://seer.ufrgs.br/index.
php/rbpae/article/view/71495. Acesso em: 20 abr. 2023.

MOREIRA, Laélia Portela; [IULIANELLI, Jorge Atilio Silva. Forma-
¢ao docente e ensino de politica educacional em instituicdes de
educacao superior do Rio de Janeiro. Ensaio Avaliacao Politica
Educacional, Rio de Janeiro, v. 25, n. 97, p. 854-873, out. 2017.

® NUNES, C. LIVE 174: O papel social da escola e o nosso papel na escola:
por uma formagao humanizadora. Youtube, 7 jun. 2022. Disponivel em: https://
www.youtube.com/watch?v=yKJoijFvshA. Acesso em: 21 dez. 2022

61



Disponivel em: https://www.scielo.br/j/ensaio/a/PJbSQ8PqrXJ-
vwWwpJWjVKxP/[?lang=pt. Acesso em: 20 abr. 2023.

NOVOA, A. Formac&o de professores e profissdo docente. In:
A. NOVOA (Coord.). Os professores e sua formac3o. Lisboa:
Publicacbes Dom Quixote, 2000.

NUNES, Cesar. LIVE 174: O papel social da escola e 0 nosso
papel na escola: por uma formacdo humanizadora. Youtube,
7 jun. 2022. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?-
v=yKJoijFvshA. Acesso em: 21 dez. 2022

RIBEIRO, Carlos Antonio Costa. Desigualdade de Oportunida-
des e Resultados Educacionais no Brasil. Dados, Rio de Janei-
ro, v.54,n.1, p. 41-87, 2011. Disponivel em: https://www.scielo.
br/j/dados/a/r3ML8HXcMh3V5FT5HDxsnYp/?lang=pt. Acesso
em: 20 abr. 2023.

SANTANA, Tamires Gongalves et al. O papel do professor na
formacdo de educandos criticos e reflexivos: diagndsticos
participativos como metodologia de investigacao do entor-
no escolar. In: VIl CONGRESSO BRASILEIRO DE GEOGRA-
FOS, 2014, Vitdria. Anais do VIl CBG. Vitdria: Agb, 2014. p. 1-8.
Disponivel em: http://[www.cbg2014.agb.org.br/resources/
anais/1/1404083216_ARQUIVO_ArtigoCBG-TamiresBelaeEdi-
leuza.pdf. Acesso em: 20 abr. 2023.

SUSSEKIND, M. L. ABNCC e 0 “novo” Ensino Médio: reformas
arrogantes, indolentes e malévolas. Retratos da Escola, [S. I.],
v. 13, N. 25, p. 91-107, 2019. DOI: 10.22420/rde.v13i25.980. Dis-
ponivel em: https://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/
article/view/980. Acesso em: 20 abr. 2023.

TENREIRO-VIEIRA, Celina. Formacao em pensamento critico
de professores de ciéncias: impacte nas praticas de sala de
aula e no nivel de pensamento critico dos alunos. Revista Elec-
tronica de Ensefianza de Las Ciencias, Aveiro, v. 3, n. 3, p. 228-
256, 2004. Disponivel em: https://dialnet.unirioja.es/servlet/
articulo?codigo=1024860. Acesso em: 20 abr. 2023.

62



VIEIRA, A. M. Pedagogia social nas escolas: um olhar sobre a
media¢do e educacao social. Cadernos de Pedagogia Social,
n. 4, p. 9-26, 1jan. 2012.



O que brota depois da chuva:
Reflexao sobre a praxis na formacao
docente em educacao do campo

Marilisa Bialvo Hoffmann'

Saul Benhur Schirmer?

Antonio Marcos Teixeira Dalmolin
Tatiana Souza de Camargo*

Introducao

O presente capitulo desenvolve uma reflexao sobre praxis
vivenciadas no contexto da formagao docente no curso de Li-
cenciatura em Educagdo do Campo: Ciéncias da Natureza da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (EduCampo/
UFRGS), sediada na Faculdade de Educagdo (FACED) em par-
ceria com a Faculdade de Agronomia (FAGRO), na cidade
de Porto Alegre, Rio Grande do Sul. Movidos(as) pela grande
representatividade que a Educacao do Campo consolida a par-
tir do estabelecimento de dezenas de licenciaturas por todo
o0 pais, apresentamos aqui o caso da EduCampo/UFRGS como
ponto de partida para a discussao de implicacbes de questdes
atuais relacionadas a formagao de professores e as decorrén-
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cias das politicas publicas que possibilitaram as existéncias
desses cursos.

Nesse texto, fizemos dois movimentos metafdricos, o pri-
meiro sobre o clima, no qual procuramos caracterizar o con-
texto histdrico de um ‘tempo armado’ por movimentos sociais
que passaram décadas lutando pelo direito a educacao nos
seus territérios, com seus territérios e para seus territdrios.
A Educacao do Campo faz parte de um contexto de reivindi-
cacOes e silenciamentos que remete a um longo periodo de
lutas pelo direito a terra e por reforma agraria no pais. A luta
pela terra nesse pais de dimensdes continentais ocorre desde
1500 e a privagao de direitos fundamentais a maioria dos seus
habitantes se repete desde entdo. E apenas em 1988 que a
Constituicao Federal inclui o direito a uma educagao contex-
tualizada para as pessoas que vivem e trabalham no campo.
Fruto de décadas de mobiliza¢Ges, essa garantia, entdo cons-
titucional, s6 vem a se efetivar com a primeira politica edu-
cacional voltada para o desenvolvimento dos territdrios de
agricultura camponesa no Brasil em 1998 quando é lancado o
Programa Nacional de Educagao na Reforma Agraria - PRONE-
RA (FERNANDES e TARLAU, 2017).

A partir de inimeros debates, conferéncias e intensa atua-
¢ao de movimentos sociais, se consolidou a percep¢ao da ne-
cessidade de formagdo docente como uma frente importante
para a constru¢ao de uma Educacdao do Campo contextuali-
zada e articulada com o espago-tempo de vida e trabalho dos
povos campesinos. Assim, em 2007, nasceram as primeiras Li-
cenciaturas em Educa¢do do Campo (LEDoC), com quatro cur-
sos em projeto-piloto, como politica publica do Ministério da
Educacdo, conforme historicizado por Molina (2017, p. 03). A
partir de 2012 e do Edital de Selecdo N° 02/2012 SESU/SETEC/
SECADI/MEC, foram criadas mais de 600 novas vagas docen-
tes do Magistério Superior e de mais de 120 servidores técni-
cos-administrativos em educagao nas Universidades Federais
brasileiras visando ao fortalecimento da pesquisa, da exten-

65



sdo e do ensino voltado a formacdo de professores/as para o
contexto do campo, o que resultou no nimero de LEDoC que
temos em funcionamento, atualmente: 59 cursos ativos em
todo o pais, segundo Melzer, Brick e Hoffmann (2021), sendo
destes, 37 com habilitacao na drea de Ciéncias da Natureza,
conforme dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2023).

O segundo movimento metafdrico desse capitulo traduz
um ‘solo fértil coberto de sementes’, que passou pelo periodo
de chuvas, com editais que compdem as primeiras politicas
educacionais voltadas para o desenvolvimento dos territdrios
de agricultura camponesa no Brasil. Em diferentes contextos
de campo, a drea de abrangéncia da EduCampo/UFRGS conti-
nha, em seu inicio, setenta municipios, compreendendo a Re-
giao Metropolitana de Porto Alegre, Serra Gaucha, Vale do
Cai, Vale do Rio dos Sinos, Vale do Taquari, Vale do Para-
nhana, Encosta da Serra, Centro Sul, Vale do Rio Pardo e
Jacui Centro (classificagdes conforme os conselhos Regionais
de Desenvolvimento - COREDEs, 2021).

Atualmente, o curso encontra-se com sua quarta turma
em andamento, tendo ja formado trés turmas de licenciados/
as em Educacao do Campo: Ciéncias da Natureza. Dalmolin,
Hoffmann e Schirmer (2021), ao realizarem uma avaliagdo de
como estdo atuando os egressos/as do curso, destacam a
formacdo diferenciada destes, a partir da EduCampo/UFRGS,
passaram a refletir sobre as rela¢oes de poder estabelecidas
em seus territdrios, seja em funcdo das relacdes de trabalho
e do uso da terra, seja ligada as diferencas culturais na produ-
¢ao de alimentos. Além disso, se revelam profissionais com-
prometidos com a constru¢ao de um projeto emancipatdrio
de educacdo, que permite a educandos(as) o protagonismo
de se tornarem construtores de seu projeto de formacdo, a
partir da apropriagao critica de suas realidades.

Por fim, discutimos sobre como essa dinamica possibilita
a formacao de ‘novas sementes e brotos’ - docentes sensiveis
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as causas populares, coletivas e comunitarias, a auto-organi-
zacdo, ao respeito a diversidade Biocultural e ao (re)conheci-
mento da importancia dos diferentes tipos de saberes. Apds
o periodo de chuvas, em que politicas publicas inundam os
campos, o solo fértil, representando a riqueza sociocultural
e a potencialidade dos territdrios, vivenciamos o movimentar
das sementes, representadas pelos seres humanos, para nu-
trir-se da terra e produzir novas experiéncias no campo. Par-
tilhamos, narramos, nossa experiéncia singular apds a chuva,
em que observamos, na pratica, como as sementes lancadas
possibilitaram que brotasse uma diversidade sociocultural, a
ser cuidada e cultivada numa agroecologia dos afetos e sabe-
res sobre as Ciéncias da Natureza.

0 tempo se armou de fato: educa¢ao do campo
e seus movimentos

O Brasil, com suas grandes extensdes de terras agriculta-
veis e 0s processos histdricos de constituicao de seu territd-
rio, se consolidou como um pais essencialmente agricola. Por
outro lado, conforme Dalmolin, Hoffmann e Schirmer (2021)
também um pais de grandes desigualdades geradas por in-
tensa concentracdo de terras pela elite econdémica, aliada a
exploragado de trabalhadores escravizados ou ndo. Nesse ce-
nario, durante centenas de anos o campo e seus povos foram
completamente excluidos, marginalizados e esquecidos, ha-
vendo um silenciamento, tanto por governos (FACCIO, 2012),
quanto pelas prdprias pesquisas sociais e educacionais (AR-
ROYO, CALDART E MOLINA, 2011) em relacdo a educacdo des-
ses povos.

Durante séculos a formacao destinada as classes populares
do campo, vinculou-se a um modelo “importado” de edu-
cagdo urbana. Os valores presentes no meio rural, quando
comparados ao espaco urbano, eram tratados com desca-
so, subordinacdo e inferioridade. Num campo estigmatiza-
do pela sociedade brasileira, multiplicava-se, cotidianamen-
te, preconceitos e esteredtipos. (SANTOS, 2017, p.2011)
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A partir do | Encontro Nacional de Educadores da Reforma
Agraria (ENERA), realizado em Brasilia, em julho de 1997, fruto
de uma parceria entre o Grupo de Trabalho de Apoio a Refor-
ma Agraria da Universidade de Brasilia (GT-RA/UnB), o Movi-
mento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), represen-
tado pelo seu Setor de Educagao, além do Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia (UNICEF), do Fundo das Nac¢bes Unidas
para a Ciéncia e Cultura (UNESCO) e Confederacdo Nacional
dos Bispos do Brasil (CNBB), nasce o Movimento de Educacdo
do Campo. Este foi impulsionado também, logo depois, pela
Conferéncia Nacional Por uma Educagdo Basica do Campo,
ocorrida em Luzidnia, Goias, em julho de 1998 (MEDEIROS,
MORENO e BATISTA, 2020).

A partir deste movimento, ampliou-se a concep¢do de Re-
forma Agrdria num sentido mais amplo, que abarca, além da
luta pela terra enquanto espaco de trabalho e vida, mas tam-
bém do direito a uma educac¢do pensada nao “para” o sujeito
do campo, mas “com” e “do” sujeito do campo. Uma educa-
¢do proépria que ndo apenas se adeque o curriculo hegemoni-
camente dado, mas que seja pensado integrado as demandas
e especificidades locais, para além do ruralismo pedagdgico
de décadas atras, o qual tinha suas bases “estavam alicerca-
das em conceitos conservadores e de manutenc¢do das ordens
sociais, politicas e econdmicas reiteradas e ratificadas pelos
pressupostos da ideologia ruralista” (RAMAL, 2016, p. 57).

Neste escopo, uma das principais conquistas dos movi-
mentos sociais do campo foi a criagdo do Programa Nacional
de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA), em abril de
em abril de 1998. Sob geréncia do Instituto Nacional de Co-
lonizacdo e Reforma Agraria (INCRA), o objetivo principal do
PRONERA foi o de fortalecer a educagdo nos assentamentos
de modo a estimular, propor, criar, desenvolver e coordenar
projetos educacionais, utilizando metodologias especificas
para o campo (SILVA, 2006, p. 86). Conforme Medeiros et al.
(2020), a partir da disseminacdo e fortalecimento dos cursos
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provindos do PRONERA, os movimentos sociais do campo
passaram a protagonizar junto as universidades a elaboracao
e execucdo de projetos educacionais em diferentes niveis e
modalidades, desencadeando a territorializacdo nacional da
Educagao do Campo e do movimento que a constitui.

No periodo de 1998 a 2011, 0 PRONERA promoveu no pais
320 cursos, sendo 167 de EJA (Educacdo de Jovens e Adul-
tos) fundamental, 99 de nivel médio e 54 de nivel superior.
Atendeu 164.894 educandos, sendo 154.192 atendidos pela
EJA, 7.379 alunos no ensino médio e 3.323 formados em
nivel superior. Envolveu 13.276 educadores, 82 institui¢des
de ensino, 38 organizag6es demandantes e 244 parceiros.
(MEDEIROS, MORENO e BATISTA, 2020, p. 4).

Com a ampliagdo do atendimento as reivindica¢bes dos
movimentos sociais do campo por meio de a¢bes governa-
mentais, os cursos de Licenciatura em Educagdao do Campo
- LEDoC passaram a ser implementados no ambito do Progra-
ma de Apoio a Formacgao Superior em Licenciatura em Educa-
¢do do Campo (PROCAMPO), tendo como experiéncias-piloto
os cursos da Universidade de Brasilia (UnB), da UFMG, da Uni-
versidade Federal de Sergipe (UFS) e da Universidade Federal
da Bahia (UFBA). Em 2012, foi instituido o Programa Nacional
de Educacdo do Campo (PRONACAMPO), que por meio de
edital possibilitou a disponibilizacao de 600 vagas permanen-
tes para docentes e 126 técnicos para as instituicdes executo-
ras da LEDoC, tendo como meta de formar 15 mil professores
para atuar na Educac¢ao Basica, nas escolas do campo, nos pri-
meiros trés anos dos cursos. Com o PRONACAMPO, consoli-
dou-se a expansado territorial das LEDoC, alcan¢ando todas as
cinco regides do pais.

Chuva que irriga a vida: curriculos e praticas
na EduCampo/UFRGS

Com um pais de extensdo continental, com grandes dreas
denominadas rurais, aliada a solidificagdo do preceito de edu-
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cacao como direito social e dever do Estado Brasileiro, a ser
provida por seus entes federativos, segundo a Constituicao
Federal de 1988, 0os movimentos sociais do campo incluiram,
em sua pauta politica, a oferta de uma educacdo contextua-
lizada para as pessoas que vivem e trabalham no campo. Se-
gundo Caldart (2008, p. 70) a “materialidade de origem (ou
de raiz) da Educacdo do Campo exige que ela seja pensada/
trabalhada sempre na triade: Campo - Politica Publica - Edu-
cacdo”. Assim, o movimento de luta por Educacdo do Campo,
coloca em pauta uma educacao como politica publica do Esta-
do Brasileiro, que dialoga com os contextos vividos no campo.
Para Caldart,

[...] a identidade desse movimento por uma educagdo do
campo € a luta do povo do campo por politicas publicas que
garantam o seu direito a educagdo e a uma educagdo que
seja no e do campo. No: o povo tem direito a ser educado
no lugar onde vive; Do: o povo tem direito a uma educagao
pensada desde o seu lugar e com a sua participacdo, vincu-
lada a sua cultura e as suas necessidades humanas e sociais

(2011, p. 149-150).

Outro diferencial destes cursos é o pressuposto tedrico-
-metodoldgico da pedagogia da alternancia, que propicia que
os estudantes trabalhadores consigam conciliar os tempos de
trabalho com os tempos de estudo e, com isso, manter suas
presencas nas comunidades durante todo o decorrer da licen-
Ciatura, atuando como agentes educadores nos mais variados
espacos, escolares e ndo-escolares. Tais pressupostos, essen-
ciais as LEDoC a partir dos proprios editais, ndao podem ser
contemplados sendo por praticas interdisciplinares baseadas
nos didlogos de saberes que emergem nesses tempos dife-
renciados, integrados e continuos entre comunidade e univer-
sidade.

Baseados nos principios acima colocados, a EduCampo/

UFRGS campus Porto Alegre®> é um curso presencial, organi-

5 Importante observar que a Universidade Federal do Rio Grande do Sul conta
com dois cursos de Licenciatura em Educa¢do do Campo- Ciéncias da Nature-
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zado temporal e metodologicamente a partir da alternancia
entre Tempo-Universidade e Tempo-Comunidade. Entre os
seus pressupostos basicos estdo: 1) praticas docentes inter-
disciplinares como estratégias de integracao metodoldgicas e
epistemoldgicas, seja para fins tecnoldgicos ou pedagdgicos,
podendo gerar novos campos de conhecimento e procedi-
mentos inovadores para responder a novas necessidades so-
ciais; 2) organizacdo dos componentes curriculares em areas
do conhecimento de forma interdisciplinar, a partir das ques-
tOes contemporaneas em Ciéncias da Natureza, de modo que
os estudantes possam vivenciar na pratica de sua formacao a
[égica do trabalho pedagégico para o qual estdao sendo pre-
parados; 3) organizacdo metodoldgica do curriculo com um
Regime de Alternancia entre Tempo Universidade e Tempo
Comunidade, de modo a permitir o necessario didlogo entre
os saberes técnico-tecnoldgicos e os saberes das tradicdes
culturais oriundos das experiéncias de vida no campo, confi-
gurando certa Pedagogia de Alternancia (PPC, 2023, p. 17).

Procurando romper com o cardter fragmentado comu-
mente vivenciados em cursos de formagao de professores, a
docéncia compartilhada é um aspecto muito presente na Edu-
Campo/UFRGS, demandando esfor¢os do grupo docente que
se organiza para dar conta de um percurso formativo pensa-
do em quatro Eixos Tematicos (um por ano letivo) e subdividi-
do em oito Temas Orientadores, conforme a figura 1:

De acordo com o PPC (2023, p. 31), os Eixos Tematicos
orientam a interdisciplinaridade, promovendo a construcao
de conhecimentos nas relagbes entre os saberes sécio-cultu-
ralmente referenciados e os saberes academicamente siste-
matizados. Os Eixos Tematicos sao anuais e compostos, cada
um, por duas etapas caracterizadas como Temas Orientado-
res, possibilitando uma estrutura curricular flexivel e dindmica
na medida em que favorecem acdes dialdgicas interculturais

za. Um estd localizado no campus Litoral Norte e o outro, objeto deste artigo,
localizado no campus Porto Alegre. Nos deteremos somente neste tltimo, por
ser o local de atua¢io dos autores.
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Figura 1: Mandala representativa do percurso formativo da EduCampo
UFRGS campus Porto Alegre.
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entre as comunidades envolvidas, suas instituicbes e a Uni-
versidade. Ja os Temas Orientadores, por sua vez, problema-
tizam questdes, duvidas e discuss6es desafiadoras oriundas
do didlogo entre a pratica social e os saberes produzidos. Tais
temas interligam-se e constituem uma rede de subtemas que
acenam interdisciplinarmente para uma totalidade.

O acimulo de experiéncias e conhecimentos proporciona-
dos pela implementacdo e funcionamento desta Licenciatura
em Educagdo do Campo - Ciéncias da Natureza, como Progra-
ma Especial de Graduacdo (PEG) na UFRGS, nas quatro turmas
(trés ja concluidas e uma em andamento), permitiu perceber a
crescente valorizagao das comunidades do campo e rururba-
nas como territérios fundamentais para a realiza¢do de a¢des
que melhorem as condic¢des de vida e trabalho das respecti-
vas populacdes, bem como explicitar muitas das necessarias
adequagdes para que este curso de graduagdo permita garan-
tir o acesso e a permanéncia dos respectivos estudantes.
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Nesses quatro grupos de estudantes, observam-se tra-
jetdrias de vida profissional e pessoal diversas (professoras,
trabalhadores/as do/no campo, jovens e adultos do meio ur-
bano), tendo em comum a valoriza¢do das comunidades do
campo como territdrios privilegiados para o estabelecimento
de rela¢bes sociais pautadas na inclusdo, respeito a diversida-
de e sustentabilidade. Estas perspectivas enriquecem o curso,
consolidando sua importancia e o potencial de contribuicao
para estas finalidades.

Sementes e brotos: uma agroecologia de afetos
em tempos de esperanca

Neste ano em que se completam 25 anos do PRONERA, 25
anos das primeiras LEDoC no Brasil e 10 anos de EduCampo na
UFRGS, nossa compreensdo é de que temos um solo fértil de
sementes e muitos brotos germinando. Tais brotos precisam
ser cuidados, tratados com delicadeza e, ao mesmo tempo,
com a precisao que necessitam.

Vivemos tempos dificeis nos ultimos anos, em funcdo de
um governo que desmontou as politicas publicas de acesso
e permanéncia dos povos do campo na Universidade. Neste
periodo, constatamos também a intensificacdo do fechamen-
to aleatdrio das escolas do campo no Brasil - estima-se que
entre 1997 e 2018, foram fechadas quase 80 mil escolas no
campo brasileiro, conforme dados do INEP. Além disso, po-
tencializou-se os processos de nucleagao de escolas, que se
apoiam no fomento da politica de transporte escolar a par-
tir da intervencdo das varias esferas de governo (HAGE et al.,
2022). Dentre varios desmontes, podemos também citar a ex-
tincdo da Secretaria de Educacdao Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo (SECADI) em 2019; o retrocesso quanto
a formacao de professores a partir da Base Nacional Comum
para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica-
BNC-Formacao; o enfraquecimento do Programa Nacional de
Alimentacdo Escolar (Pnae), entre outros.
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A retomada da frente progressista a partir das eleicdes de
2022 nos faz termos esperanca de tempos melhores. A rees-
truturacao da SECADI e da Secretaria de Articulacao com os
Sistemas de Ensino (SASE) através do Decreto n° 11.342/2023,
por exemplo, nos ajuda a recompor o félego. Ambas sdo res-
ponsaveis pelos programas, acoes e politicas de Educacao Es-
pecial, Educacao de Jovens e Adultos, Educacao do Campo,
Educagao Escolar Indigena, Educagdo Escolar Quilombola,
Educacdo para as relacdes Etnico-Raciais e Educa¢do em Direi-
tos Humanos, sendo fundamentais para o fortalecimento da
Educacao do Campo no pais.

Ha de se considerar, também, que o periodo de pandemia
da covid-19 afetou em muito os povos do campo e povos tra-
dicionais, que tiveram suas situa¢des de vulnerabilidade social
ainda mais expostas e intensificadas.

Diante do quadro exposto, a EduCampo/UFRGS campus
Porto Alegre, prepara novas acOes através de um projeto de
implantacao de “Ntcleos Comunitdrios” em municipios parcei-
ros. Nesta nova dinamica, a UFRGS vai até as comunidades, a
fim de que a alternancia permita que os trabalhadores e tra-
balhadoras consigam conciliar seus tempos de trabalho com
os tempos de estudo. Esta medida pretende, também, poten-
cializar o acesso do publico-alvo do curso, ou seja, dos sujeitos
do campo, a universidade publica, uma vez que historicamen-
te estes foram “convencidos” de que a universidade ndo era
seu lugar.

Desta maneira, empreender esforcos para que o acesso e
a permanéncia a EduCampo e a uma formagao superior publi-
ca, gratuita e de qualidade trata-se de sementes germinando
e que, em breve, trardo lindos brotos de esperanca em um
contexto que sempre foi, e continuard sendo, de muita luta.
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A aprendizagem da docéncia na escola:
A mediacao do pedagogo na formacao
e desenvolvimento profissional dos
professores dos anos iniciais
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Introducao

O tema trazido neste capitulo é exigente sob vdrios pon-
tos, pois ao tratar dos processos de formacao docente, embo-
ra tenhamos consciéncia da sua complexidade, isto requer a
compreensao de que ha dimensdes que extrapolam os niveis
de atuacdo profissional (DALBEN, 2020) no contexto escolar,
o que reforca a necessidade da pesquisa como elemento fun-
dante do desenvolvimento profissional dos professores.

Como professoras atuantes nas Licenciaturas da Universi-
dade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), temos como premissa
da nossa prética docente que um dos pontos mais frageis en-
frentados na formacao inicial dos futuros professores respei-
ta a articulacdo entre teoria e pratica. Neste particular, Névoa
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(2022, s.p) destaca que “estamos passando de uma légica que
separava os diferentes tempos de formacdo, privilegiando
claramente a inicial, para outra que percebe esse desenvolvi-
mento como um processo.”

Para o autor, é preciso resgatar as experiéncias pessoais e
coletivas dos professores na escola, considerando-se que os
saberes precisam ser ndo somente compreendidos pelos seus
atores, mas precisam ser vivenciados nas escolas, nas salas
de aula, em que se garante a qualidade do ensino (LIBANEO,
2020). Eles necessitam ser

reconstruidos, ampliados e aprofundados num ir e vir con-
tinuo entre a experiéncia e a teoria, o individual e o coleti-
vo, 0 que leva a concluir que os professores, em qualquer
fase da carreira, precisam continuar a aprender e revela a
adequagdo da expressao desenvolvimento profissional dos
professores. (NOVOA, 2022, s.p).

Mobilizar os professores para que os diferentes saberes
docentes possam ser valorizados e compartilhados com o
apoio e acompanhamento da equipe de gestao escolar é uma
acao complexa, uma vez que requer um projeto pedagdgico
atento as necessidades formativas da cultura escolar. Inten-
tamos, desta forma, refletir quanto a mediacao do pedagogo
no espago escolar tendo como foco as a¢des de formagao e
desenvolvimento profissional dos professores atuantes nos
anos iniciais do ensino fundamental.

Da tipologia dos saberes docentes a pratica colaborativa
de sua construcao no interior da escola

Toda profissdo para constituir-se como tal necessita de um
conjunto préprio de saberes que sustentam e subsidiam sua
func¢do social. No caso da docéncia, o ato de ensinar possui in-
fluéncia ndo apenas de saberes relacionados ao conhecimento
como também sobre como ele serd ensinado, os aspectos rela-
cionados a pratica pedagdgica e as experiéncias do individuo.
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Das diferentes tipologias de saberes necessarios ao exerci-
cio docente, Pimenta (2012) e outros tedricos como Gauthier
et al. (1998) e Tardif (2010) concordam em trés: do conheci-
mento, pedagdgicos e da experiéncia. Gauthier et al. (1998)
e Tardif (2010) incluem outros, entretanto, consideramos que
0s trés citados sdo os basilares no reservatdrio de saberes
para que, posteriormente, cada profissional construa seu re-
pertdrio préprio de conhecimentos sobre o ensino, dentre os
quais aqueles provenientes de distintos momentos formati-
VOs.

Para Pimenta (2012), os saberes do conhecimento englo-
bam os conhecimentos especificos sobre a drea. Por sua vez,
os pedagdgicos contemplam os aportes tedrico-praticos da
Educagao, Didatica e Pedagogia englobando a critica e o con-
texto oriundos do processo reflexivo legitimando-se na pra-
tica.

Os saberes da experiéncia sao os menos valorizados e tam-
bém os com maior potencial de repeticdo, especialmente nas
praticas exitosas. Sdo construidos desde as vivéncias enquan-
to estudante, porém, necessitam de reflexdo e andlise para
ndo serem apenas um conjunto do que se fez bem ou mal,
pois estdo relacionados ao contexto (pessoal, institucional,
cultural, entre outros) e aos atores envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem. Desta forma, “os professores [os] pro-
duzem no cotidiano docente, num processo permanente de
reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem” (PI-
MENTA, 2012, p. 22). Quem seria o outrem? O aluno, o colega
professor, o coordenador pedagdgico, um artigo lido, entre
outros...

E na aula que os saberes docentes sdo postos em acdo, seja
no seu planejamento, execugdo ou avaliacdo. Para Pimenta e
Lima (2012, p. 159), “a aula é uma célula que representa o todo
da escola: o projeto politico-pedagdgico, o projeto da drea e
o planejamento da disciplina”. Por ser um espaco em que se
constroem saberes, mas que se encontram pessoas com suas
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realidades e (pre)disposicGes a partir dela torna-se importan-
te que o processo formativo continuado seja pautado na rea-
lidade da escola.

As escolas enquanto “organiza¢des perseguem diferentes
objetivos e tém diferentes expectativas quanto aos resulta-
dos da escolarizacao, que pode ser considerada como o produ-
to do trabalho dos professores”. (TARDIF; LESSARD, 2014, p.
198, grifo do autor). A escolariza¢do, englobando os proces-
sos de socializagdo e aquisicao do conhecimento, esta articu-
lada com as relagdes entre os sujeitos.

Concordamos com Imberndn (20093, p. 22, grifo do autor)
quando afirma que “a instituicdo educativa, como conjunto de
elementos que intervém na prdtica educativa contextualizada,
deve ser o motor da inovacao e da profissionalizacdo docente”.
Nesse sentido, é com base na propria instituicdo que devem
ser pensados os processos formativos pois terdo maior signi-
ficado para a prética docente, sobretudo na constituicdo dos
saberes da experiéncia.

A valorizacao dos saberes da experiéncia: a didatica dos
professores nos anos iniciais do ensino fundamental

O desenvolvimento profissional ao longo da carreira do-
cente é entendido por Imberndn (20093, p. 44-45) como

[...] qualquer intengdo sistematica de melhorar a pratica
profissional, crencas e conhecimentos, com o objetivo de
aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo.
Esse conceito inclui o diagndstico técnico ou ndo de carén-
cias das necessidades atuais e futuras do professor como
membro de um grupo profissional, e o desenvolvimento de
politicas, programas e atividades para a satisfagdo dessas
necessidades formativas.

Assim compreendido, para que os professores possam re-
fletir e construir praticas colaborativas no cotidiano escolar,
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torna-se necessdrio que a gestao pedagdgica escolar priori-
ze, no projeto politico pedagdgico e nas a¢des de formacao
continuada, a valorizacdo dos saberes da experiéncia, uma
vez que é por meio do trabalho coletivo e colaborativo que
sao propostas mudancas para a pratica pedagdgica, ou seja,
arealidade da escola e de seus atores. (IMBERNON, 2009b).

Nessa perspectiva, Tardif (2010, p. 39) afirma que os sabe-
res experienciais sdo saberes que “[...] brotam da experién-
cia e sao validados por ela”, pois estao relacionados as expe-
riéncias e vivéncias docentes, sendo considerados pessoais e
intransferiveis, nao podendo ser mensurados nem avaliados,
por agregarem conhecimento inestimdvel ao saber docente.

Sao os saberes da experiéncia que aproximam o aporte
tedrico da formacgado inicial trabalhada na universidade e a pra-
tica experienciada no exercicio da profissao docente. Trata-se,
portanto, de um exercicio complexo, e que conta com o apoio
da Didatica, enquanto disciplina obrigatdria nas Licenciatu-
ras, que tem no ensino, enquanto pratica social, seu objeto
de estudo. No caso especifico da Licenciatura em Pedagogia
na UEPG, sao dois anos de estudos em Didatica, que segundo
Candau (2022, p.35) volta-se para

[...] a reflexdo sobre os processos de ensino-aprendizagem
em sua complexidade, pluralidade e multidimensionalidade
e a busca de intervir em suas dinamicas, visando construir
respostas significativas aos interesses e questdes dos ato-
res neles envolvidos e da sociedade em que se situam.

Isaia e Bolzan (2018) acreditam que na formagdo docente
existe uma relacdo essencial entre a trajetdria pessoal e todo
caminho percorrido para a formacdo. Por meio da mediagao
do Pedagogo no desenvolvimento profissional dos profes-
sores dos anos iniciais na escola, este percurso é valorizado,
compartilhado entre os professores, pois as praticas colabo-
rativas nos percursos de cada professor influenciam significa-
tivamente na formag¢do continuada que a escola precisa.
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Professores arquitetando seus saberes por meio da
mediacao do pedagogo na escola

O papel mediador dos professores na pratica pedagdgica
escolar é discutido por muitos pesquisadores. A mediacdo di-
datica para Rolddo (2017, p. 1144) envolve “a concretizacdo
devidamente contextualizada da ac¢ao de ensinar enquanto
accdo intencionalizada de fazer aprender alguma coisa”. E o
professor enquanto mediador que se coloca entre o aluno e
o conhecimento para, com base em seus saberes docentes,
construir uma ponte entre eles para que o aluno adquira
aprendizagens decorrentes de conhecimentos conceituais,
atitudinais e procedimentais, o que para a autora “constitui
elemento indispensavel (ainda que ndo Unico) a via da eman-
cipacdo democrética dos cidaddos” (ROLDAO, 2017, p. 1144).

Sobre a mediacdo, além da que se estabelece entre profes-
sor e aluno, ha aquela que se ocorre entre o pedagogo escolar
e o professor, no contexto da formacdo continuada. Nesta,
entende-se que vai se estabelecer a partir de uma relacao
dialégica, em que se considera a cultura escolar, os saberes
docentes e pedagdgicos, os aspectos macro (politicas e suas
determinacdes) e as divergéncias e contradi¢Ges que atraves-
sam o contexto escolar e seus sujeitos.

Placco e Souza (2009, p. 49-50 apud PLACCO, 2014, p. 531)
afirmam que a mediac¢ao, enquanto nogao vygotskyana, se re-
fere ao

[...] processo que caracteriza a relagdo do homem com o
mundo e com outros. [...] E central no processo de desen-
volvimento do sujeito, visto ser por meio dela que as fun-
¢Oes psicoldgicas elementares (que dizem respeito ao que
é bioldgico) se transformam em fung¢des psicoldgicas su-
periores, que se relacionam com ag¢des intencionais, como:
planejamento, memdria voluntdria, imaginagdo, conscién-
cia, pensamento, etc., ou seja, fungdes tipicamente huma-
nas, que so se devolvem pela mediagdo da cultura.
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Ao se pensar no pedagogo escolar, enquanto um forma-
dor de docentes, Franco (2008) coloca a importancia de for-
mar professores que construam na pratica saberes docentes,
mas, além disso, que consigam mobilizar conhecimentos pe-
dagdgicos que possibilitem a transformacdo de sua pratica e
dos seus saberes, pois 0s mesmos vao se tornando inadequa-
dos para determinadas a¢des na pratica.

Neste sentido, Pinto (2011), ao discorrer sobre as dreas de
atuacao do pedagogo escolar, situa-as em quatro grandes
areas, a saber: coordenacado do trabalho pedagdgico; progra-
mas de desenvolvimento profissional dos educadores; articu-
lagdo da com escola com a comunidade local; direcao escolar.
Destas grandes dreas, nesta discussao, haverd destaque para
as duas primeiras.

Sobre a coordenagao do trabalho pedagdgico junto aos
professores, Pinto (2011, p. 153) pontua que:

O pedagogo, ao prestar assisténcia pedagdgico-didatica
aos professores, estd mediando as praticas docentes da
sala de aula. Mais do que isso, ele da visibilidade ao trabalho
que o professor desenvolve em sala de aula.

Placco, Almeida e Souza (2011, p. 231-231) afirmam que o
coordenador pedagdgico € o profissional que atua como “for-
mador, articulador e transformador [...] [responsével pela] a
media¢ao dos processos educativos”, ou seja, medeia as rela-
¢Oes que se estabelecem na escola.

Pinto (2011), ao citar Libaneo (2004), apresenta as atribui-
¢des do pedagogo escolar, e, dentre aquelas que dizem res-
peito ao processo formativo do professor, pode-se destacar
aquela que aponta a proposicao e a coordenacao de ativida-
des de formagao continuada e de desenvolvimento profissio-
nal dos professores, as quais terdo como objetivo o processo
de aprimoramento das praticas profissionais, bem como o
compartilhamento de experiéncias e cooperacdo entre pro-
fessores.
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Sobre o desenvolvimento profissional, Libaneo, Oliveira e
Toschi (2009, p. 375), explicam que:

O desenvolvimento profissional, como eixo da formacdo
docente, precisa articular-se, ao mesmo tempo, com o de-
senvolvimento pessoal e com o desenvolvimento organiza-
cional. O desenvolvimento pessoal diz respeito aos investi-
mentos pessoais dos professores em seu préprio processo
de formagao, por meio do trabalho critico-reflexivo sobre
sua praxis e da reconstru¢do de sua identidade pessoal,
resultando nos saberes da experiéncia. O desenvolvimen-
to organizacional refere-se as formas de organizagdo e de
gestao da escola como um todo, especialmente aqueles re-
ferentes ao trabalho coletivo.

Em relacdo ao desenvolvimento profissional, Pinto (2011)
apresenta a atuacdo do pedagogo escolar na formacdo de
professores em servico, que precisa perpassar desde os sa-
beres provenientes da formacdo inicial, reconhecimento e
valorizacao dos saberes oriundos da pratica, processos de in-
vestigacdo da pratica docente e de reflexdo, que possibilita a
problematizacdo sobre a pratica docente, ndo somente como
exercicio individual, mas como acao coletiva no interior da es-
cola. Aqui, cabe observar a necessidade do pedagogo escolar
entender e atuar como mediador de um processo formativo
de professores, que reconhece os seus saberes, mas que os
incentiva ao aprofundamento, ao ato investigativo e ao movi-
mento de reelaboracao e elaboracao de novas praticas.

Corroborando com esta discussdo, Domingues (2014) ex-
plica que o pedagogo escolar é um gestor da formag¢ao do
docente e precisa considerar trés desafios: os limites da for-
magdo circunscrita a escola; forma¢ao como processo intro-
determinado; articulacdo entre as demandas formativas, a
cultura escolar e das determinag¢des das politicas.

A autora, ao desenvolver sua problematizacdo, explicita
que ao pedagogo recaem demandas do cotidiano, que sao
acrescidas as mais diversas atribui¢Ges na escola. Existe, por
ideal, a considera¢ao de que a formagdo continuada é uma
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prioridade no trabalho de coordenar o pedagdgico. Mas, no
cotidiano escolar real, ha circunstancias que exigem atencao
e que, somadas as diversas atribuicdes do pedagogo nao so-
mente junto ao professor, limitam o tempo e a concretiza¢dao
de a¢les.

Domingues (2014, p. 129-130), afirma que

No que se refere a formacdo, o coordenador tem responsa-
bilidade no processo de elaboracdo desse projeto, desve-
lando as contradi¢6es e os limites de alicer¢a-lo no senso
comum. Estando elaborado e homologado, caberd a ele
acompanha-lo, garantindo suas etapas e promovendo o
debate, a reflexdo sobre a prética, a pesquisa e a troca de
experiéncia qualificada.

A citacdo acima dialoga com Pinto (2011) no que tange as
atribuicdes, mas Domingues acrescenta que a este desafio
soma-se a predisposicao, e, na escola, o pedagogo tera de ar-
ticular a formacdo, com sujeitos de interesses diversos, mas
que tem um objetivo em comum.

Logo, a gestao da formacao continuada vai ser desenca-
deada de modo colaborativo, em que a participa¢ao quando
efetiva, é elemento concreto do projeto da escola e estabe-
lece relagdo (coerente) entre teoria e pratica (DOMINGUES,

2014).

Além disso, na gestdo da formagdo continuada, ha de se
considerar a cultura escolar, que influencia e também pode
orientar a forma de atuag@o do pedagogo escolar, como tam-
bém ha a relacdo com o macro, determinada pelas politicas
publicas, que determinam ou promovem rupturas em aspec-
tos especificos de formacdo (descontinuidade de a¢Ges, por
exemplo) (DOMINGUES, 2014).

Por fim, a autora explica que o pedagogo estabelece um
elo entre os professores e as determinag¢des politicas, mas
é importante considerar as decisdes coletivas, pois a partir
disso pode haver a aproximacao ou o afastamento. E, neste

86



contexto, é fundamental considerar os saberes docentes,
pois a ndo escuta dos mesmos pode dificultar ainda mais o
engajamento dos professores nos processos formativos (DO-
MINGUES, 2014).

Ao nos debrucarmos sobre essa tematica, podemos infe-
rir que a mediacao docente possui maior éxito quando sub-
sidiada por saberes que sao construidos ao longo da carreira
e que, no contexto da escola, estdo articulados a processos
formativos desenvolvidos a partir da media¢ao do pedagogo
que conhece as necessidades institucionais tendo como refe-
réncia a cultura e a comunidade escolar envolvida.

Consideragoes finais

Para os professores, muitas vezes a experiéncia do seu tra-
balho parece ser a maior fonte do seu saber-ensinar. Como
aqui se discutiu, hd uma pluralidade nos saberes profissionais
dos professores, pois sdo oriundos de multiplas fontes e arti-
culam no exercicio da atividade docente.

Na compreensdo de Tardif (2010, p. 39), 0s saberes expe-
rienciais sdo saberes que “[...] brotam da experiéncia e sdo
validados por ela”. Eles estdo relacionados as experiéncias e
vivéncias docentes, sendo considerados pessoais e intransfe-
riveis, ndo podendo ser mensurados nem avaliados, mas agre-
gam conhecimento inestimdvel aos saberes docentes. Estes,
por sua vez, ndao podem ser considerados apenas como con-
teddos aprendidos na formac&o inicial. E preciso compreen-
dé-los muito além, principalmente no caso dos saberes ex-
perienciais que sao individuais e particulares, pois envolvem
todo o conhecimento adquirido por meio das vivéncias dos
professores, ou seja, agregam as situa¢des ocorridas dentro
e fora do ambiente escolar, contribuindo significativamente
para a construcdo da pratica pedagogica.
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Sob esta légica, compreende-se a heterogeneidade destes
saberes que aqui apresentamos, pois sao basilares na apren-
dizagem da docéncia, que se desenvolve com a mediagao do
pedagogo, especialmente nos processos de desenvolvimento
docente, no cotidiano das escolas.
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Os desafios da
coordenacao pedagogica:
Um olhar para a Rede Municipal
de Porto Alegre

Jaqueline Gomes Nunes'
Simone Valdete dos Santos?

Introducao

Minha presenca de professor que ndo pode passar desper-
cebida dos alunos na classe e na escola, € uma presenga em
si politica. Enquanto presenca, ndo posso ser uma omissao,
mas um sujeito de opg6es. Devo revelar aos alunos a minha
capacidade de analisar, de comparar, de avaliar, de decidir,
de optar, de romper. (FREIRE, 1996, p. 38)

O ambiente escolar, enquanto espago relacional que cons-
titui as perspectivas de educagao, por meio dos processos de
ensino e aprendizagem, estd constantemente envolvido pelas
dinamicas das relag¢bes politicas, sociais e culturais que se es-
truturam na sociedade como um todo. Ao pensarmos a reali-
dade da escola, em uma perspectiva transformadora (FREIRE,
1996), precisamos compreender esse espago coOmo um espa-
¢o dinamico, que “movimenta-se” no “embalo” de como mo-
vimentam-se os sujeitos que o constituem.

! Mestra e doutoranda em Educagéo, Universidade Federal do Rios Grande do
Sul. Porto Alegre, Rio Grande do Sul (RS), Brasil. nunes-jaqueline@hotmail.com
* Doutora em Educagdo, Universidade Federal do Rios Grande do Sul. Porto
Alegre, Rio Grande do Sul (RS), Brasil. simone.valdete@ufrgs.br
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Dessa forma, o ambiente escolar nada mais é do que um
conjunto organizacional demarcado por diversas concep¢des
que se expressam de acordo com a linha de pensamento dos
sujeitos que formam esse espaco. Nessa perspectiva, o tipo
de gestao que ird compor esse ambiente escolar estd intima-
mente ligado as concep¢des de seus componentes sobre os
objetivos dessa instituicao.

Assim, ao se pensar os processos de gestao de conheci-
mento e articulacdo de espacos de didlogo e participacao -
inerentes a concep¢ao de gestao democratica, faz-se necessa-
rio contrapor os cendrios politicos que ocasionam mudancas
com bases em concepc¢des ideoldgicas distintas sobre a fina-
lidade dos aspectos formativos, que regem o cenario educa-
cional e que influenciam diretamente as praticas pedagdgicas
dentro das escolas.

Nesse sentido, a gestao democratica vem ao encontro de
uma ideia de participacdo ativa dos diferentes segmentos,
na qual todos os atores sao responsdveis por criar mecanis-
mos para que a escola cumpra seu papel transformador, de
romper com referenciais, adotar novas bases conceituais e
de construir a¢des que formem cidaddos criticos e atuantes.
Desse modo, a coordenacao pedagdgica, enquanto parte
integrante da equipe diretiva de uma instituicao de ensino,
possui inimeras atribui¢des, constituindo-se como agente de
media¢do, responsavel por atuar e avaliar constantemente
0s processos que ocorrem dentro do espaco educativo, bem
como suas relacdes externas e internas.

Partindo dessa perspectiva, esse estudo busca tracar uma
analise sobre os desafios enfrentados pela gestao do traba-
Iho pedagdgico na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre
(RMEPOA), a partir de condicionantes externos trazidos pelo
idedrio educacional - adotado pela gestao municipal, no ano
de 2022. Nesse ambito, optamos por voltar o olhar ao papel
do coordenador pedagdgico e seu protagonismo em um se-
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tor de suma importancia para inspirar e articular praticas for-
mativas e organizacionais que promovam a¢des qualificadas
para gerir o conhecimento dentro desse ambiente.

As parcerias publico-privadas na rede municipal
de ensino de Porto Alegre

Ao tratarmos sobre a constru¢ao de a¢des formativas de-
mocraticas dentro das escolas, existe uma série de fatores de
complexidade, que vao desde os aspectos da macropolitica
até as micro relagbes entre os membros da comunidade esco-
lar, em uma dinamica que sé podera ser entendida, segundo
Lima (2014, p. 1070), a partir da “andlise dos contextos histé-
ricos, dos projetos politicos e da correlacao de for¢as em que
ocorre”. Assim, a gestdo escolar ndo esta desassociada de
todas as transformacgdes sociais, econémicas, politicas e cul-
turais que impactam, regulam e se manifestam no cotidiano
pedagdgico das instituicdes de ensino (LAVAL, 2019).

Tais espacos precisam ser constantemente repensados de
forma articulada, a fim de gerenciar debates e a tomada de
decisdes que permeiam as relacdes de trabalho. Nesse caso,
“os sistemas de ensino, as escolas, os gestores, os professo-
res, os alunos e a comunidade escolar em geral” sdo atores
“fundamentais nesse processo e, portanto, precisam ser en-
volvidos no estabelecimento de programas, projetos e acdes”
(LIBAN EO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 250-251), OS quais pos-
sibilitem perspectivas de um “bem viver?” junto as comunida-
des nas quais estdo presentes.

A estrutura da escola publica e as perspectivas democra-
ticas para novas formas de gestdo para se pensar educacao
tem acompanhado o que Paro (2011, p. 15) chama de “tendén-
cia de democratizacdo”, ou seja, a partir dos anos de 1980,

* Na consideragao de um bem viver complexo, na ruptura dos cdnones da escola
moderna e assun¢io de nossa ancestralidade indigena. (BANIWA; VIANNA e
TUBEL (Orgs.). 2019).
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a escola passa a acompanhar em determinados aspectos, os
movimentos de abertura politica que vao desde a universali-
zagdo da escola bdsica até a ado¢do de medidas para “pro-
mover a partilha do poder entre dirigentes, professores, pais,
funcionarios, e de facilitar a participacdo de todos os envolvi-
dos nas tomadas de decisdes relativas ao exercicio das fun-
¢Oes da escola”. Segundo o autor, um dos fatores relevantes
para se entender esse processo de democratizacdo esta di-
retamente ligado com a ocupacao de dire¢es dos sistemas
municipais de ensino por “governos mais identificados com
interesses populares”, que ocasionaram medidas politicas fo-
cadas na melhoria das condic¢des de trabalho dos educadores
e direcionadas, principalmente pela adocao de espacgos de
planejamento e discussao sobre suas condi¢bes de trabalho e
pratica pedagdgica (PARO, 2011, p. 16).

Dentre os exemplos trazidos por Paro (2011, p. 16) sobre
diferentes sistemas municipais de ensino, encontra-se o mu-
nicipio de Porto Alegre, que “durante a década de 1990 e ini-
cios da primeira década desse século” estava “sob a gestao
de governos com maior identificacao popular”. Nesse interim,
um marco legal construido nesse periodo € o Caderno 9, de-
nominado “Ciclo de Formacao: proposta politico-pedagdgica
da escola cidadd” (PORTO ALEGRE, 1998), com o intuito de
apontar diretrizes, espacos, tempos e organizacdes multiplas
para todos os envolvidos no processo educacional e acerca da
atuacdo dos profissionais que atuam nas localidades.

Esse projeto politico, com bases ideoldgicas que vao ao
encontro da abertura democratica do pais, serviu como fio
condutor para as organizacdes e passou a espelhar as prati-
cas educacionais dentro da Rede Municipal de Ensino de Por-
to Alegre (RMEPOA), que de acordo com os apontamentos de
Reis (2017) se voltam a uma revisdo continua, cooperativa, de
responsabilizacao de todos os ambitos. O autor, ainda men-
ciona que dentro dessa proposta pedagdgica, além de apon-
tar caminhos para a organizagao curricular das comunidades,
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encontram-se consolidadas conquistas histdricas para a auto-
nomia dos processos, formagao e valorizagdo dos profissio-
nais da educacgdo, fazendo mencgdo a organizacdo de reunides
semanais de planejamento, avaliacao e trocas de experiéncia
sobre os processos que envolvem suas relagdes de trabalho.

Tais aspectos, rememorados e que contextualizam os
processos de gestao democratica dentro da RMEPOA, mos-
tram-se importantes e relevantes para a compreensdo dos
novos rumos tomados diante da implementacao de politicas
de cunho neoliberal (OLIVEIRA, 2015). Desse modo, a gestdo
municipal, quando dirigida por governos representados por
partidos de direita e extrema direita, passam a se focalizar
na chamada produtividade, com condicdes, autoritdrias e de
transferéncia de responsabilidades e regulacdo, por meio de
demandas pré-estabelecidas pelos sistemas de ensino, cujas
justificativas vinculam-se a agilidade, eficiéncia e controle,
afetando diretamente as rela¢bes de trabalho do professor.

Nesse viés ideoldgico, as parcerias publico-privadas ga-
nham, ainda mais, visibilidade e sdo vistas como solu¢bes para
garantir uma suposta melhoria da qualidade da educacao,
com foco nas avaliagGes em larga escala, como o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), com pouca aderéncia
aos interesses das comunidades escolares.

Tais processos da gestao educacional se apresentam em
conformidade as Iégicas do mercado e passam a se utilizar
da escola como espago de disseminacao de seus interesses.
Assim, o privado passa a ser sindnimo de eficiéncia e produti-
vidade, ao mesmo tempo em que o setor publico é culpabili-
zado pelas situacdes de crise, como o0 caso da crise no ensino,
que responsabiliza e culpabiliza os professores por baixos in-
dices de produtividade dos alunos em mecanismos avaliativos
e regulatdrios (PERONI, 2020).

Tais indices educacionais, entendidos como padrdo de
qualidade, constituem-se como balizadores de estratégias de
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superagao dos momentos de crise e é nesse panorama que
o Estado firma as parecerias com a iniciativa privada na con-
tratacdo de servicos (PERONI; ADRIAQ, 2009). Nessa perspec-
tiva, essas parcerias ferem os principios democraticos, como
a autonomia e desconsideram a identidade das comunidades
escolares.

Dentre as manifesta¢6es do privado, influenciando a ges-
tao do trabalho pedagdgico, o que se percebe, segundo Tei-
xeira e Henriques (2022, p. 16), é uma “perspectiva preponde-
rantemente tecnicista, bancaria, mercadoldgica, clientelista e
autoritdria de educacdo, que traz consequéncias para a pra-
tica pedagdgica, os curriculos e a formagao de professores”.
Nesse caso, institutos como Ayrton Senna, Unibanco, Funda-
¢ao Lemann, Sistema Positivo, entre outros, que fazem par-
ceria com as escolas publicas, servem como exemplo para
compreendermos como os idedrios neoliberais tém sido ex-
plorados no fortalecimento do individualismo, da competitivi-
dade e da meritocracia.

No que tange a Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre
(RMEPOA), destaca-se no ano de 2022 a apresentacdo* do
Instituto Gesto, criado em mantido pela Funda¢dao Lemann,
como estratégia para elevar a qualidade da educacdo, supe-
rando déficits dos processos de ensino e aprendizagem agra-
vados no cendrio pandémico — denominado com Programa de
Recomposicao de Aprendizagem. Segundo nota documenta-
da nos canais de relacionamento da Secretaria Municipal de
Educagdo, ha mencgdo a essa parceria como base para imple-
mentar politicas educacionais eficazes na rede onde se ressal-
ta “a importancia de contar com a expertise da organizacao
sem fins lucrativos e, principalmente, dividir conhecimento
sobre os programas implementados em todos o Brasil” (POR-
TO ALEGRE, 2022, grifo nosso).

* A apresentagio mencionada refere-se aos cendrios de formagao de coordena-
dores pedagdgicos da RMEPOA, elencados como multiplicadores das estraté-
gias apresentadas pela parceria publico-privada.
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Com essa parceria e pela prépria forma com a qual vem
sendo implementada dentro da RMEPOA, é possivel perceber
novamente os aspectos que responsabilizam os agentes de
educacdo publica e consideram que a contratacdo de profis-
sionais da iniciativa privada para formacdo de professores,
gestores e coordenadores escolares seja a solu¢ao para a su-
peragao da crise no sistema educacional.

Sendo assim, tais parcerias, segundo Peroni e Adrido (2009,
p. 110), demonstram o quanto o sistema publico “acaba as-
sumindo a légica de gestao proposta pelo setor privado ao
instituir os principios da chamada administragao gerencial ou
nova gestdo publica”, evidenciando a atuacao dessas institui-
¢Oes desde a defini¢ao de conteldo, formulagao e implemen-
tagao de politicas, formagao de profissionais da educagao até
a avaliacao do que é produto por indicadores prdprios e que
fortalecem os interesses mercadoldgicos e meritocraticos.

A coordenacao pedagdgica como mecanismo
de resisténcia para a formagao continuada

Para entender a complexidade da fun¢ao do coordenador
pedagdgico, da coordenadora pedagdgica em seus desafios
dentro do contexto educacional, precisamos iniciar a reflexdo
trazendo como apontamento o fator desencadeador de to-
dos os processos de gestdo de conhecimento, que € a cons-
tru¢do de um vinculo de confianga. Esse vinculo € fundamen-
tal entre os diferentes sujeitos implicados, mas em especial
como uma via de possibilidades entre a coordenac¢ao pedagoé-
gica e os professores, as professoras; que sao os que mais vao
interagir junto aos processos operacionais de trabalho e nas
a¢oes da formagdo continuada proposta.

Desse modo, a coordenadora pedagdgica, o coordena-
dor pedagdgico precisa romper com a légica hierdrquica de
alguém que apenas delega ac¢des e se abrir ao didlogo com-
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preensivo/interpretativo do contexto dos sujeitos com quem
estd trabalhando. Esse fortalecimento das relacdes de traba-
Iho, que envolvem empatia e solidariedade, sdo essenciais
para que todo o grupo sinta confianca em realizar as acdes
propostas, inclusive contribuindo ativamente para a dinamica
dessas agoes.

Orsolon (2012) nos traz justamente esse aspecto para pen-
sarmos os desafios da coordenacao para praticas transforma-
doras, pois a base do trabalho transformador estd também na
gestao da escola, sendo essa constituida por sujeitos que se
reconhecem como parte integrante do coletivo e compreen-
dem suas responsabilidades. Assim, o trabalho coletivo é um
trabalho de autoria e de coautoria.

Diante do contexto em que seu trabalho é condicionado
a participacao efetiva as formacdes oriundas dos projetos
politicos das parcerias publico-privadas, é fundamental que a
coordenacgdo pedagdgica articule acdes que ndo percam a es-
séncia da autonomia e da gestao democratica. Nesse caso, é
pressuposto da formacdo pedagdgica que ocorre dentro das
escolas, a criticidade e o protagonismo docente, rompendo
com a esperada reproducao de programas regulatdrios.

Para isso, um mecanismo para a acao do coletivo compde
a promocao de espacos de escuta, os quais desacomodem
e desencadeiem processos de mudanga dentro da escola,
como momentos de troca de experiéncias, que mobilizem os
sujeitos a articular os conhecimentos de suas trajetdrias for-
mativas. Tais estratégias podem constituir um caminho para
a construgao de um curriculo que minimize as fragmentacdes
existentes pelas individualidades das formacbes especificas,
que contribua para a perspectiva complexa, que envolve os
aspectos politicos, sociais e culturais e, que considere as ne-
cessidades locais, o bem viver dessa comunidade.

Outro ponto estratégico esta na mobilizacao para a cons-
trucdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola (PPP). Nesse
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aspecto, o coordenador pedagdgico, a coordenadora peda-
gogica se desafia na mobiliza¢do do coletivo para contemplar
nesse documento o que caracteriza a identidade desse lugar.
Para isso, o vinculo apontado inicialmente é o que vai tecer
e alinhavar as ideias e os valores a serem considerados por
todo o grupo. Para além de um documento formal, o PPP vai
propor e efetivar uma cultura organizacional na e da escola,
instigando especialmente os professores, professoras, fun-
ciondrios e trabalhadores terceirizados que ja estdo nesse co-
letivo, cultivando praticas para aqueles e aquelas que vierem
compor esse espago.

Ao encontro dessas ideias, Vasconcellos (2006) aponta
que apds a construcao de um Projeto Politico Pedagdgico co-
letivamente poderd ocorrer a consolidacao da autonomia da
escola e 0 avango do processo de gestao democratica. Assim,
a equipe diretiva, representada pela coordenacao pedagdgi-
ca, pode constituir o elo integrador e articulador dos varios
atores sociais (internos ou externos) da escola, cuidando da
gestao das atividades e promovendo um projeto coletivo.

Dessa forma, é fundamental que a coordenadora pedagoé-
gica, o coordenador pedagdgico construa suas agdes quotidia-
nas referenciado nesse documento coletivo, que representa a
comunidade escolar e que da diretrizes para se pensar e se re-
pensar as acoes pedagdgicas. Além disso, rever as mudancgas
de contextos, reformular esse material também faz parte do
processo dinamico da escola e nessa l6gica, ter um grupo do-
cente que se alinha com as propostas e que se mobiliza junto
a coordenacdo faz diferenca para que espacos de resisténcia
e legitimidade sejam construidos na busca por uma Educagao
que prioriza as demandas das comunidades.

Sendo assim, esses espacos poderdo potencializar as ex-
periéncias de ensino e de aprendizagem reconhecidas como
exitosas pelo grupo docente, apreciadas pelo envolvimento
junto aos estudantes e suas familias. Além disso, no ambito
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da troca, também € possivel viabilizar junto ao grupo de pro-
fessores e professoras a proposicao de praticas pedagdgicas
inovadoras - resultantes de uma escuta sensivel da coordena-
¢ao pedagogica.

Tais praticas quotidianas da acao da coordenacao peda-
gogica podem colidir com as determinacdes de uma mante-
nedora, a qual tem priorizado contratos junto a fundacoes
privadas. O olhar critico de quem articula os condicionantes
externos e internos da gestao do trabalho pedagdgico pode-
ra constituir uma ferramenta necessdria para que o viés de-
mocratico e auténomo prevalega dentro das escolas publicas.

Consideragoes finais

Por fim, considerando toda a trajetdria e constru¢ao da
RMEPOA e os cendrios vivenciados nos ultimos anos, demar-
cados pelas administragdes com tendéncias ideoldgicas neoli-
berais, que ferem a gestdo do trabalho pedagdgico e os prin-
cipios democraticos, faz-se necessdrio ampliar o repertdrio
tedrico de andlise de como essas parcerias tém se estabeleci-
do dentro das escolas e na relagdo com as diferentes comuni-
dades. Sendo assim, é preciso atentarmos para os diferentes
papeis dentro da composicdo da gestao democratica de uma
escola, como por exemplo, para a complexidade do trabalho
da coordenacao pedagdgica — diretamente relacionada com
a formagao pedagdgica e que influencia diretamente as rela-
¢bes do trabalho e a promocgao de espacos coletivos para (re)
pensar os processos de ensino e aprendizagem que consti-
tuem o curriculo.

Desse modo, e por meio de um pensamento articulado e
coletivo, a acdo da coordenacao pedagdgica na perspectiva
da construcao identitdria da escola é fundamental para a im-
plementa¢do das concepgdes de gestao democratica. A partir
dessa mediagdo entre os condicionantes internos e externos

100



a escola, poderdo ser garantidos os espacos de resisténcia e
participacdo efetiva contra os idedrios mercadoldgicos, que
restringem as possibilidades de um bem viver na comunidade
e retiram o protagonismo da acao pedagdgica escolar em de-
trimento das métricas dos resultados das avaliacdes externas.

Nesse interim, € possivel perceber que o papel do coor-
denador pedagdgico na contemporaneidade é um papel que
exige a escuta sensivel, atenta e interpretativa, o olhar empa-
tico e o cuidado ao tratar o outro, mas também a lideranga no
seu sentido mais profundo, de inspirar pessoas a se transfor-
marem e fortalecerem o coletivo. Assim, a gestao do conhe-
cimento dentro do espaco escolar também é tecer inovacao
e fortalecer as estruturas que alicercam o idedrio da escola
democrdtica. Pensar esses processos pode ser a chave para a
construcao de escola que queremos, na qual equipe diretiva,
professores, pais, alunos, sao autores e coautores na busca
pela educacdo critica, reflexiva e emancipatdria dentro da
nossa sociedade.
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trabalho em meio a pandemia de covid-19, os projetos “Sala
de professores e professoras: espacos de didlogo e formacao
em meio a pandemia de covid-19” e “Café com Profes” foram
criados entre os anos de 2020 e 2021. Atualmente, segue vi-
gente o projeto “Café com Profes”, pela sua constituicao
como um espaco virtual de formac¢do continuada, potente no
didlogo e na propagacao de ideias que auxiliam docentes no
cotidiano escolar.

Para compreender o que justificou a criacao desses pro-
jetos de extensao, faz-se necessdrio recordar que, diante do
cenario de transmissdo da covid-19, a maioria das redes de en-
sino brasileiras, publicas e privadas, suspendeu as aulas pre-
senciais em marco do ano de 2020 como parte das medidas
de isolamento social para tentar conter a disseminacao do
virus, ocasionando preocupag6es e transformag¢des na forma
de pensar e operacionalizar o ensino. Entretanto, a suspensao
das atividades escolares presenciais nao significou, necessa-
riamente, a suspensao das atividades de ensino. A maior par-
te das redes de ensino — com suporte legal (CONSELHO NA-
CIONAL DE EDUCAGAOQ, 2020) - determinou a transposicdo
do ensino, por meio de ferramentas digitais e/ou materiais
impressos, para um modelo de educacao remota enquanto
durasse a crise sanitdria. (SARAIVA et al, 2020). Porém, a deci-
sao repentina de interrupcao das aulas presenciais impossibi-
litou qualquer organizacao para que fossem oferecidas alter-
nativas apropriadas de deslocamento da rotina escolar para
0 ambiente doméstico, seja em relacao ao planejamento de
aulas condizentes com tal realidade, seja no que diz respei-
to a instrumentalizagdo e a formagdo docente para o uso de
ferramentas ou, ainda, no oferecimento de suporte técnico,
equipamentos e infraestrutura aos estudantes. (FERREIRA;
BARBOSA, 2020).

Os impactos desse momento repercutem até hoje. Altas
exigéncias, suspensdo de direitos de estudantes e de profis-
sionais da educacdo, responsabilizacao individual por pro-
blemas institucionais, falsas promessas de solucdes, inducao

105



de uma suposta ideia de normalidade e perda de sentido em
relacdo aos estudos fizeram parte do cotidiano do trabalho
escolar. Mais do que isso, exacerbaram as dificuldades ja en-
frentadas na educacdo antes mesmo da pandemia.

Os projetos aqui apresentados ressaltam a relacao entre
extensdo e formacdo continuada de professores/as, ao ouvir
as necessidades das escolas e propor espacos coletivos de
discussao dessas e de outras questdes. Vamos refletir sobre
essas experiéncias no texto a seguir.

Aproximacao das escolas: o papel da extensao

Nessa conjuntura de profundas e rdpidas transformacdes
no trabalho docente, elaborou-se a acdo de extensao intitu-
lada “Sala de professores e professoras: espacos de didlogo
e forma¢do em meio a pandemia de Covid-19”, no segundo
semestre do ano de 2020. Considerando que professores/as
estavam exercendo a docéncia isoladamente e, muitas vezes,
sem formacdo para esta nova realidade, compreendeu-se
como fundamental a constru¢do de espacos virtuais de for-
macdo e de escuta como forma de contribuir para pensar o
seu trabalho. Para tanto, foram selecionados/as dez docentes
de Educacao Basica, sendo cinco de Santa Catarina e cinco
do Rio Grande do Sul. Dentre esses, havia professores/as de
escolas publicas (municipais, estaduais e federais) e escolas
privadas. A a¢do constituiu-se em um encontro virtual mensal
(totalizando dez). Os temas foram definidos em conjunto com
o grupo de participantes, garantindo um momento inicial de
acolhida, escuta e trocas, tal como nos remete o ambiente da
“sala de professores/as”, espaco consagrado da escola desti-
nado ao encontro afetivo e formativo dos/as educadores/as.
Apds esse momento, cada encontro formativo tratou de uma
tematica debatida com apoio em leituras, videos e outros ma-
teriais. O grupo de participantes permaneceu no ano seguin-
te, agregando ao coletivo novos integrantes.
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Nessa nova composicao, criou-se mais uma acao de exten-
sdo, intitulada “Café com Profes”: um canal multiplataformas
que foi concebido com o objetivo de produzir e divulgar con-
teddos discutidos/vivenciados no dia a dia, contemplando,
assim, um publico ampliado. Os assuntos sao propostos por
uma equipe de dez professores/as da Educa¢do Basica. Con-
tando também com a participagdo de convidados/as, o “Café
com Profes” produz materiais diversos a partir de temas per-
tinentes ao contexto educacional em tempos de pandemia
e, para além dele, como é o caso, por exemplo, do quadro
“Café Preto”, que apresenta referenciais tedricos e dicas pra-
ticas para abordar a educacado para as relagdes étnico-raciais
(ERER) na escola de Educacdo Basica.

As dimensoes da crise de saiide somadas aos desafios im-
postos para a educacao escolar aproximou-se do que Moita e
Andrade (2009), amparados pelo artigo 207 da Constituicdo
Brasileira de 1988, chamam de tripé, o ensino, a pesquisa e a
extensao como eixos fundamentais da Universidade brasilei-
ra.

A partir dessa compreensao, os/as participantes dos pro-
jetos de extensdao “Sala de Profes” e “Café com Profes”
identificaram que era preciso retomar discussdes sobre as fi-
nalidades da educacao, realizando um exercicio de indissocia-
bilidade entre ensino, pesquisa e extensao, como apontam os
autores anteriormente citados. Envolvida nessa experiéncia,
a extensdo estreitou a aproximagao com as escolas publicas
e particulares por meio dos/as professores/as que se faziam
presentes a cada encontro proporcionado de modo remoto.
Entendemos que esses projetos sdo produto de um enfrenta-
mento do mundo, produzindo para comunicar, mas também
para sobreviver. (CAMARGO; ALVES, 2004).

O conhecimento gerado tedrico-pratico, pratico-tedrico,
ao mesmo tempo que compreende a realidade comeca a fa-
zer sentido e qualifica as discussOes e as praticas escolares.
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Anastasiou (2004) afirma que o mundo realizado pelo ser hu-
mano somente “faz sentido a medida que o produzimos e o
retemos como forma de entender a realidade, e o nos facilite
e melhore o modo de viver”. (p.47). A habilidade de conver-
sar no coletivo pressupde a individualidade, segue a proposta
curricular de aprendizagem de uma acao docente individual
para a compartilhada. (OSORIO, 2003; ANASTASIOU, 2004).

Formacao continuada e coletividade:
suportes para o trabalho docente

Os projetos de extensao “Sala de Profes” e “Café com Pro-
fes” caracterizam-se como espagos de formagdo continuada,
tendo em vista que os/as participantes atuam na Educacdo
Basica e, a partir de suas experiéncias docentes, debatem
e compartilham reflexdes sobre tematicas que auxiliam a si
mesmos e a outros/as educadores a enfrentar diferentes de-
safios do cotidiano escolar. Parte-se do entendimento de que
o/a professor/a é um individuo que assume sua atuacdo a par-
tir dos significados que ele Ihe confere, ou seja, é um sujeito
que “possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de
sua propria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a
orienta” (TARDIF, 2000, p. 115).

Entretanto, praticas como essas, lamentavelmente, estdo
cada vez mais escassas. A fragilidade da reflexdo e do traba-
Iho coletivo nas escolas de Educagdo Basica brasileiras datam
de antes da pandemia de covid-19 (APPLE, 2002, 2013; SACRIS-
TAN, 2000). Ao restringir recursos, tempo de reuni6es peda-
gogicas, suportes diversos das secretarias de educagao e po-
liticas publicas, as mantenedoras tornam o trabalho docente
solitdrio, intensificado e precarizado.

Entende-se por intensificacdo o fendmeno que deteriora
as condi¢bes de trabalho. Pode ser uma das condi¢bes mais
simples, como, por exemplo, ndo ter tempo de fazer seu inter-
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valo durante o periodo de aula ou, até, das mais complexas,
como nao ter tempo para manter-se atualizado no processo
de formacdo — uma exigéncia da profissdo docente. A intensi-
ficacdo inclui a realizacdo de outras tarefas nas escolas, antes
de responsabilidade de outras pessoas, assim como interfe-
re na autonomia e na sociabilidade dos professores. (APPLE,
1995). No que se refere a autonomia, o excesso de trabalho
pode forcar o professor a buscar atalhos ou repassar incum-
béncias a especialistas que estdo fora da instituicdo, perden-
do o controle sobre o prdéprio trabalho. No que tange a so-
ciabilidade, Apple (1995) aponta que, quando ndo ha tempo
para interacdo e para realiza¢ao de planejamento conjunto, o
isolamento e o desgaste aumentam. Por isso, a intensificacdo
do trabalho traz consequéncias para a qualidade da educa-
cdo. (APPLE, 1995).

Ja a precarizacao do trabalho docente decorre da reducao
de custos no trabalho expressa pelo arrocho salarial, por mo-
dificacGes nos direitos dos trabalhadores, nos movimentos
sindicais e nas jornadas de trabalho. (POCHMANN, 1999).

Durante a pandemia de covid-19 foi possivel observar a in-
tensificacdo e a precariza¢ao simultaneas do trabalho docen-
te. Os dados (CIPRIANI et al, 2021; FERREIRA; BARBOSA, 2020;
GESTRADO, 2020; SARAIVA et al, 2020) apontam para: 1) Exi-
géncia de formagao para apropriar-se das ferramentas tecno-
I6gicas e estratégias para o ensino remoto nos mais diversos
e discrepantes contextos, além da necessidade de aprender
protocolos sanitdrios em tempo exiguo; 2) Aumento de carga
hordria de trabalho com o atendimento remoto de estudan-
tes e suas familias; 3) Sobrecarga de trabalho nas abordagens
de ensino hibrido (mesclando ensino presencial e remoto) ou
bimodal (transmissdo simultdnea das aulas presenciais para
estudantes em casa), pois as dinamicas de aula sdo totalmen-
te diferentes; 4) Aumento de carga horaria de trabalho com
o planejamento de atividades remotas; 5) Excessivo tempo
de tela; 6) Retorno inseguro as atividades presenciais devido
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as mas condic¢des sanitarias das escolas; 7) Trabalho solitario
e isolado do coletivo por um periodo longo; 8) Uso de seus
préprios equipamentos para trabalhar, além da compra de
seus proprios EPI’s (Equipamentos de Protecdo Individual); 9)
Falta de suporte multidisciplinar para atender as necessidades
dos estudantes e de suas familias; 10) Vigilancia do trabalho
docente através de aulas gravadas e assistidas pelas familias;
11) Reducdo de salarios.

A empiria “mostra repetidas vezes uma demanda por dis-
ponibilidade irrestrita dos professores nos tempos de pan-
demia” (SARAIVA et al., 2020, p. 13) e, ainda, demonstra que
a “responsabilizacao dos professores tende a fortalecer a
intensificacdo e a autointensificacdo do trabalho levando a
exaustdo docente” (SARAIVA et al., 2020, p. 18). Combinados
esses elementos que constituem a intensificacao e a preca-
rizacao do trabalho docente com o trabalho doméstico e as
demandas de cuidados dos/as filhos/as e/ou outros familiares,
descreve-se um quadro de exaustdo e de descaracterizagao
do que se compreendia até entao por docéncia na Educacao
Basica no Brasil.

O projeto “Sala de Profes” nasce na efervescéncia desses
acontecimentos nos diversos contextos de diferentes esferas
do ensino. O compartilhamento das experiéncias vividas trou-
xe pautas que alavancaram o projeto.

Inicialmente, os encontros virtuais privilegiaram a acolhida
e a escuta, agbes extremamente necessdrias durante este pe-
riodo em que profissionais e estudantes foram arrancados de
suas realidades em suas comunidades escolares, em prol da
garantia de um direito maior que o da educacgdo: o da salde.

Logo de imediato, a legislacdo vigente no que tange ao di-
reito a sadde e a educagao, assim como as instancias superio-
res nacionais (Ministério da Educacdo), se fizeram presentes
neste contexto de risco real de morte trazido pela covid-19,
exigindo de toda a populacdo o isolamento sanitdrio. O pro-
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ximo passo foi pensar na retomada das atividades escolares
e de que maneira seria possivel garantir o direito a educagao
dos/as estudantes.

Justamente pela auséncia de orientagao concisa do Minis-
tério da Educacdo (que, inclusive, passou parte do periodo
pandémico sem ministro/a), as mantenedoras, de todas as
esferas, precisaram se organizar de acordo com suas comuni-
dades escolares, pensando a repactuacao das aprendizagens
dentro do contexto real de cada uma e com as condig¢des im-
postas pelo isolamento, criando alternativas dentro dos Cen-
tros de Operagbes de Emergéncia em Saude para a Educacao,
os COEs.

Nesse momento, as discussdes no projeto de extensao
“Sala de Profes” ganharam campo ao tratar sobre a sau-
de mental de professores/as, assim como dos estudantes.
A “Sala de Profes” foi também espaco (virtual) onde as de-
mandas que eclodiram nas ondas de racismo, discriminagao
e adoecimento psiquico foram temadticas e preocupacao
constantes, pois além de atingirem os seres humanos profes-
sores refletiram imediatamente nas relagdes humanas nesta
“escola remotamente factivel” e em todos os/as envolvidos/
as na tentativa de garantir uma educag¢ao possivel naquelas
circunstancias.

O projeto “Café com Profes” garantiu novo alcance das
importantes discussbes promovidas nessas praticas de ex-
tensdo. Falaremos com maior detalhamento do quadro “Café
Preto” para exemplificar a relevancia das a¢des desenvolvi-
das.

Café preto: a roda gira e tudo se transforma

Vamos comecar esta ultima secdo do artigo fazendo um
exercicio de imaginagao. Imagine um circulo de pessoas, nele
todos e tudo giram: palavras, corpos e ideias. Ha decisdes a
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serem tomadas, conhecimento fluindo com uma forg¢a dificil
de precisar. Imaginou?

A circularidade faz parte do que Trindade (2005) chamou
de valores civilizatdrios afro-brasileiros, somado a: religiosi-
dade, corporeidade, musicalidade, memdria, ancestralidade,
cooperativismo, oralidade, energia vital e ludicidade, que for-
mam o conjunto de resisténcia e sobrevivéncia das diversas
culturas africanas que se estabeleceram no Brasil desde o sé-
culo XVI.

Uma dentre as diversas maneiras de troca cultural e apren-
dizagem vindas do continente africano foi a roda, caracteri-
zando-se como “valor civilizatdrio afro-brasileiro, pois aponta
para o movimento, a circularidade, a renovacao, o processo,
a coletividade: roda de samba, de capoeira, as histdrias ao
redor da fogueira...”. (TRINDADE, 2005). Nas rodas culturais
existem aprendizagens, seja na danga, na conversa, na musi-
ca, ou entdo na religido de matriz africana. A coletividade e
a oralidade sao os meios que antigas tradi¢des trocavam co-
nhecimentos, muitas vezes através dos griés. Contudo, este
artigo, apesar de escrito, ndo nos impede de imaginar uma vi-
véncia em roda para contar um pouco do “Café Preto”.

O quadro “Café Preto” surgiu junto ao projeto “Café com
Profes”, tendo como principal objetivo apresentar experién-
cias de trabalho pedagdgico estimulando a pratica e o conhe-
cimento tedrico, a praxis. Voltamos a nossa roda e agora ela
tem como principal movimento a formacdo de professores e a
prética da Educac&o das Relacdes Etnico Raciais (ERER). Nos-
so primeiro giro é entender a formacdo de professores nesta
grande roda chamada “Café Preto”, onde compreendemos
a praxis como uma pratica libertadora (FREIRE, 2011, p. 107).
O conceito de préxis, neste quadro, agrega pratica e teoria,
visando a constru¢do de um trabalho antirracista. Neste con-
texto, o trabalho circula entre as experiéncias profissionais de
docentes atuantes em redes publicas e privadas e o contetdo
tedrico que pretende contribuir para a desconstrucao do ra-
cismo no meio escolar.
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Nesta roda, tudo € sincronizado! Rocha e Trindade (2006),
quando refletem sobre o “ensino e o antirracismo”, falam
sobre variadas formas de conhecimento para entendermos
que “n3do existe uma Unica forma de se estar no mundo, mas
multiplas formas que vdo se tecendo conforme os desafios

propostos” (p.58).

O “Café Preto” constitui-se praxis ao apresentar-se en-
quanto formagao continuada e, fundamentalmente, um con-
junto de praticas sob olhar da Educacdo das Relacdes Etnico
Raciais. A praxis tém profunda relevancia em Freire, ao com-
preender que acao e reflexao sao solidarias a ponto de que,
se “sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se ressente,
imediatamente, a outra”, ou seja, praxis subentende que “a
palavra verdadeira seja transformar o mundo” (FREIRE, 1994,

P- 44).

No conjunto de contetdos desse quadro, a agao transfor-
madora instiga os docentes a intermediar a formacao do estu-
dante como cidadao. Contudo, para que 0 mesmo aconteca,
é necessdrio que o/a professor/a se veja como um agente da
cidadania. Assim, a ERER compreende uma educacao

[...] em que se formem homens e mulheres comprometidos
com e na discussdo de questfes de interesse geral, sendo
capazes de reconhecer e valorizar visdes de mundo, expe-
riéncias histdricas, contribuicdes dos diferentes povos que
tém formado a nagdo, bem como de negociar prioridades,
coordenando diferentes interesses, propdsitos, desejos,
além de propor politicas que contemplem efetivamente a
todos. (BRASIL, 2004b, p. 17).

Para isso, colocamos no centro acdes que desestabilizam
um dos piores males sociais que configuram a nossa socieda-
de: o racismo. Faz-se conveniente salientar sua construcao
ideoldgica e sistemdtica através da educacao que, por anos,
centrada no curriculo eurocéntrico, invisibiliza a histdria dos
povos africanos e afro-brasileiros.
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O circulo ndo para e tudo se (des) constrdi nele. Identifica-
mos permanéncias e buscamos mudancas por meios praticos
e inovadores através do trabalho docente. Entendemos que
“as pedagogias de combate ao racismo tém como objetivo
fortalecer entre os negros e despertar entre os brancos a
consciéncia negra” (BRASIL, 2004, p.16).

Abrir espaco aos/as professores/as e interessados para que
sejam autores/sujeitos dos seus modos de contar e visualizar a
histdria, partindo de um recorte da cultura afro-brasileira, per-
mite ndo somente levar a sério a legislacdo n°10.639/03°, mas
também favorece o protagonismo de construtores da histdria
do Brasil, por intermédio do “Café com Profes”/“Café Preto”.
Através desse projeto estamos dinamizando o conhecimento
produzido por diversos professores, abrindo um importante
“lugar de fala” (RIBEIRO, 2017) através de recursos de midia
que (re) constroem nossos saberes.

O racismo estruturado como uma construcao ideolégi-
ca que dimensiona as “vantagens materiais e simbdlicas aos
brancos em detrimento dos ndo brancos” (SILVA, 2017, p.28)
estd constituido nas escolas e nas praticas pedagdgicas. Dessa
maneira, nossa formacdo estende a mdo de maneira humilde
aos/as professores/as que desejam formar-se para abandonar
0 “legado epistemoldgico do eurocentrismo que nos impede
de compreender o mundo a partir do préprio mundo em que
vivemos e das epistemes que lhes sdo préprias” (GONCALVES,
2005, p.03). Por isso, nossos videos, dudios e textos privile-
giam uma elaborac¢do que subverta aldgica colonial do saber®.

Criamos diversos materiais e dicas pedagdgicas’, bem

*> Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/2003/110.639.htm
Acesso em 03 de abr. 2023.

¢ A colonialidade do poder é um conceito que ajuda a refletir sobre a forma
como foi construido nosso imagindrio e educagio através da meméria do colo-
nizador. Os autores Anibal Quijano e Walter Mignolo desenvolveram a ideia e
analisaram o conhecimento histérico dos grupos marginalizados pelos efeitos
colonizadores.

7 Disponivel em: https://www.instagram.com/cafecomprofes/
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como podcasts, com profissionais da educa¢do de diversas
areas que contribuiram com suas experiéncias tedricas e pra-
ticas acerca da ERER; videos demonstrando trabalhos realiza-
dos por estudantes; metodologias aplicadas a ERER; dicas de
leituras, filmes e reflexdes sobre eventos e datas relacionadas
a cultura afro-brasileira.

Nossa roda é esperancosa e acredita tanto na educacao,
quanto na formacdo de professores/as. O quadro “Café Pre-
to” compde uma rede que procura contribuir para a socieda-
de e facilitar o acesso daqueles/as interessados/as em ingres-
sar e ampliar esse coletivo circular que n3o para de girar e se
transformar.

Consideragoes finais

A pandemia foi o contexto do nascimento dos nossos pro-
jetos, mas nao paramos por ai! A UFRGS e a UFSC estenderam
aos docentes ndao somente uma formacao, mas uma forma de
visibilizar trabalhos escolares pautados em temas complexos
e desafiadores a sociedade. Entendemos que a jornada des-
ses projetos de extensdo vem ganhando forca e solidarieda-
de daqueles que aceitam fazer uma fala, um texto e colocar
seus pontos de vista em nosso canal. Assim, nossa formacgao
ndo demanda de uma suposta posicao hierdrquica, na qual
a universidade ocupa um lugar de producdo intelectual que
sugestiona o que deve ser discutido na escola. Ao contrario,
consideramos uma proposta de formag¢ao que, acompanhan-
do os acontecimentos sociais, foi tensionada a problematizar,
estudar e, por vezes, exemplificar, através de trabalhos sdli-
dos nas escolas publicas, praticas de professores/as da Educa-
¢do Basica. Esses trabalhos compartilhados articulam teoria
e pratica no dia a dia escolar, no que chamamos de “chdo de
escola”.
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Cada més que passa do nosso projeto, entendemos que
ndo somos vozes representantes dos/as educadores/as, mas
um elo que carrega uma forca composta por parcerias pes-
soais e profissionais que reconhecem a importancia de suas
atividades e se tornam também formadores através de suas
producdes.

Atravessamos tempos dificeis na educagao, agravados
pela pandemia e pela Iégica neoliberal adentrando na educa-
¢ao publica. Se ha alguma prepoténcia em nossas atividades,
que seja colocada no propdsito de entendermos o papel do/a
educador/a na sociedade, como formador/a de cidad3dos/as,
reconhecendo suas préprias potencialidades, seus desafios e
a importancia de sustentar sua integridade psicoldgica e pro-
fissional coletivamente.

Caminhamos na linha da resisténcia, com uma dose de uto-
pia daqueles/as que acreditam que a educacdo abre diversos
caminhos para serem trilhados e se apresenta como uma fer-
ramenta potente para forma¢do de uma nacdo mais justa e
equilibrada.
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Uma reflexao sobre o perfil
tecnolégico docente a partir
das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores:
Possiveis caminhos a serem trilhados

Josiane Carolina Soares Ramos Procasko’
Denirio Itamar Lopes Marques’
Ana Joceli da Silva de Matos?

Introduc¢ado

Discorrer sobre a importancia e necessidade da insercao
das tecnologias na educa¢ao possui uma legitimidade social
por grande parte da populacdo, principalmente apds o surgi-
mento da pandemia de covid-19. No entanto, essa afirmativa
traz em si algumas interpretacOes equivocadas, devido princi-
palmente ao grande apelo comercial do mercado de tecnolo-
gia e do entendimento de como essa tecnologia deva ser uti-
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lizada nos processos educacionais. E incontestével a presenca
da tecnologia junto a escola, nesse sentido emergem alguns
desafios para todo o ecossistema educacional (no ambito
do sistema) e escolar (no ambito institucional) desde a utili-
zacao nos processos pedagdgicos, de ensino e gestao, mas
para tanto também precisamos refletir sobre os processos de
formacdo dos sujeitos envolvidos com esses processos. Mui-
tas pesquisas* ja apresentaram a relevancia da presenca das
tecnologias na formacao inicial e continuada de professores
e gestores escolares; neste trabalho, focaremos nossas con-
sideracdes sobre a insercdo da tecnologia na formacao inicial
de professores a partir da legislacao educacional.

O presente trabalho objetiva oferecer uma andlise a respei-
to da percepcao de tecnologia e o atual discurso presente nas
Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacao de Professores,
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 voltado para o
tema em questao, assim como a necessidade do desenvolvi-
mento do letramento digital na atual conjuntura de cibercul-
tura, principalmente para os futuros docentes. Esses sujeitos
terao grandes desafios nos seus processos educacionais. Em
seguida, apresentaremos a relagao entre as atuais normativas
para a formacao de professores com o desenvolvimento do
perfil tecnolégico do futuro docente.

O discurso sobre tecnologias

Na medida que refletimos sobre o cendrio atual que es-
tamos inseridos, percebemos o quanto estamos envolvidos
com as tecnologias de informacao e comunicacao, as redes di-
gitais, o compartilhamento de informagdes e a interatividade.

* SOARES, SR., and CUNHA, MI. Formagéo do professor: a docéncia universi-
taria em busca de legitimidade [online]. Salvador: EDUFBA, 2010. 134 p. Dis-
ponivel em: https://static.scielo.org/scielobooks/cb/pdf/soares-9788523211981.
pdf ou MODELSKI, D.; GIRAFFA, L. M. M.; CASARTELLI A. DE O.. Tecnolo-
gias digitais, formagio docente e praticas pedagdgicas. Educagio e Pesquisa, v.
45, n. Educ. Pesqui., 2019 45, p. 180201, 2019.
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E perceptivel que o modelo educacional ainda remonta a era
industrial, ultrapassado e inadequado para a formacao de jo-
vens (HEINSFELD & PISCHETOLA, 2019); esse é o quadro que
se apresenta com grandes desafios para o desenvolvimento
de um futuro cendrio educacional brasileiro mais letrado digi-
talmente. Nesse sentido, ha uma grande necessidade de ex-
plorar as tecnologias e as redes digitais no cotidiano escolar,
tanto nas praticas pedagdgicas em geral quanto nos proces-
sos de formacdo inicial e continuada docente.

Segundo Heinsfeld & Pischetola (2019):

Na contemporaneidade, o termo tecnologia contempla
uma definicdo ampla, que se refere tanto a forma como
seres humanos utilizam ferramentas quanto como aplicam
seus conhecimentos para controlar e adaptar o meio em
que vivem. Hoje, observa-se que as aplica¢bes cotidianas
do termo estdo associadas aos aspectos sociais e culturais
tanto da producdo quanto do uso desses objetos (p.03).

Para estas pesquisadoras, o conceito de tecnologia precisa
ser concebido de forma ampliada, referindo-se a utilizagdo de
ferramentas e a aplicacdo dos conhecimentos. Para além de
uma concepg¢dao meramente técnica, precisamos compreen-
der que a tecnologia estd associada sobretudo aos aspectos
sociais e culturais.

As autoras trazem duas visdes contemporaneas sobre as
tecnologias: a tecnologia como uma ferramenta adaptdvel aos
humanos e a tecnologia conformando a cultura e a sociedade.
Também identificam trés angulos para conceber a tecnologia:
os objetos fisicos, as a¢des humanas relacionadas aos obje-
tos e o conhecimento que envolve essas agdes. Com isso, en-
tende-se que “[...] as intera¢cbes humanas que perpassam os
processos tecnoldgicos tornam-se elementos fundamentais,
pois é a partir delas que emergem possiveis transformagoes”
(Ibidem, p.03). Destaca-se ai um possivel caminho de trans-
formacdo das praticas tradicionais desenvolvidas no campo
educacional.
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Optou-se, neste trabalho, por detalhar as visdes de tecno-
logia como artefato técnico e como artefato sociocultural
com o intuito de buscar uma base inicial de entendimento
para seus desdobramentos e nuances. Pontua-se, contudo,
que ndo é possivel afirmar a existéncia de apenas duas vi-
sbes, uma vez que cada nova técnica carrega consigo es-
quemas imagindrios e implicagdes sociais e culturais varia-
das, cujos entendimentos e linhas limitrofes podem variar
de acordo com cada sujeito, experiéncia e crenga (HEINS-
FELD & PISCHETOLA, 2019, p.03-04)

Na abordagem das autoras, percebe-se que as tecnologias
possuem um viés instrumental e um cultural. As questdes so-
ciais e culturais sdo concebidas por tras das técnicas, estao
ligadas aos projetos, as ideologias. A tecnologia como um
artefato sociocultural é produto das necessidades humanas
e, por sua vez, transformadora das necessidades dos sujeitos
(Ibidem, p.05). Eis a relevancia de compreendermos a tecnolo-
gia a partir das suas relagdes, demonstrando a infundada neu-
tralidade que muitos setores da sociedade, principalmente os
da drea de negdcios, insistem em seus discursos.

A formacao de professores e a tecnologia
a partir das diretrizes curriculares nacionais

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdao de
Professores homologadas pelo Conselho Nacional de Educa-
¢ao, Resolucao CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, estabele-
cem uma série de atribui¢Ges que devem ser desenvolvidos
pelos futuros docentes, a fim de que possam atuar de forma
qualificada no ensino e na aprendizagem dos alunos na con-
temporaneidade. Nesse sentido, o perfil tecnoldgico do futu-
ro docente também é contemplado por essas diretrizes.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRA-
SIL, 2015), o futuro docente deve estar apto a utilizar as tecno-
logias digitais de informacdo e comunicacdo (TDICs) de forma
integrada ao processo educativo, de modo a tornar o ensino
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mais dinamico, participativo e interativo. Isso implica em co-
nhecimentos tedricos e praticos sobre as diferentes midias e
ferramentas digitais disponiveis, bem como a capacidade de
planejar e aplicar atividades pedagdgicas que envolvem o uso
dessas tecnologias.

Além disso, o futuro docente deve ser capaz de utilizar as
TDICs para promover a inclusao digital dos alunos, garantindo
que todos tenham acesso e possam se beneficiar das tecnolo-
gias educacionais disponiveis. Isso requer uma compreensao
da complexidade das dimensdes que envolvem o tema: ques-
tOes de acessibilidade e da diversidade cultural e social dos
alunos, bem como uma habilidade na adaptagao as atividades
pedagdgicas para atender as diferentes necessidades e inte-
resses dos alunos.

Outra competéncia tecnoldgica importante para o futuro
docente é a capacidade de avaliar criticamente as informa-
¢Oes e recursos digitais disponiveis, selecionando aqueles
mais adequados para serem utilizados no processo educativo.
Isso remonta-nos a dotarmos de conhecimentos sobre a qua-
lidade e veracidade das informacdes disponiveis na internet,
bem como sobre os aspectos legais e éticos relacionados ao
uso de materiais digitais protegidos por direitos autorais.

Salientamos que entendemos a relacao entre competén-
cias e tecnologia, a partir da discussao realizada por Silva &
Behar (2019), onde as [...] “as competéncias digitais estdo li-
gadas ao dominio tecnoldgico, mobilizando um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA) com o objetivo
de solucionar ou resolver problemas em meios digitais” (p.15).
Compreendemos esse conceito para além de conhecimentos
instrumentais voltados apenas para alguma atividade laboral
especifica, e sim a partir de conhecimentos necessarios que
fazem parte da constitui¢do integral do sujeito.

Por fim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a forma-
¢ao de Professores também destacam a importancia da for-

123



magcdo continuada dos docentes, incluindo a atualizagdo cons-
tante sobre as novas tecnologias educacionais e sua aplicagao
em sala de aula. Assim, o perfil tecnoldgico do futuro docente
também inclui a disposicao para aprender e se adaptar as mu-
dancas tecnoldgicas que ocorrem no mundo contemporaneo,
desenvolvendo cada vez mais a sua fluéncia digital.

Entendemos fluéncia digital enquanto uma capacidade
que permita

“[...] um nivel de conforto com o momento tecnoldgico
atual e a habilidade de confrontar novos desenvolvimentos
com certa desenvoltura. A fluéncia tecnoldgica tem relagao
direta com a educagdo formal. Um nivel de fluéncia € ne-
cessario para que se entenda o momento histdrico, se faca
uso produtivo de ferramentas e seja critico quanto a suas
praticas. Fluéncia tecnoldgica responde parcialmente aos
anseios de uma “alfabetizacdo” sempre em fluxo e media-
da pelo desenvolvimento tecnoldgico” (AMIEL & AMARAL,

2013, p. 03).

Nesse sentido, emerge a necessidade de refletirmos a res-
peito dos processos de formacao de professores e as possibi-
lidades de desenvolvimento da fluéncia digital, para além de
simplesmente conhecer muiltiplas ferramentas digitais. Rom-
pendo-se, assim, com a concepc¢ao instrumental, desenvol-
vendo uma compreensao socio cultural da tecnologia pelos
docentes.

Segundo os autores, devemos repensar o curriculo esco-
lar, 0 acesso a equipamentos, os processos de formacao de
professores e a didatica para desenvolvermos a fluéncia digi-
tal. A mudancga deve estar amparada em todo o ecossistema
escolar, envolvendo todos os sujeitos participantes desses
processos.

Amiel & Amaral (2013) relatam resultados de pesquisas
sobre a percepcao dos professores sobre o conceito de tec-
nologia, e o quadro € assustador. Para os autores, o enten-
dimento do conceito seria o ponto de partida para analisar
a fluéncia digital. Eles registram, ainda, ser uma questao que
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ndo é um fendmeno apenas brasileiro, e que essa discussao é
feita em diferentes paises. Para os autores, como uma sintese
dos resultados das pesquisas, os professores possuem um en-
tendimento do conceito de tecnologia confuso e limitado, “a
discordancia quanto ao termo tecnologia e sua abrangéncia é
tao grande que ndao podemos nos precipitar ao julgar o posi-
cionamento de professores”(lbidem, p.05).

Amiel & Amaral (2013) trazem algumas reflexdes a partir
do documento “Padrbes de competéncia em TIC para pro-
fessores” de 2009 desenvolvido pela UNESCO. Segundo os
autores, esse documento acredita que se esse entendimen-
to equivocado permanecer, acdes inovadoras desenvolvidas
para a formagao do cidadao contemporaneo de nada resol-
veria, pois seriam aplicados partindo de uma visao distorcida.

Em pesquisa aplicada pelos prdprios autores em um curso
de especializagao em educagdo e tecnologia voltado para pro-
fessores, pode-se concluir que a tecnologia é entendida como
um conceito polissémico de carater instrumental. Essas mul-
tiplas concep¢0es possibilitam oportunidades para formacao
e discussao.

No entanto, ndo é o dominio instrumental ou a habilidade
de nomear as ultimas tendéncias, plataformas e servicos
que define a fluéncia tecnoldgica. O que desejamos com o
desenvolvimento de fluéncia tecnolégica é um pensamen-
to mais abrangente, critico e contextualizado, o que cer-
tamente pode ser proporcionado por alguém com menor
dominio instrumental de ferramentas especificas. Entre-
tanto, o contato com os espacos, linguagens e ferramentas
proporcionados por novas midias € essencial para que o
docente esteja comprometido com o seu tempo e seu espa-
¢o. Como conciliar essa tensdo é a pergunta que nos move
(AMIEL & AMARAL, 2013, p.09).

Os dados demonstram que devemos superar a visdo reifi-
cada da tecnologia. A partir da complexidade das dimensdes
e sujeitos envolvidos, é relevante que se pense em acdes para
a capacita¢ao docente partindo e agindo nas atividades que
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fazem parte do cotidiano dos sujeitos. Da mesma forma que
a qualidade do trabalho do docente ndo pode ser considera-
do apenas pela demonstracdo instrumental do discente (Ibi-
dem).

O desenvolvimento da fluéncia tecnolégica docente resul-
ta de uma formagao adequada que deve considerar os diver-
sos aspectos da vida desse sujeito que vive num mundo onde
as mudangas sdo constantes e o fluxo é intenso. Apesar do
pouco dominio instrumental de ferramentas tecnoldgicas,
esse docente é capaz derefletir e fazer a articulacdao dos sabe-
res com o uso das novas midias, TICs no espaco escolar, pro-
porcionando novas experiéncias aos discentes, possibilitando
transformagdes e mudangas no cotidiano escolar. Amiel &
Amaral (2013) ressaltam a importancia da articulacdo dessas
praticas educativas e a propagacao das novas midias.

Estas complexas relagées, esses modos de viver constituem
elementos importantes de uma fluéncia tecnoldgica. A arti-
culagdo entre as praticas educativas e a propagagao das no-
vas midias é um processo circular e interdependente, que
fomenta uma variedade de expectativas e praticas. Estas
estruturas tém levado a transformagdes na vida cotidiana
e, de maneira mais lenta, no espago privilegiado da escola.
Estas experiéncias podem e devem ser mediadas por do-
centes (AMIEL & AMARAL, 2013, p.09).

A fluéncia tecnolégica do professor vai além do simples
dominio das tecnologias na vida cotidiana e no espaco esco-
lar; o desenvolvimento da fluéncia tecnoldgica é fundamental
para que seja o ponto de partida para uma transformacado no
sistema educacional. Os docentes que buscam formagao con-
tinuada para o uso das tecnologias digitais e conseguem fazer
essa articulacao entre o fazer pedagdgico, as TICs, o conhe-
cimento cientifico e o pensamento critico e contextualizado
contribuem para uma sociedade mais conectada e menos pas-
siva mediante os antagonismos sociais.
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Consideragoes finais

O debate frequente na nossa sociedade diz respeito a for-
macao inicial e continuada de professores. Um dos pontos
principais dessa discussao € o uso e o dominio da tecnologia;
muitos professores ainda resistem ao uso das novas midias,
embora outros demonstrem interesse e invistam em forma-
¢bes, mas ainda tudo de modo muito instrumental, sem a
reflexdo sobre a finalidade principal do uso das TICs no co-
tidiano escolar. Conforme os autores citados anteriormente
no texto, o contexto tradicional da sala de aula, os métodos
e aulas expositivas ha muito tempo encontram-se em crise,
pois nao é o computador, a internet ou o celular que tornaram
esse modelo de ensino ultrapassado.

Portanto, percebe-se que hd muitas lacunas na formacao
docente com relacdo as tecnologias e a educacdo. E preciso
desenvolver a fluéncia tecnoldgica dos docentes para que
ocorra uma transformagdo e uma expansao nos espacos es-
colares e nasociedade. A fluéncia tecnolégica dos professores
ndo esta relacionada ao dominio das ferramentas tecnoldgi-
cas, todavia espera-se uma mudanca de postura dos docentes
com relagao as TDICs, ao contexto social e histérico no qual
ele encontra-se inserido. O desenvolvimento da fluéncia tec-
noldgica docente deve servir como base para a expansao de
novos conceitos e aprendizagens. Os autores pontuam que
ha uma aproximagao entre os conceitos de letramento ou al-
fabetizacdo, e a fluéncia encontra-se nessa relacdo entre um
e outro.

Os autores citados no texto propdem que a fluéncia tecno-
I6gica docente ocorra por meio de quatro dimensdes interde-
pendentes: conhecimento técnico, conhecimento pedagdgi-
co, conhecimento curricular e competéncia tecnoldgica. Esta
fluéncia tecnoldgica docente nao pode ser reduzida a apenas
0 conhecimento técnico, mas sim compreendida como um
conjunto de competéncias que envolvam a utilizacdo efetiva
e consciente da tecnologia na pratica pedagdgica.
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E necessario que os docentes em suas formacées iniciais
e continuadas desenvolvam essas dimensdes de forma inte-
grada, para que possam atuar de forma criativa e reflexiva no
contexto tecnoldgico contemporaneo. Ainda, no que tange a
formacdo docente, o professor deve desenvolver a fluéncia
digital e assim enfrentar as barreiras e os desafios que sdo im-
postos no cotidiano escolar.
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Incluir para libertar:
Uma pincelada nas politicas brasileiras
de formacao docente voltadas para a
educacao de alunos com deficiéncia

Regina Rodeghero'
Tarso Jahn Ribeiro?

Introducao

Nao ha duvidas de que a formacdo de professores para a
educacao basica, em nivel das licenciaturas, tem muitas fra-
gilidades quando se fala no acompanhamento de estudantes
com deficiéncia, altas habilidades/superdotacdo ou transtor-
nos globais de desenvolvimento. O que fazer quando somos
colocados em uma sala de aula com dezenas de criancas e
adolescentes, absolutamente Unicas em suas singularidades,
e fomos preparados para atender e ensinar de apenas uma
maneira engessada, que nao contempla as variadas formas de
inteligéncia e aprendizado?

Nao podemos depender apenas de monitores, ou da sala
de recursos, quando formos educadores de estudantes com
deficiéncia. E preciso que tenhamos dominio das politicas pu-

! Licencianda em Histdria, UFRGS, Porto Alegre, Rio Grande do Sul (RS), Bra-
sil. 00314248@ufrgs.br

* Licenciando em Histdria, UFRGS. Porto Alegre, Rio Grande do Sul (RS), Bra-
sil. tarsojahnribeiro@gmail.com
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blicas e do aporte tedrico existente para que desenvolvamos
a afetividade e empatia que nos permitirdo ser agentes de
uma educag¢do nao so inclusiva, mas acolhedora e libertadora.

Para tanto, esse capitulo parte do fato de que acreditamos
ser essencial refletirmos tanto sobre as politicas de educacao
inclusiva, quanto sobre aquelas voltadas para a formacao
docente. Nesse sentido, iremos falar brevemente da Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva, ex-
plorando suas potencialidades e limites, bem como tangen-
ciar o desenvolvimento da Educacao Inclusiva no Brasil em
conjunto com o modelo social da deficiéncia. Ademais, refle-
tiremos sobre a Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro
de 2019, naquilo que se refere a formacao docente orientada
para a educacao de alunos e alunas com deficiéncia. Ao final
deste capitulo, esperamos que o leitor e a leitora se sintam
um tanto quanto mais preparados e tranquilos para encarar
o desafio de acolher a educagao inclusiva. Mas antes de tudo,
compreendemos ser importante marcarmos nossas posicoes
pessoais para delimitar de onde é enunciado o discurso aqui
expresso.

Marcando nossas posi¢oes

Uma das autoras deste texto é uma mulher branca de clas-
se média, sem deficiéncia, altas habilidades/superdota¢do ou
transtornos globais de desenvolvimento, estudante de licen-
ciatura em Histdria, cuja maior experiéncia em sala de aula
ainda é como aluna. Dessa maneira, tendo estudado tanto
em escola publica quanto privada, a realidade nesses espacos
sempre pareceu distante de uma educacdo inclusiva, pois os
colegas com deficiéncia sempre eram tratados, pelos profis-
sionais e outros alunos da escola, primeiramente como dife-
rentes e nunca como apenas colegas.
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O outro autor é um homem branco de classe média, tam-
bém sem deficiéncia, altas habilidades/superdotacdo ou
transtornos globais de desenvolvimento, estudante de licen-
ciatura em Histdria e com experiéncia em sala de aula ainda
integralmente na posi¢do de aluno. Tendo realizado todos
meus estudos da educagao basica em uma instituicao privada,
meu convivio com a diversidade nesse periodo foi bastante
limitado. No colégio em que estudei, 0 ambiente para pessoas
com deficiéncia foi sendo arquitetonicamente aprimorado
ao longo dos anos. Contudo, o aspecto educacional sempre
permaneceu integracionista e pouco inclusivo para com es-
sas pessoas. Afirmo isso a partir do pouco convivio que tive
no espago escolar com outros alunos com deficiéncia, sendo
um deles 0 meu prdprio irmao, que por alguns anos estudou
intermitentemente comigo no colégio e em algumas institui-
¢Oes especializadas.

Neste capitulo, optamos pela utilizacao da terminologia
pessoa com deficiéncia (PcD) para nos referirmos aos princi-
pais sujeitos aos quais as politicas aqui tratadas se destinam.
Acreditamos que esse é o melhor conceito, pois consideramos
outros termos, tais quais portador de deficiéncia ou pessoa/
portador de necessidades especiais, como problematicos. O
primeiro, pois cremos que a deficiéncia ndo é algo que se car-
rega ou transporta, e que implicitamente pode se “des-por-
tar’” em algum momento; a deficiéncia € inerente a pessoa,
sendo uma caracteristica que faz parte de sua constituicao
como sujeito. A partir desse raciocinio, a segunda denomina-
¢ao se torna questionavel, ja que possui o intuito de camu-
flar ou eufemizar um fato; isto &, a deficiéncia em si mesma
(SASSAKI, 2006?). N6s compreendemos que o termo PcD é
0 mais adequado por ndo negar a condicao de deficiéncia e
por considerar a condi¢do humana dessas pessoas, nao res-
tringindo suas existéncias somente ao denominador de defi-
ciente (ha de se observar que ao longo do ensaio, usaremos
o termo deficiente quando a palavra anterior pessoa ja esti-
ver subentendida, a fim de evitar repeti¢6es desnecessarias e
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exaustivas a leitura). Dito isso, é oportuno agora explicarmos,
no préximo segmento, o que entendemos quando falamos
sobre deficiéncia.

0 modelo social da deficiéncia

Na segunda metade do século XX, movimentos sociais
afloraram ao redor do mundo, ganhando visibilidade no Bra-
sil, principalmente os movimentos negros, feministas e estu-
dantis. Na esteira das mudangas politicas e sociais e das cons-
trugbes tedricas que essas mobilizacbes trouxeram, estd o
menos visibilizado movimento das pessoas com deficiéncia,
que no Brasil se articulou inicialmente na década de 1970. A
luta desse grupo, narrada no documentario Histdria do Movi-
mento Politico das Pessoas com Deficiéncia no Brasil (2010), foi
um grande propulsor para que a Constituicao de 1988 fosse
inquestionavelmente inclusiva em relacdo as pessoas com
deficiéncia na sociedade, e especialmente no caso deste en-
saio, na educagdo. Assim, nos anos subsequentes, a criacao e
implementacdo de politicas publicas voltadas para a inclusao
de pessoas com deficiéncia em todos os niveis de ensino foi
embasada pela Carta Magna.

Outro desenrolar importante da atuacdo do movimento
das PcD foi a implementagdo da visdao de modelo social da
deficiéncia. Essa terminologia, que surge em oposicao a que
ficou conhecida como modelo médico da deficiéncia, advoga
pela nocdao de que o que limita ndo é a condicdo fisica e in-
telectual fora do padrédo, mas sim as falhas na sociedade em
acolher a diversidade. Dessa forma, o modelo social é, como
o préprio nome ja diz, pautado pelo social, enquanto o mo-
delo médico € pautado pelo bioldgico, em uma perspectiva
de que a deficiéncia precisa, na medida do possivel, ser tra-
tada ou curada (DINIZ, 2003)3. A partir do momento em que

* O debate sobre o modelo social da deficiéncia ja ¢ levado hé décadas por pes-
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se entende que a lesdo, ou qualquer que seja o motivo de um
diagndstico de deficiéncia, ndo € o que torna o individuo defi-
ciente, mas sim o0 ambiente que o cerca e o priva de expressar
suas capacidades, é possivel compreender a necessidade de
politicas publicas que interfiram no espaco e o tornem mais
acolhedor. Para este texto, tomaremos o modelo social como
lente para analisar as politicas publicas voltadas para a educa-
¢ao de pessoas com deficiéncia e a formacdo docente.

A relagao do Estado brasileiro com a educacao de PcD vai
desde 1854, com a fundacao do Imperial Instituto dos Me-
ninos Cegos, no Rio de Janeiro. Mas por décadas o maximo
que tivemos foi assistencialismo e invisibiliza¢ao, baseados
no modelo médico. A articulagao das pessoas com deficiéncia
ganhou for¢a a partir da década de 1970, e foi s6 ao longo dos
anos 1990 e 2000 que a proporcao de esfor¢os governamen-
tais se redobrou.

Até o final dos anos 1990, a legislagdo sobre este assun-
to ainda vai pela perspectiva de educacdo especial. E apenas
em 2001, por meio do Plano Nacional de Educagdo (Lei n°
10.172/2001), que comeca a se formar um modelo mais condi-
zente com o que temos hoje, com o atendimento educacio-
nal especializado transversal a todos os niveis de ensino, com
combate ao déficit de matriculas, pensando em ambientes
acessiveis e formacdo de educadores. Assim, é dada a largada
para que, entre os anos de 2002 e 2008, uma politica inclusi-
va baseada no modelo social da deficiéncia seja desenvolvi-
da, culminando na Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva Inclusiva, que abriu caminhos para muitas a¢des
concretas no campo de politicas publicas.

soas com e sem deficiéncia das mais variadas dreas, recebendo criticas em certos
pontos, porém, para os objetivos deste capitulo, nos ateremos a sua contribuigao
na elaboragio das politicas publicas. Para mais, ver Diniz (2003).
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Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva Inclusiva (PNEEPI)

Publicada em 2008 pelo MEC, a Politica Nacional de Educa-
cao Especial é fruto da colaboracdo entre a Secretaria de Edu-
cacdo Especial do MEC e professores universitdrios de todo o
Brasil. De acordo com o documento, seus objetivos sdo

assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilida-
des/superdotagao, orientando os sistemas de ensino para
garantir: acesso ao ensino regular, com participagao, apren-
dizagem e continuidade nos niveis mais elevados do ensi-
no; transversalidade da modalidade de educagdo especial
desde a educacdo infantil até a educagdo superior; oferta
do atendimento educacional especializado; formagdo de
professores para o atendimento educacional especializado
e demais profissionais da educagdo para a inclusao; partici-
pacao da familia e da comunidade; acessibilidade arquite-
tonica, nos transportes, nos mobilidrios, nas comunica¢des
e informacao; e articulacdo intersetorial na implementagao
das politicas publicas. (MEC/SECADI, 2008, p. 14)

Dessa forma, nos anos seguintes, muitas politicas publicas
tiveram esse embasamento para serem criadas e aplicadas
em nivel da educagao nacional. J& em 2008 temos o Decreto
n. 6.571/2008, incorporado pelo Decreto n’. 7.611/2011, que ins-
titui a politica publica de financiamento no ambito do Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdao (FUNDEB). A partir
desse documento, é estabelecido o duplo cdmputo das matri-
culas do publico-alvo identificado como

| - Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos
de longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou
sensorial.

— Alunos com transtornos globais do desenvolvimento:
aqueles que apresentam um quadro de altera¢des no de-
senvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas
relagbes sociais, na comunicagdo ou estereotipias motoras.
Incluem-se nessa defini¢do alunos com autismo cldssico,
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sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desin-
tegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem
outra especificagao.

- Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que
apresentam um potencial elevado e grande envolvimento
com as areas do conhecimento humano, isoladas ou com-
binadas: intelectual, lideranca, psicomotora, artes e criativi-
dade. (DELEVATI, 2021)

Ou seja, ocorre a destinacao de maiores recursos para es-
ses alunos, de forma a garantir que suas necessidades sejam
atendidas. Em consonancia, a Resolucao CNE/CEB, 04/2009,
institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educa-
cional Especializado (AEE) na Educacdo Bdsica. O AEE permite
que a educacao especializada aconteca de maneira inclusiva,
complementar ou suplementar a formacdo dos alunos matri-
culados por essa modalidade, através, por exemplo, das Salas
de Recursos Multifuncionais.

Os direitos das pessoas com deficiéncia continuam sendo
discutidos e reivindicados, e ainda em 2009 temos a Conven-
¢ao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia da Orga-
nizagdo das Nagoes Unidas (ONU), e ela e seu Protocolo sao
ratificados pelo Congresso Nacional, com status de Emenda
Constitucional. Dessa forma, quando as Diretrizes Curricula-
res Nacionais da Educacdo Basica sao instituidas, em 2010,
elas ja levam em conta as especificidades da Educacao Espe-
cial, que deve ser transversal e ndo substitutiva. Nessa esteira,
a Lein. 13.005/2014, também conhecida como Plano Nacional
de Educacao, traz como objetivo universalizar o acesso a edu-
cagao basica e ao AEE de alunos alvo da Politica de Educagao
Especial, dos 4 aos 17 anos de idade.

Outro exemplo de expressao do PNEEPI é o Programa Es-
cola Acessivel, implementado pela primeira vez em 2013, que
disponibiliza recursos, por intermédio do Programa Dinheiro
Direto Na Escola (PDDE), para adequagdes arquitetdnicas,
aquisicao de cadeiras de rodas, recursos de tecnologia assis-
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Grafico 1: matriculas de PCD na educacao basica
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Fonte: MEC/SECADI, 2008, p. 14.

tiva, bebedouros e mobilidrios acessiveis. Ele é apenas mais
uma das muitas a¢6es tomadas na dire¢ao de uma visdo inclu-
siva, que toma o modelo social da deficiéncia como parame-
tro, e que visa tornar a sociedade mais acolhedora por meio
da educacdo. Julgamos importantissimas todas essas politicas
ao observarmos seus efeitos praticos no nimero de matricu-
las de alunos com deficiéncia, altas habilidades ou superdota-
¢do e transtornos globais de aprendizagem:

Assim, com o respaldo do PNEEPI, o modelo social da de-
ficiéncia foi se tornando o parametro para pensar uma edu-
cacao inclusiva dentro do ensino regular, permitindo o de-
senvolvimento de tecnologias assistivas, acoes afirmativas,
liberacdo de recursos para adaptagdes, entre outras contri-
bui¢Oes para desestigmatizar pessoas com deficiéncia. Entre-
tanto, nao podemos tomar esses direitos conquistados como
garantidos, pois a configura¢do politica brasileira dos ultimos
anos, especialmente em sentido a educacao, vem sendo mui-
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to mais de retrocessos do que de conquistas.

Resolucao CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019,
e uma reflexao sobre nossa formacao docente

Até agora nos debrucamos sobre as politicas que respal-
dam a educagdo inclusiva e os deveres do Estado para com
ela. Neste segmento, gostariamos de falar um pouco sobre os
aspectos que competem aos professores e professoras acer-
ca do ensino as pessoas com deficiéncia, com base na resolu-
¢ao estabelecida pelo Conselho Nacional de Educa¢ao no dia 2
de Dezembro de 2019. Partindo disso, vamos tecer conexdes
com as nossas experiéncias pessoais enquanto docentes em
formacgao.

Em sintese, a partir desse documento, fica determinado
que os cursos de licenciatura devem dedicar uma parte de sua
carga hordria para ensinar sobre “marcos legais, conhecimen-
tos e conceitos basicos da Educagao Especial, das propostas e
projetos para o atendimento dos estudantes com deficiéncia
e necessidades especiais;”* (CNE/CP, 2019, p.6). Do mesmo
modo, é instituida a Base Nacional Comum para a Formagao
Inicial de Professores da Educacdo Basica, que dispde das
competéncias envolvendo a pratica® e o conhecimento® pro-
fissional os quais o docente necessita ter. Portanto, o que en-
contramos nessas diretrizes sao preocupagdes ndo somente
com a capacidade dos professores e professoras serem for-

¢ E interessante notar que a Resolugio faz uso do termo “necessidades especiais”,
do qual consideramos problemdtico e conceitualmente defasado, conforme ja
pontuado.

° Habilidade 1.2.5: Aplicar estratégias de ensino diferenciadas que promovam a
aprendizagem dos estudantes com diferentes necessidades e deficiéncias, levan-
do em conta seus diversos contextos culturais, socioeconémicos e linguisticos.
(CNE/CP, 2019, p.15)

¢ Habilidade 2.4.2 Utilizar as diferentes estratégias e recursos para as necessi-
dades especificas de aprendizagem (deficiéncias, altas habilidades, estudantes
de menor rendimento, etc.) que engajem intelectualmente e que favorecam o
desenvolvimento do curriculo com consisténcia. (id, 2019, p.18)
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mados para conhecerem o alicerce tedrico e legislativo sobre
a educacao para pessoas com deficiéncia, mas também com a
aquisicao de competéncias de ordem pratica.

A vista disso, consideramos que durante nosso curso de
Licenciatura em Histdria nos foi proporcionado um grande
embasamento na questao das teorias da deficiéncia e dos ar-
caboucos legislativos contemporaneos acerca do campo da
educacao publica. Como historiadores, nao podemos deixar
de dizer que também aprendemos sobre a historicidade por
tras das leis, das conquistas e dos conceitos ligados a esse
campo e a temdtica deste escrito, algo fundamental para
entendermos que a nossa conjuntura atual e nossas expec-
tativas para o futuro estdo intimamente ligadas ao nosso pas-
sado. Afinal, é gracas a tudo isso que nos foi propiciado que
estamos redigindo este ensaio.

Entretanto, cabe aqui também falar daquilo que n&o nos
foi proporcionado, ou seja, as caréncias que nds sentimos na
nossa formacao universitaria. Elas dizem respeito as ditas ha-
bilidades estratégicas e recursos especificos para atender aos
alunos e alunas com deficiéncia, que para nds permanecem
uma incégnita precisamente quais seriam esses elementos.
Afirmamos isso porque simplesmente ndo fomos ensinados
na nossa graduacdao como abordar alunos com deficiéncia
em sala de aula, nem sequer possuimos disciplinas de cara-
ter obrigatdrio voltadas para tanto. O mais préximo que tive-
mos disso foi uma disciplina bdsica de ensino de Libras, que,
todavia, teve seu ensino muito prejudicado por nos ter sido
ofertada durante o periodo de Ensino Remoto Emergencial,
decorrente da pandemia de covid-19. Por isso, consideramos
preocupante que, pela lei, se exige um nivel de formacdo do-
cente do qual ndo nos esta sendo suficientemente oferecido
na nossa graduagdo, e do qual definitivamente ndo nos sen-
timos pragmaticamente preparados para enfrentar em uma
sala de aula.
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Essa dificuldade de conciliar um preparo tedrico pujante
adquirido no meio académico com as exigéncias praticas do
cotidiano de um docente da educagao bdsica é o desafio que
temos que arcar em nossa formacdo’. Ou seja, sabemos as
teorias e principalmente as leis, e sabemos como reivindica-
-las e usa-las como apoio para exercermos nossa pratica. No
entanto, nos falta sabermos as técnicas e as possibilidades de
praticar aquilo que ja sabemos na realidade da educagao bra-
sileira. E isso ndo se restringe somente ao campo da educacao
para pessoas com deficiéncia (embora acreditemos que as
consequéncias disso acabam pesando mais para elas), mas no
campo da educagao em geral.

Limites e consideragoes finais

Nao ha duvidas de que a Politica Nacional de Educacgao Es-
pecial na Perspectiva Inclusiva foi basilar para a elaboracao de
diversas outras politicas e acdes publicas, como a prdpria Re-
solu¢do do CNE/CP, que conjuntamente foram responsaveis
por mudangas concretas no ambito da educacdao de pessoas
com deficiéncia. Entretanto, apesar dos indmeros ganhos,
muitos problemas ainda hdo de ser resolvidos, assim como
desafios a serem superados.

Nesse sentido, podemos nos referir a permanéncia das Ins-
tituicbes Especializadas como um empecilho na consolidagao
plena da educacdo inclusiva. Isso se deve ao fato de tais enti-
dades privadas exercerem grande influéncia na constitui¢ao
de politicas que assegurem e incentivem a sua existéncia. A
titulo de exemplo, é possivel citarmos o Decreto n°7.611, de 17
de novembro de 2011, que atesta o “apoio técnico e financeiro
pelo Poder Publico as institui¢6es privadas sem fins lucrativos,
especializadas e com atuagdo exclusiva em educa¢do espe-

7 Cabe considerar que essa dificuldade nao é de agora no curso da UFRGS, pois
nao somos os primeiros a atestar essa problematica. Levamos muito em conta as
reflexdes proporcionadas pelo professor Enrique Serra Padrds (in memoriam)
em seu texto Papel do professor e fungdo social do magistério (2002).
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cial” (BRASIL, 2011). Também cabe menc¢&do ao Plano Nacional
da Educacado 2014 - 2024, que, apesar de objetivar a educacao
inclusiva, perpetua a manutencao dessa histdrica parceria
publico-privada (DELEVATI, 2021, p. 23). Mais recente, a nova
Politica Nacional de Educacdo Especial 2020 (PNEE 2020), ins-
tituida durante o governo de Jair Bolsonaro, visa garantir o
poder de escolha dos pais em optarem entre as escolas espe-
cializadas ou as escolas comuns inclusivas para matricularem
seus filhos. Vale lembrar que o0 entao ministro da educagao, o
pastor Milton Ribeiro, declarou ser contra aquilo que ele cha-
mou de “inclusivismo” na educagao brasileira.

Outro limite que pode ser apontado é a auséncia de politi-
cas que interseccionam a deficiéncia a outras barreiras sociais,
como a raga, a classe e o género. Dentre as leis, decretos e
declaracOes que citamos aqui, nenhuma é propositiva nesse
sentido, de forma que, seguindo a tendéncia da sociedade
como um todo, os mais alcancados por essas politicas serao
principalmente meninos brancos de classe mais alta. Afinal,
sao eles que tém acesso a escolas centrais com mais recur-
sos, além de, no caso de altas habilidades ou transtornos glo-
bais, serem mais facilmente diagnosticados e assistidos pelos
servicos de saide (MIZAEL, 2021). Sendo assim, deveriamos
estar avangando nessa dire¢ao, ouvindo as mdltiplas vozes e
reivindica¢bes dos cidadaos brasileiros com deficiéncia, e nao
regredindo para a esfera de uma educacao segregada.

Entretanto, com os cortes e congelamentos que vém sen-
do feitos na educacdao como um todo desde 2016, a mentali-
dade cada vez mais conservadora e conciliadora dos gover-
nantes que promulgam as politicas publicas e a desarticulacao
dos movimentos sociais por todo o pais, nos resta focar em
manter esses direitos jd conquistados. Como futuros profes-
sores da educagao badsica, nos preocupamos nao somente
quanto a possibilidade de mantermos essas conquistas, mas
igualmente de se realizar o cumprimento efetivo da lei, tendo
em vista nossa formagao docente que consideramos aquém
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daquilo que nos é cobrado pela legislacao.

Nesse sentido, podemos levar em consideracdo os pro-
blemas e as consternacdes presentes com relacao ao Novo
Ensino Médio, fruto de uma medida provisdria do governo Te-
mer, sem qualquer didlogo com as escolas e os professores.
A partir desse cendrio de extensivo desmonte e desfunciona-
lizagao da educagdo publica, a educacao inclusiva para as pes-
soas com deficiéncia, tao recentemente conquistada, se en-
contra em risco e, por conseguinte, a formag¢ao de docentes
em uma perspectiva inclusiva. Considerando ent3ao a situacao
periclitante da educacao brasileira, cabe a nés conhecermos
esse histdrico de realizacbes, se fazendo valer dos instrumen-
tos que dispomos para garantir que todos os nossos alunos
expressem suas habilidades e consigam exercer sua cidada-
nia. Do mesmo modo, precisamos nos mobilizar nos espacos
académicos para cobrar das universidades e de seus profes-
sores uma formacao mais aprofundada e capacitada, que nos
ensine metodologias e abordagens plurais para exercermos
uma pratica inclusiva, empdtica e afetiva, que consiga alcan-
car aqueles alunos e alunas deficientes que, historicamente,
sao negados o direito de um ensino adequado e adaptado.
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Introducao

Em escala global, a garantia do direito a educagao demons-
tra derrubar paradigmas e obstaculos enfrentados pela socie-
dade. Apesar dos esforcos das nagdes para estabelecer essa
garantia a todos, como proposto na Declaragao Universal dos
Direitos Humanos (1948), milhares de criancas e adolescentes
ndo frequentam ou nunca frequentaram a escola, seja por
problemas sociais e/ou econémicos, dentre esses estdo os
alunos com deficiéncia. Além da falta de acesso a educacao,
a inclusdo escolar desse grupo de alunos é um problema en-
contrado nas escolas regulares, seja por falta de mobilidade
na estrutura fisica, seja por metodologias aplicadas em sala de
aula que ndo contribuem para sua total inclusdo.
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No interesse de mapear as publica¢des sobre o ensino de
Biologia voltadas a inclusdo de sujeitos com deficiéncia em
contexto escolar, € vdlido discutir o ensino de Biologia nas es-
colas e a importancia desta na vida dos estudantes. Ensinar
Biologia € incentivar, motivar e agucar os interesses dos alu-
nos a respeito dos fendémenos naturais, € levar ao aluno a ter
uma compreensdo cientifica e uma visdo critica dos aconteci-
mentos e dos fatos que ocorrem na vida e no mundo.

Apesar da importancia das aulas préticas e/ou contextua-
lizadas para o ensino-aprendizagem, Da luz, Lima e Amorim
(2018) discutem que a maioria dos professores ndo utiliza re-
cursos inovadores alegando a falta de tempo, o ndmero ex-
cessivo de alunos por sala de aula, auséncia de laboratério, e,
quando tem laboratdrio, a falta de instrumentos.

Corroborando com o contexto apresentado, percebe-se a
importancia da formacdo dos professores para manter a sala
de aula com ensino inclusivo, especificamente o ensino de
Biologia, pois € uma ciéncia que utiliza de termos de dificeis
compreens3do e que necessita recorrer a recursos e metodo-
logias alternativas para incentivar e facilitar o aprendizado. O
ensino de Biologia nem sempre foi 0 mesmo, ao passar das
décadas a mudanca se deu conforme as necessidades do cur-
riculo e da sociedade.

Em 1996 foi aprovada a lei 9.394/96, conhecida como Lei
de Diretrizes e Bases Da Educacdo Nacional (LDB), e o sistema
de ensino foi dividido em educacao bdasica e superior, no qual
integra a educacao basica a educagao infantil, o ensino funda-
mental e o ensino médio (LONGHINI, 2012). Ainda nessa lei, o
ensino fundamental ficou responsavel pelo ensino das cién-
cias, que representa a “drea das ciéncias” que integra a cién-
cia natural, fisica e biolédgica (MACHADO; MEIRELLES, 2020), e
o ensino médio pelo ensino da Biologia.

Para ter uma organizacao, articulacdo, desenvolvimento e
avalia¢do de propostas pedagdgicas foram lancados, também
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em 1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). Porém,
houve a necessidade de procedimentos metodoldgicos mais
explicitos, dessa forma, em 1997, foram lancados os Parame-
tros Curriculares Nacionais (PCNs).

Nesse amago, a educacao especial, modalidade de ensino
da Educacdo Basica, prevista na Constituicdo Federal (CF), na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional e em diversas
legislacbes nacionais, possibilitou que estudantes com defi-
ciéncia tivessem acesso a sala de aula regular.

Porém, mesmo com o amparo de leis, o direito a educacao
nao acarreta uma inclusao justa em sala de aula, porque in-
cluir ndo € s¢ inserir alunos com alguma deficiéncia no ensino
regular, vai além de leis, papéis e teorias. Incluir “representa
uma mudanga na perspectiva educacional que deve atingir to-
dos os alunos” (SCHINATO; STRIEDER, 2020, p. 27).

De acordo com Dias e Campos (2013), no ensino de Biolo-
gia muitas sao as dificuldades reconhecidas no processo de
inclusdo escolar, mas os maiores desafios é o despreparo
profissional dos professores, o pouco contato com professo-
res especializados e a falta de recursos e de acessibilidade. A
maioria dos profissionais de educacao nao teve formacao na
area durante o ensino superior, tampouco tem formacao con-
tinuada.

Aquino e Damasceno (2020) refletem sobre a organiza¢do
e planejamento de aulas pelos professores que ndo contri-
buem para uma aula acessivel a todos os alunos, sendo o ideal
a exploragdo de recursos diddticos inclusivos, como aulas
praticas que envolvem observacdes sensoriais e visuais. Des-
sa forma, os mesmos autores, Aquino e Damasceno (2020),
afirmam que a “[...] organiza¢do do curriculo do ensino de
Biologia e os modos classicos de apresentacdo de contetdos
sdo desafios para a inclusdo de estudantes com deficiéncia”.
Silva e Amaral (2020) comentam que institutos educacionais
devem se apoderar de equipamentos adequado, profissionais
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especializados e adaptacdes de espaco, de forma a fornecer
acessibilidade a todos.

Em 02 de dezembro de 2004, entrou em atividade o Decre-
to n°5.296 que regulamenta as Leis n° 10.048/00 e 10.098/00,
sendo esta a que determina normas e critérios primordiais
para melhorias da transitabilidade das pessoas portadoras de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida (BRASIL, 2004 )5.

Outra Lei importante que fundamenta a pratica para inclu-
sdo da pessoa com deficiéncia € a Lei n° 13.146, de 6 de julho
de 2015, que considera “pessoa com deficiéncia aquela que
tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, o qual, em interacdo com uma ou
mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva
na sociedade em igualdade de condi¢bes com as demais pes-
soas” (BRASIL, 2015, p. 17). Embora esta Lei tenha sido criada
para ser uma ferramenta que resguarde os direitos dos cida-
daos com deficiéncia, ndo ha garantia de sua efetividade nas
instituicdes escolares.

Embora a Lei seja uma ferramenta que resguarde os direi-
tos dos cidadaos com deficiéncia, Farias, Garcia e Freire (2017)
concordam com Serra (2017) e destacam a necessidade de
avaliar a efetividade das a¢bes inclusivas nas instituicdes esco-
lares, tendo em vista o possivel ndao atendimento aos alunos
com necessidades especiais.

Metodologia

A presente pesquisa pode ser classificada como Revisao Bi-
bliografica, de acordo com a classificacao de Gerhardt e Silvei-
ra (2009). O trabalho segue uma abordagem qualitativa, com
0 objetivo de extrair informagdes significativas que servirao

®Na época em que o Decreto foi posto em vigor o termo portador de deficiéncia
era usado para se referir a pessoas com deficiéncia ou com necessidades educa-
cionais especiais, com a Lei 13.146/15 a terminologia caiu em desuso.
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para a interpretacao do texto e uma melhor compreensao do
objeto em estudo (TRIVINOS, 2002).

Ainda no raciocinio de Sant Ana e Lemos (2018), a pesqui-
sa cientifica focada no campo educacional, com abordagem
qualitativa, encontra no materialismo histdrico-dialético o
método mais favordvel para a disseminacao dos principios so-
ciais em educacao, visto que, através das investiga¢bes quali-
tativas, é possivel conhecer e informar a sociedade, visando a
transformagao da realidade.

Tendo como fundamento a pesquisa bibliogréfica, este tra-
balho buscou analisar artigos cientificos publicados na Revis-
ta Investigac6es em Ensino de Ciéncias (IENCI). Esse periddico
é focado no campo da pesquisa de ensino/aprendizagem de
ciéncias (Quimica, Fisica, Biologia ou Ciéncias Naturais).

Sua primeira edicdo estd datada no ano de 1996 e, até os
dias atuais, vem contribuindo para o campo do ensino. Seu
principal objetivo é a divulgacao aberta de trabalhos pertinen-
tes e originais em pesquisa em ensino de Ciéncias. A escolha
desta revista foi incentivada por sua importancia na referida
area.

Foi definida uma delimitacdo temporal para a pesquisa que
estabeleceu como corpus artigos veiculados entre a primeira
edicdo, publicada no ano de 1996, até a dltima edicdo de 2021,
tendo em vista ser o tltimo ano completo antes dessa pesqui-
sa serealizar. Este espago temporal permite analisar desde os
primeiros artigos voltados a educagdo inclusiva até os mais
atualizados, além de possibilitar um levantamento sobre a
emergéncia do tema na comunidade cientifica.

As primeiras andlises foram realizadas a partir do titulo e
do resumo. Dessa forma, foram considerados todos os arti-
gos que tivessem as expressdes “educacdo inclusiva” efou
“deficiéncia” e/ou “inclusdo’” e/ou “atendimento educacional
especializado” efou “educagdo especial”. Para as seguintes
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andlises as expressdes teriam de vir associadas ao: “ensino”,

Y«

“escola”, “ensino de Biologia”.

Resultados e discussoes

A fim de alcancar os objetivos dessa pesquisa e encontrar
os dados que serdo a seguir apresentados, trés passos princi-
pais foram trilhados. Inicialmente, procurou-se saber quantas
publicacdes a revista possuia entre os anos de 1996 e 2021, e
foiidentificado um total de 672 publicacdes, distribuido em 26
volumes. Em seguida, a presente pesquisa selecionou, como
se informou anteriormente, todos os artigos que incluiam no
titulo ou no resumo os termos “educacao inclusiva” e/ou “de-
ficiéncia” e/ou “inclusao” e/ou “atendimento educacional es-
pecializado” e/ou “educacdo especial”. Nessa busca foi identi-
ficado uma soma de 24 artigos que entram nesses critérios. A
analise seguinte procedeu-se de uma leitura na integra desses
artigos, a fim de identificar aqueles que tratassem de sujeitos
com deficiéncia no contexto de sala de aula, o que resultou
em um total de 12 artigos.

A partir de agora trabalharemos com os dados referentes
a esses artigos, tendo em vista que sdo publica¢des que aliam
“deficiéncia” e “ensino”. As publica¢des sao referentes aos
anos 2006, 2007, 2012, 2015, 2018, 2021 e abrangem 6 volumes
(11; 12; 17; 20; 23; 26) da revista.

Na analise, foi possivel perceber a discrepancia entre arti-
gos voltados a inclusdo e artigos com outros temas, pois, em
um universo de 672 artigos, apenas 12 eram referentes a inclu-
sdo de sujeitos com deficiéncia. Também é possivel verificar a
primeira publicacdo referente a inclusao de sujeitos com defi-
ciéncia, que ocorreu no ano de 2006, possivelmente reflexo
de Leis e decretos, cujos sao citados nos artigos analisados,
como: Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394/96) (LDB), Lei
10.436/2002, Decreto n° 5.296, de 02 de dezembro de 2004, a
Declaracao de Salamanca, dentre outras.
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Foi constatado que 2% das publica¢cdes eram voltadas ao
tema educacdo inclusiva para alunos com deficiéncia. Esse
baixo ndmero de publica¢bes é mais um indice da necessida-
de que existe na revista quanto a investigacdes que abordem
a tematica.

Considerando-se as disciplinas de Quimica, Fisica e Biolo-
gia como pertencentes ao Ensino Médio e Ciéncias Naturais
sendo voltada para o Ensino Fundamental (anos iniciais) e En-
sino Fundamental (anos finais), no decorrer da analise obser-
vou-se que, das 12 publicacbes analisadas, nenhuma era sobre
o ensino de Biologia voltado para a inclusao de sujeitos com
deficiéncia. Tendo por base esse dado, se tem por hipdtese
que, mediante ao quantitativo de escolas abarcadas pelas Leis
de inclusdo acima apresentadas, poderia se ter mais estudos
investigativos referentes.

Com o mesmo pensamento, verifica-se a auséncia de pu-
blicacdo acerca de materiais didaticos adaptados para o en-
sino de Biologia. Esses recursos adaptados visam diminuir
as dificuldades existentes para a aprendizagem, possibilita a
participacdo de alunos com deficiéncia em uma aula dinamica,
interativa e cheia de aprendizagem.

Quanto ao local de onde advém as publicacbes, observou-
-se a predominancia dos estados de Sao Paulo e Parang, se-
guido dos estados de Goids, Rio Grande de Sul, Sergipe, Rio
de Janeiro e Ceara.

Tratando-se das publica¢bes analisadas, viu-se que dentre
elas os contetidos abordados se distinguiam: foram encontra-
das tematicas relacionadas a formacdo inicial e/ou continuada
de professores, tecnologias assistivas, praticas pedagdgicas,
dentre outras.

Apesar da contemplacdo do tema inclusao educacional
para pessoas com deficiéncia nos textos analisados, nenhum
era direcionados para o ensino de Biologia. Mesmo assim, as
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colaborag¢des dos autores para a referida drea sdo de grande
valia para o presente estudo.

Outro fato importante € quanto as deficiéncias tratadas
nos artigos; observou-se que 7 deles trataram da deficiéncia
visual, sendo essa a deficiéncia mais abordada, 2 publicacbes
focaram na deficiéncia intelectual, 1 na deficiéncia auditiva e 2
na educacao inclusiva, sem ressaltar uma especifica, de modo
a contemplar alunos com deficiéncia. Os dados mostram que,
quando se trata de educagdo inclusiva, ndo sdo todas as de-
ficiéncias que sao objetos de estudos na drea educacional.
Além disso, ser a deficiéncia mais investigada ndo garante que
0s sujeitos com a deficiéncia em questao possuem acessibili-
dade a recursos e ao ambiente escolar adaptado.

Consideragoes finais

A educagdo inclusiva é respaldada por Leis que, por vez,
tém a finalidade de proteger aqueles considerados “invisi-
veis” diante da sociedade. O trabalho da docéncia é assegurar
que esta inclusdo chegue nas salas de aulas de forma efetiva,
e que os sujeitos tenham acesso aos pilares do conhecimento.
A educacdo € formada por degraus, que se materializam em
colaboradores; dessa forma a escola € a instituicao que, em
colabora¢do com a familia, tem o papel de promover a inclu-
sao de alunos com deficiéncia.

Escola inclusiva é aquela que oferece acessibilidade arqui-
tetdnica, atitudinal e metodoldgica, sendo assim, alunos com
deficiéncia de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial
integram a unidade escolar sem limita¢6es. Além disso, sao
fundamentais metodologias ativas em sala de aula, cabendo
ao profissional de educacdo utilizar diferentes praticas peda-
gogicas.

A anadlise das publicacbes nos permite inferir que poucos
foram os estudos publicados na area da educac¢do inclusiva
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para alunos com deficiéncia na revista Investigacdes em Ensi-
no de Ciéncias (IENCI). Os materiais analisados pouco aborda-
vam temas importantes na referida drea, como o preconceito,
acessibilidade, déficit de profissionais especializados, espacos
adequados, praticas pedagdgicas, metodologias ativas, recur-
sos adaptados, dentre outros importantes e necessarios.

Tendo em vista o objetivo da pesquisa, as andlises demons-
traram que ndo existem trabalhos publicados na Revista refe-
rente a educacdo inclusiva de alunos com deficiéncia no ensi-
no de Biologia; isso demonstra que seria importante investir
mais em publica¢des nessa importante drea de ensino. Outro
ponto fundamental que ndo foi aprofundado nas publicacbes
foi a questao da formacdo dos professores. Profissionais ca-
pacitados geram inovacao e proporciona o desenvolvimento
de habilidades para melhorar o processo de ensino-aprendi-
zagem, levando para a sala de aula metodologias e praticas
pedagdgicas inovadoras.

Assim, conclui-se que na revista Investiga¢ées em ensino
de ciéncias existe uma grande lacuna a ser preenchida pelas
investigacdes na educacdo inclusiva para sujeitos com defi-
ciéncia no ensino regular. Por fim, cabe ressaltar a importan-
cia do atual trabalho no campo do ensino de Biologia, diante
do processo de inclus&o de alunos com deficiéncia.

Referéncias

AQUINO, D. F. DE; DAMASCENO, A. R. Pratica docente e en-
sino de Biologia: quais os desafios a inclusdo de estudantes
cegos? Benjamin Constant, v. 2, n. 61, p. 55-69, 2020.

BRASIL. Decreto n° 5.296 de 2 de dezembro de 2004. Regu-
lamenta as Leis n° 10.048, de 8 de novembro de 2000, que
da prioridade de atendimento as pessoas que especifica, e
10.098, de 19 de dezembro de 2000, que estabelece normas
gerais e critérios basicos para a promogao da acessibilidade

154



das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade re-
duzida, e da outras providéncias. Brasilia: Casa Civil, 2004.

BRASIL. Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015. Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia). Brasilia: Casa Civil, 2015.

DA LUZ, P. S.; DE LIMA, J. F.; AMORIM, T. V. Aulas préticas
para o ensino de Biologia: contribui¢bes e limita¢bes no Ensi-
no Médio. Revista de Ensino de Biologia da SBEnBio, Feira de
Santana-BA, v. 11, n. 1, 36-54, 2018.

DIAS, A. B.; CAMPOS, L. M. L. A educacao inclusiva e o en-
sino de Ciéncias e de Biologia: a compreensao de professo-
res do ensino basico e de alunos da licenciatura. Anais do IX
Encontro Nacional de pesquisas em Educacao em Ciéncias—IX
ENPEC. Aguas de Lindoia, SP, v. 10, 2013.

GERHARDT, T. E.; SILVEIRA, D. T. Métodos de pesquisa. Porto
Alegre: Editora da UFRGS, 2009.

LEMOS, E. S.; MOREIRA, M. A. A avaliacao da aprendizagem
significativa em Biologia: um exemplo com a disciplina em-
briologia. Aprendizagem Significativa em Revista, v. 1, n. 2, p.
15-26, 2011.

MACHADO, M. H.; MEIRELLES, R. M. S. Da “LDB” dos anos
1960 até a BNCC de 2018: breve relato histérico do ensino de
Biologia no Brasil. Debates em educacao, v. 12, n. 27, p. 163-
181, 2020.

SANT ANA, W. P. S.; Lemos, G. C. Metodologia cientifica: a
pesquisa qualitativa nas visdes de Lidke e André. Revista Ele-
tronica Cientifica Ensino Interdisciplinar, v. 4, n. 12, 531-541,
2018.

SERRA, D. A educacao inclusiva em tempos de judicializacao
do estado: o cotidiano das escolas com a lei Brasileira de inclu-
sd0-n° 13.146/2015. Polém!ca, v. 17, n. 1, p. 027-035, 2017.

155



SILVA, R. S.; AMARAL, C. L. C. A educagao inclusiva no ensino
de Ciéncias e Matematica: um mapeamento na revista educa-
¢ao especial no periodo de 2000 a 2018. Communitas, v. 4, n.
7, p- 281-294, 2020.

SILVEIRA, D. T.; CORDOVA, F. P. A pesquisa cientifica. Méto-
dos de pesquisa. Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2009. p. 33-

44.

TRIVINOS, A. N. S. Introducdo a pesquisa em ciéncias sociais:
a pesquisa qualitativa em educacdo. Sao Paulo: Atlas, 2002.

156



Formacao inicial de professores
voltada a inclusao dos alunos surdos:
Dilemas e perspectivas emergentes

Rafaela Socorro da Silva'
Elizangela Dias Santiago Fernandes’

Introducao

O ingresso de alunos com deficiéncia na Educagao Basica
nao se apresenta como uma tarefa facil, pois ndo se trata ape-
nas de garantir o acesso a escola, mas também a permanén-
cia no sistema ensino. Isso implica a quebra dos estigmas, das
concepcOes e representacdes negativas que porventura os
educadores tenham a respeito do aluno. E isso sé é possivel
quando se tem profissionais preparados para lidar com as di-
versidades em sala de aula; estando atrelada a uma formacao
inicial sélida e permanente dos profissionais da comunidade
escolar na qua, sejam capazes de efetivar acdes educativas
que os reconhecam como coautores de seu processo educati-
vo e ndo como meros espectadores (MANTOAN, 2003).

Nesse sentido, o presente capitulo se debruca sobre o
tema “Formacdo docente e as praticas educativas com alunos
surdos na educacgdo basica”. Diante do ingresso do aluno sur-
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do na sala regular, é inevitavel os educadores nao sentirem
desconforto e inseguranca no que tange a Lingua Brasileira
de Sinais - Libras, ou quanto o seu processo educacional (en-
sino e mediacdo), pois estudos (LEONE; LEITE, 2011; FORCA-
DELL; MOLINA, 2016) vém mostrando lacunas na formacao
inicial deste profissional. Nisso, a formacdo recebida pelos
professores implica diretamente ou indiretamente no desen-
volvimento do aluno surdo na sala de aula regular de ensino
(MANTOAN, 2003; SILVA, PIMENTA, 2016).

Assim, o olhar do professor, portanto, restringe-se apenas
a sua deficiéncia, esquecendo suas potencialidades e capa-
cidades, tendo seu trabalho docente regido pelas limitacdes
do aluno (MANTOAN, 2003). Segundo Silva e Pimenta (2016),
ha a predominancia de praticas de ensino oralizadas e expo-
sitivas, que desconsideram a lingua de sinais. Visto que estes
profissionais ndo estdo preparados para adequarem as suas
acOes pedagdgicas, o que reflete em atitudes e praticas nas
quais os alunos sdo ignorados ou até mesmo “invisibilizados”
em sala de aula.

Por esta razao, desenvolvemos a seguinte pergunta nor-
teadora: como se desenvolve a comunicacao e, consequen-
temente, a interacao dos docentes com alunos surdos em
sala de aula, tendo em vista suas praticas educativas em um
espago que nao se utiliza a Libras? E quais as implicacdes da
formacdo do docente nesse entrelace?

Formacao inicial para professores

Diante da perspectiva de uma educacdo inclusiva, a forma-
¢ao inicial de professores, em especial, dos pedagogos, tem
um papel importantissimo na escolarizacao de criangas com
deficiéncia e, por isso, nos imp6e um olhar diferenciado sobre
o fazer docente junto a este publico.
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Professores e gestores, em sua grande maioria, ndo estdo
preparados para enfrentar os desafios propostos pela inclu-
sdo; “[...] tal fato pode estar diretamente relacionado com a
qualidade da formacao inicial oferecida durante a gradua¢ao”
(POKER; VALENTIM; GARLA, 2017, p. 877).

Por isso, tanto Cunha (2016) quanto Franco (2008) afir-
mam que a postura frente a um ambiente inclusivo estd intrin-
seca com a sua formacao docente sob a qual esta seja capaz
de reconhecer as diversidades e as especificidades dos alunos
com deficiéncia e suas necessidades educacionais. No entan-
to, é perceptivel que a maioria dos educadores ainda estdo
condicionados as praticas educativas incoerentes com as di-
versidades que estdo presentes em sala de aula.

Nisso, quando situamos o aluno surdo a realidade nao é
diferente, mesmo com a disciplina de Libras durante a forma-
caoinicial. Percebe-se que esse profissional na rede regular de
ensino ndo estd qualificado ou apto a garantir um ensino de
qualidade, tendo em vista o pouco conhecimento acerca da
cultura surda, da Libras e da educacdo dos surdos (SANTOS;
BARROS; LOPES, 2018).

Silva (2000) apontou que os professores devem ter uma
formacao continua, tendo em vista que tais profissionais se
sentem desconfortdveis, inseguros e ansiosos quando preci-
sam lidar com alunos ‘diferentes’. Tal fato estd relacionado
com professores mal preparados ou mal apoiados pelo siste-
ma e, por sua vez, se materializa na dificuldade de identificar
e avaliar quais interven¢bes podem ser feitas com esses estu-
dantes.

Assim, o Decreto n° 5.626/2005 (Lei da Libras), que regula-
menta a lei n.°10.436/2002, traz em seu capitulo IV, no que diz
respeito a formagdo de professores para atuar na educagao
de pessoas surdas, a inclusdo da Libras como disciplina curri-
cular a ser oferecida obrigatoriamente nos cursos de forma-
¢do de professores para o exercicio do magistério, em nivel
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médio e superior, de instituicGes de ensino publicas e priva-
das, do sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. No entanto,
Santos, Barros e Lopes (2018, p. 35) discutem que: “[...] a pre-
senca da disciplina de Libras na Licenciatura ainda nao produz
0 impacto necessdrio na formagao e nas representacdes dos
graduandos, pois ndo desenvolve a dimensdo informag¢do ou
o faz de forma generalizada[...]".

Para tal, a formagdo docente ja traz o reconhecimento da
diversidade em sala de aula, bem como o compromisso de as-
segurar a esse profissional, em sua docéncia conhecimentos
tedricos e praticos acerca de tais sujeitos. Nesse horizonte, o
que falta ainda é a “[...] instrumentalizacdo para que o profes-
sor possa fundamentar e estruturar sua pratica no intuito de
atender a todas as necessidades especificas dos estudantes”
(POKER; VALENTIM; GARLA, 2017, p. 878).

Portanto, com a sancdo da Lei n° 14.191 de 2021, que insere
a Educacdo Bilingue de Surdos na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB - Lei n® 9.394 de 1996), novas pers-
pectivas para estudantes surdos, ao ofertar uma modalidade
de ensino que inicia na Educagao Infantil e se estende ao longo
de sua vida, ao destacar a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS),
como primeira lingua (L1) e o Portugués como segunda lingua
(L2). Conforme o capitulo V, ao tratar da Educacdo Bilingue de
Surdos, nos Artigos 60-A e 60-B, também asseguram servicos
de apoio educacional especializado (atendimento educacio-
nal especializado bilingue), “[...] materiais didaticos e profes-
sores bilingues com formacdo e especializacdo adequada em
nivel superior, a fim de atender as especificidades linguisticas
dos alunos surdos (BRASIL, 2021, p. 1).

Para tanto, Costa (2015) considera importante que essa
formacao seja capaz de formar professores reflexivos e cri-
ticos, em busca de desenvolver em sua atuagao docente um
trabalho criativo e diversificado que respeita e que acolha as
diferencas.
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Reflexdes acerca de uma escola publica
com um estudante surdo

A fim de melhor conhecer a realidade da educagao inclu-
siva, foram realizadas entrevistas com quatro docentes que
atuam no contexto da Educacdo Basica. As docentes foram
identificadas pelos nomes Acucena, Gardénia, Jasmim e Tuli-
pa. Todas atuam na rede publica, em uma escola municipal de
ensino regular.

Em relagdo a formacdo, os dados mostram que todas as
quatro professoras que atuam na escola regular possuem for-
magao em Pedagogia. Os dados demonstram que dentre as
quatros professoras sé Agucena possui duas graduacdes, ou
seja, ela é graduada em Pedagogia e Histdria. E, Tulipa tem
formacdo em Magistério - Nivel Médio. Também percebemos
que as professoras tém pds-graduacdo Lato Sensu em Psico-
pedagogia, exceto a professora Tulipa, que ndo tem curso de
especializacdo. Além disso, exercem a docéncia por um perio-
do consideravel, com idade média de aproximadamente 40
anos.

Identificamos que Agucena atua respectivamente em uma
turma de 4° e 5° dos Anos Iniciais, enquanto Gardénia o Pré |
e Il. J3, Jasmim leciona no Maternal e Tulipa atua com os 1°,
2° e 3° anos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Sob tal
divisdo constatamos que Acucena, Gardénia e Tulipa atuam,
respectivamente, em sala multisseriada, visto que ha a juncao
de duas ou trés turmas em um Unico ambiente.

Considerando os dados acima, vemos que as turmas se
organizam em uma educac¢do multisseriada. Matos (2010), ao
falar sobre as classes multisseriadas, destaca sua importancia
para os alunos do campo, visto que esse sistema possibilita a
interacdo, convivio e aprendizagem em sua prépria localida-
de. Para o autor, o sistema multisseriado se concentra sobre-
tudo nas zonas rurais e essa educag¢dao multisseriada deveria
partir da identidade do meio rural, considerando as condicdes
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reais da vida do campo e ndo da vida urbana.

Infelizmente, nas escolas do campo em muitos os casos
“[...] o ensino é precdrio com professores sem formacado ade-
quada, egressos dos cursos de magistério e escolhidos por
critérios politicos” (MATOS, 2010, p. 5).

Dai porque, historicamente, o sistema multisseriado € con-
siderado de segunda classe, como uma educacdo inferior com
poucas perspectivas, de sucesso dos educandos do campo.
Sob tal dtica, é comumente relatado que o insucesso dos alu-
nos do campo é devido ao sistema multisseriado, necessitan-
do erradicar tal sistema, o que ndo é verdade. Amudanca para
essa condicao segundo o autor esta no comprometimento da
equipe escolar e da comunidade (MATOS, 2010).

Outro aspecto levantado foi se as professoras atuam ou ja
atuaram com criangas/alunos com deficiéncia, qual o contexto
e a sua deficiéncia. As professoras afirmaram ter trabalhado
com um aluno com deficiéncia, embora assumindo diferentes
funcdes. Quanto a sua deficiéncia, apenas Jasmim, Gardénia e
Tulipa afirmaram que “V” era “surdo-mudo”, “mudo e surdo”
ou apenas “surdo”. Jasmim e Tulipa assumiram a funcao de
cuidadoras, que consistia em acompanha-lo em sala de aula,
com suas atividades. Nas palavras de Jasmim, seria “cuidar
dele no periodo da aula” e Tulipa afirma “ele ndo pode ficar
s6 em uma sala e a gente fica com ele junto com outra turma”.
Enquanto Acucena e Gardénia assumiram o exercicio da do-
céncia com o aluno especial.

Acucena afirma ter um “aluno especial” em sala, mas ndao
sabe especificar sua deficiéncia; apenas relata que “ele é por-
tador de uma deficiéncia, chamamos ele de aluno especial”.
No entanto ela se contradiz em sua fala, ao descrever esse
aluno em seus relatos. Vejamos:

Porque eu nunca tive um aluno surdo na turma, embora
esse aluno que eu tenha hoje né2? No momento esse aluno,
quase ndo fala, mas também ndo podemos dizer que ele é
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surdo... mudo. Porque ele solta sons, ele pronuncia algumas
palavras em alguns momentos; o que ndo nos faz ter certe-
za de que ele é mudo né? Eu ndo me sinto capaz de afirmar
que ele é mudo, entdo, mudo mesmo, é o aluno que ndo
fala de maneira alguma, que ndo solta nenhum som. Ent&o,
é um caso que nds precisamos ter uma analise bem maior
para poder afirmar. Sabemos apenas que ele é especial.

Com base nas palavras supracitadas, percebemos que ain-
da surgem duvidas acerca da forma correta de dirigir-se a um
individuo que ndo escuta, visto que a forma como se repre-
senta/trata ao utilizar um determinado termo traz consigo
tanto efeitos negativos, como positivos. Segundo Cardoso
(2021), é comum ainda encontrarmos pessoas que utilizam a
terminologia surdo-mudo, e isso sdo em suas palavras como
‘imprdprias’ e ‘descabidas’, visto que a mudez ndo tem liga-
¢ao com a surdez. Os surdos podem emitir sons comprovando
que seu aparelho fonador estd intacto, isto porque a mudez
estd relacionada com questdes patoldgicas ligadas tanto a
problemas nas cordas vocais, quanto psicolégicos ou neuro-
I6gicos. Nesse sentido: “Eles falam com as maos e escutam
com os olhos, ou seja, usam a lingua de sinais para falar, esta-
belecer relacbes e desenvolver todo o tipo de atividades que
acharem que lhes convém “(CARDOSO, 2021, p. 250).

Agora, sobre a condi¢do deste aluno, a professora Acuce-
na destaca:

A gente as vezes fala com ele por exemplo, ele ndo nos da
a entender que nos escuta; eu particularmente, eu acredito
mais é que ele faz a leitura labial, quando a gente fala olhan-
do pra ele e ele meio que repete. Ele fala algumas palavras
pequenas, alguns sons, ele solta e algumas palavras peque-
nas ele nos faz entender que ele esta pronunciando.

Perante os relatos acima, observa-se que as professoras
tiveram uma experiéncia com uma crianca surda. Mesmo que
Acgucena argumente ndo saber sua deficiéncia, ela descreve
caracteristicas de uma crianga surda; embora use interpreta-
¢Oes incorretas para se referir ao individuo surdo, como dizer
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que o sujeito surdo é, necessariamente, mudo; bem como a
utilizacdo da terminologia incorreta; e, a didética ao referir ao
aluno, que colabora para o processo de oralizacdo do sujeito.

Santos, Barros e Lopes (2018) consideram que por falta de
conhecimento os professores nomeiam os sujeitos surdos de
forma que o inferiorizam, bem como passam um discurso que
todos sao iguais e que precisam de cuidado especial, quando
na verdade estes sao diferentes, com particularidades e singu-
laridades que os constituem como unicos.

No que diz respeito ao fato de, se como professora ela se
sente preparada para atuar com o alunado surdo, contempla-
mos a fala de Acucena, Gardénia e Tulipa, as quais enfatizaram
que tendo em vista que ndo possuem uma formagdo adequa-
da - isto é, em Libras — é necessdario o conhecimento da Lin-
gua de Sinais para desenvolver um trabalho competente com
0 educando surdo. Apenas Jasmim argumenta ser capaz, uma
vez que tem qualificagbes académicas suficientes para aten-
der o educando surdo.

Acucena, ao tratar essa questao, explica que “é uma pro-
fessora realista do seu fazer pedagdégico, que nos momentos
pedagdgicos com seus colegas relata que realmente ndo se
sente preparada para atuar com um aluno surdo”. A mesma
problematica é o caso de Tulipa, a qual explica que sentiu di-
ficuldade para trabalhar com “V”, pois a comunicacao era ex-
tremamente complicada. Perante isso, ela discorre que: “Mas
se eu for trabalhar, eu trabalho, mas ndo é como uma pessoa
preparada, assim, que tenha formacao prépria para trabalhar
com aquele aluno. Ele praticamente usa muitos gestos, entao
trabalha com isso, né!”.

Considerando os depoimentos, percebe-se que as trés pro-
fessoras se sentem inseguras e ndo qualificadas para atuar
com tal aluno, visto que, segundo elas, ndo possuem uma
formacdo académica em Libras; enquanto uma acredita ser
capaz de fazer um bom trabalho. E importante notar que re-
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conhecem a importancia da formacgao inicial, no entanto, sa-
bem que esta ndo é suficiente para as demandas do modelo
educacional inclusivo.

Nesse contexto, em virtude da diferenca/diversidade pre-
sente em sala de aula, as professoras ainda apresentam difi-
culdades ao ensinar seus alunos, cujas caracteristicas e pecu-
liaridades requerem conhecimentos e competéncias em dreas
que foram pouco exploradas por estes profissionais ao longo
da formacao inicial. Embora existam docentes seguros para
atuar educando surdos, essa ndo € uma realidade para todos
os docentes. Assim, docentes ndo seguros de seu trabalho
pedagdgico e despreparados, poe em pratica um ensino pre-
cario, uma vez que tém poucas experiéncias e conhecimentos
acerca dessa clientela (GALETTO; PRATES; ROHRICH; FESTA,
2016).

Quando perguntamos se durante a sua formacdo inicial
houve alguma discussao sobre as questdes de educacado espe-
cial, todas as professoras afirmam que sim. Havendo debates,
discussdes sobre as deficiéncias, os tipos de deficiéncias e o
modo como trabalhar com alunos publico-alvo da educacao
inclusiva.

Na entrevista, indagou-se também se sua Formacao Inicial
da condi¢bes para uma atuagao qualificada com o aluno surdo
em sala de aula. Na qual, foram contundentes em suas respos-
tas ao apontar que nao e atenta-se que a formacao inicial da
apenas um suporte, mas nao chega a qualificar o professor,
quando se refere ao aluno surdo.

Em contrapartida, Tulipa esclarece que em sua formagdo
nao houve a disciplina de Libras, mas a de Inclusdo que aborda
de modo geral como trabalhar com o publico especial. Nisso,
ela destaca que: “eu acho, se eu for trabalhar com uma pes-
soa especial, eu tenho condicbes, agora que ndo seja surdo,
né!” Sobre esse relato, podemos vislumbrar que em sua for-
magao o olhar sobre a educagdo de surdos, no que consta-
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ta sua diferenca linguistica, ndo foi explorado. Fato este que
pode estar relacionado com sua formagdo no magistério, em
nivel médio. O momento em que cursou Pedagogia coinci-
de com o periodo em que, provavelmente, ainda nao estava
incluida a disciplina de Libras no curriculo dos cursos de for-
macdo de professores, conforme a promulgacdo do Decreto
5.626/2005, que regulamenta a Lei 10.436/2002, em seu Artigo
3° quanto a obrigatoriedade da disciplina de Libras nos cursos
de licenciatura, seja no magistério ou superior (BRASIL, 2005).

Ferreira (2020) destaca que apenas professores pedago-
gicamente capacitados sao capazes de colaborar no proces-
so de ensino-aprendizagem de alunos surdos. Haja vista que
sua insercao em sala de aula requer praticas pedagdgicas que
considerem suas especificidades e diversidade cultural. Pois,
é preciso ter nocdes sobre Libras, para que haja comunicacao
e interacao entre professor e aluno. Da mesma forma, € ne-
cessario haver adequacdes pedagdgicas e curriculares tendo
em vista um ensino de qualidade e de equidade de oportuni-
dades.

A entrevista com as professoras da classe regular eviden-
ciou que apenas a formacdo inicial ndo garante subsidios su-
ficientes para a acdo pedagdgica com alunos surdos, isto por-
que como foi relatado na entrevista, ha ainda profissionais da
educacdo que em sua formacdo docente ndo foram aborda-
dos de forma especifica o educando surdo. Ademais, cabendo
aos profissionais aprofundar-se em estudos para suprir essa
demanda - uma vez que apenas duas disciplinas que tratam
do publico dos estudantes com deficiéncia ndo sdo suficientes
para capacitar o professor, apontando mais uma vez para a
importancia da formacao continuada.

A qualificagdo profissional inicia-se na graduagdao, mas sao
concretizadas em suas experiéncias, na pratica docente no
chdo da escola. Desde a formagao profissional do professor,
ha uma preocupagao com os profissionais que estarao na
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Educagdo Basica, consequentemente, na educagao de surdos
(FERREIRA; ALMEIDA; NASCIMENTO, 2019).

Em relacao a sugestao de formacao, para melhor preparar
os educadores para atuar junto aos alunos surdos, as profes-
soras relatam sobre a necessidade de uma formacao conti-
nuada voltada para Libras, que seja continua e a qual se esten-
da para o cuidador; visto que em seu ambiente de trabalho,
tal profissional possui apenas o Ensino Médio completo. Para
as educadoras, nao é qualquer profissional formado que deve
assumir a responsabilidade da a¢ao educativa dos educandos
surdos. Isto é, tem que haver um profissional que estudou e
formou-se para aquela drea. Este sim tem qualificacao para
desenvolver um trabalho competente e que atenda a singula-
ridades de tais alunos.

Esses posicionamentos a respeito da formacao evidenciam
que as docentes estdao preocupadas nao apenas com a capaci-
tacdo do corpo docente, mas também da equipe pedagdgica.
Anseiam por capacita¢des e qualificacdes na drea, tornando-
-se cada vez mais seguros para trabalhar com educandos sur-
dos. Estao cientes que apenas com uma base tedrica sdlida
aliada com a pratica, elas serdo capazes de transformar o am-
biente escolar. Logo, é preciso oferecer condi¢6es para que
este profissional se qualifique, com o intuito de desenvolver
um trabalho competente a partir das necessidades educacio-
nais que este aluno porventura vem apresentar.

Consideragoes finais

Este trabalho aponta a auséncia de formacao continuada
permanente dos profissionais presentes na escola sobre a te-
matica da inclusdo da pessoa surda. Identifica, ainda, que as
formacdes continuadas que porventura ocorrem, abordam
de forma geral e generalizada o publico dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.
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A contratacdo de recursos humanos qualificados encon-
tra-se fragilizada e existem limitacbes no que tange ao rela-
cionamento professor-aluno, uma vez que os envolvidos na
instituicdo de ensino ndo estdo aptos/preparados para o uso
efetivo e ativo da Libras, de modo a assegurar o desenvolvi-
mento pessoal e social do estudante surdo.

O fato é que se pode verificar que ndao hd um sistema de
colaboracao ou parceria ativa entre a instituicao especializada
e a escola regular, ou com os profissionais da educacdo es-
pecial do Atendimento Educacional Especializado. Sem apoio,
as situagdes de sala de aula ficam restritas a um profissional
que nao se sente seguro ou capaz de realizar seu trabalho pe-
dagdgico de forma competente, trazendo solucdes paliativas
que apenas o aluno reproduz sem ter um minimo de reflexao
sobre o que esta sendo ensinado.

Por fim, acredita-se que o trabalho de formagao inicial,
atrelado a formacdo continuada em torno dainclusao escolar,
podera solver boa parte dos dilemas hoje existentes no chao
da escola. Entao, vamos a luta!
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Licenciatura em Pedagogia
Bilingue (Libras-Portugués):
Contextos politicos e curriculares

Ana Paula Jung’
Eliana Cristina Bar?
Danielli Vieira?

Introducao

O presente texto aborda um relato de experiéncia acerca
do curso de Pedagogia Bilingue (Libras-Portugués) do Campus
Palhoca Bilingue, do Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC-
-PHB). Trata-se da temdtica da Formacdo Inicial de profes-
sores no contexto da Educacdo Bilingue (Libras-Portugués),
que foi formalmente incluida como modalidade educacional
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL,
1996) por meio da Lei 14.191 de 2021 (BRASIL, 2021). Esta mo-
dalidade vem se constituindo nas ultimas décadas como uma
alternativa a Educacdo Especial para o atendimento da comu-
nidade de surdos sinalizantes (usudrios de linguas de sinais),
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reconhecendo suas especificidades e partindo da perspectiva
da surdez ndo como uma diferenga sociolinguistica. Por sua
vez, no campo da Educacdo Bilingue, um dos maiores desafios
contemporaneos tem sido a formacdao de pedagogos bilin-
gues para o desenvolvimento da modalidade no ambito da
Educacdo infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Discorre-se, inicialmente, sobre a Educacao Bilingue na
educacao de surdos no Brasil e sobre o lugar da formacao de
pedagogos bilingues nesse contexto. Trata-se posteriormen-
te das especificidades e dos desafios desta licenciatura, res-
saltando as suas potencialidades tanto para a formacdo de
professores e pedagogos quanto para o aprimoramento dos
aspectos tedrico-praticos da modalidade de Educacao Bilin-
gue (Libras-Portuges).

O IFSC PHB, a politica da diferenca
e a Educacao Bilingue (Libras-Portugués) no Brasil

Existem, atualmente, trés cursos de Licenciatura em Peda-
gogia Bilingue na modalidade presencial no Brasil, apesar de
haver uma demanda expressiva por esta formag¢ao em todo o
territério nacional. O curso aqui problematizado estd abrigado
em um campus do Instituto Federal de Santa Catarina, que é a
primeira unidade da Rede Federal de Educacao Profissional e
Tecnoldgica na modalidade bilingue (Libras-Portugués), e que
trouxe para o cenario brasileiro uma politica de ensino, pes-
quisa e extensdo que busca viabilizar uma efetiva interacao
entre surdos e ouvintes no campo educacional e profissional.

Em seu projeto politico pedagdgico, o campus em questao
articula suas ofertas a partir dos itinerarios formativos de mul-
timidia e educacdo bilingue, com cursos de diferentes niveis
e modalidades de ensino. O campus em questdo fundamen-
ta a sua construcao e desenvolvimento em conhecimentos
tedricos e praticos relacionados aos aspectos tecnoldgicos,
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linguisticos, culturais e pedagdgicos da Educagao Bilingue
(Libras-Portugués). Orientada pela politica da diferenca, essa
instituicdo tem se constituido de forma a contribuir com o
processo de inclusao social nao apenas do publico surdo, mas
das pessoas das comunidades localizadas no seu entorno
(IFSC, 2016).

A politica da diferenca, no ambito da Educacao Bilingue,
compreende que 0s processos pedagdgicos se vinculam tam-
bém aos processos politicos e linguisticos das comunidades
surdas; nessa medida, a surdez é assumida como uma diferen-
¢a histdrica e cultural, afastando-se do modelo biomédico de
surdez como deficiéncia. No escopo do modelo étnico-linguis-
tico da surdez, a particularidade cultural dos surdos usudrios
de linguas de sinais estaria atrelada a particularidade linguis-
tica. Para Assis Silva (2012), a emergéncia desse modelo se
deu a partir das décadas de 1980/1990 e se consolidou com o
reconhecimento juridico da Libras, por meio da Lei de Libras
(BRASIL, 2002).

E nesse cendrio que o debate acerca do direito a Educa-
¢do Bilingue pelas pessoas surdas no Brasil ganhou forma. Um
dos marcos dessas discussdes, encabecadas pela Federacao
Nacional de Educagao e Integracdo dos Surdos - Feneis, é a
elaboracao do documento “A educacdo que nds surdos que-

remos” (1999).

A Leide Libras - Lei N°10.436/2002 e, mais particularmente,
seu decreto regulamentador - Decreto N° 5.626/2005 - inscre-
ve a Educacao Bilingue no campo das politicas publicas educa-
cionais. Esse decreto prevé, além da insercao da Libras como
disciplina obrigatdria nos curriculos de cursos de formagao de
professores, educagdo especial e fonoaudiologia, também a
atuacao de professores bilingues para o desenvolvimento lin-
guistico da Libras e a docéncia na educagao infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental; no que ser refere as demais
etapas da educagao basica, a normativa estabelece a neces-
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sidade de docentes com sensibilidade linguistica e pedagdgi-
ca. O Decreto determina, ainda, que o Estado promova acdes
para viabilizar a formacdo especifica de professores de Libras
e tradutores e intérpretes de Lingua de Sinais. Em 2006, tem-
-se inicio a oferta de cursos Letras-Libras por diferentes ins-
tituicbes ao longo do pails; tais cursos estao voltados para a
formacdo de professores para o ensino da Libras.

No ano de 2021, foi sancionada a Lei 14.191, que insere a
Educacgao Bilingue de Surdos na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao como uma modalidade de ensino independente,
atendendo a um dos grandes pleitos da drea no que se refere
a consolida¢dao da Educacao Bilingue na perspectiva étnico-
-linguistica e afastando-se da Educacao Especial, modalidade
na qual a educacao de surdos esteve inserida até entao.

Pedagogia Bilingue (Libras-Portugués)

Apesar de o Decreto N° 5626/2006 (BRASIL, 2006) prever
a formacdo especifica de professores (pedagogos) para a do-
céncia bilingue na educagdo infantil e anos iniciais (inclusive
para o ensino de Libras), a viabilizacdo operacional para esse
tipo de curso apenas comecou a tomar forma a partir da ins-
tituicdo do Plano Viver Sem Limites, via Decreto N° 7.612/2011,
no Governo de Dilma Rousseff. Dentre as metas do referido
Plano estava a criacdo de mais de 27 cursos de Letras/Libras
— Licenciatura e Bacharelado (este ultimo para a formacdo de
tradutores e intérpretes) e de 12 cursos de Pedagogia na pers-
pectiva bilingue (Libras-Portugués).

O relativo atraso para o inicio da oferta de cursos especifi-
cos de Pedagogia na perspectiva da Educac¢ao Bilingue pode
ser explicado a partir de dois pontos. O primeiro estaria re-
lacionado a necessidade de consolidacao da Lingua de Sinais
em ambito académico. O segundo pode estar relacionado aos
desafios colocados a drea no que diz respeito a conducdo cur-
ricular e a formagdo necessaria para a docéncia em todas as
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areas de conhecimento relativas a atua¢ao na educagao infan-
til e nos anos iniciais. Ha que se considerar, também, disputas
politicas e epistemoldgicas entre dreas do conhecimento e de
atuacdo profissional que atravessam o campo da Educacdo
Bilingue.

A Educacao Bilingue e a formagao para uma pedagogia
bilingue tém principios orientadores, bem como implicam
em elementos pedagdgicos especificos. Podem-se considerar
como principios orientadores da Educagao Bilingue: a diferen-
¢a cultural; a Libras como lingua de interlocucao e a Lingua
Portuguesa como segunda lingua e a interculturalidade. E os
elementos pedagdgicos que marcam a proposta sao: a visua-
lidade; o letramento; o registro e a avaliacdo (BAR, 2019, p.
202-215). Neste sentido é importante destacar que:

[...] os envolvidos na educagdo bilingue, a partir de uma
compreensdo sociocultural, tém se pautado em eviden-
ciar a centralidade da cultura e seus sujeitos na construgao
de praticas pedagdgicas por si (mesmo que em conjunto)
e para si. Assim, esses principios e elementos, ao mesmo
tempo em que atravessam diferentes estudos, podem esta-
belecer relacdes com todos os envolvidos com a educagao
bilingue, em especial, os professores (BAR, 2019, p. 203).

Dessa forma, a formagao de educadores para atuagao na
educacao de surdos ndo se encerra no dominio instrumental
da lingua de sinais por parte do professor. A insercao do in-
térprete de lingua de sinais ndo é, tampouco, suficiente para
a garantia de condi¢des satisfatdrias para a aprendizagem
da crianca surda. E preciso que a escola e, em especial, o do-
cente, atente para outras questdes imprescindiveis: conheci-
mento de lingua de sinais por parte do professor no sentido
de priorizar a comunica¢ao em Libras, adequacao curricular,
didatica e de métodos de ensino, compreensdo das especifi-
cidades culturais do publico surdo. Sendo assim, um curso de
Pedagogia Bilingue ndao tem como desafio apenas qualificar
docentes para lecionar em lingua de sinais, mas pensar e pro-
curar caminhos para outra pedagogia, uma pedagogia que
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tenha como fundamento bdsico os aspectos da visualidade
necessarios a acao de ensinar e aprender numa perspectiva
bilingue que envolve duas linguas de modalidades diferentes,
a visual-espacial e a oral-auditiva, sem deixar de levar em con-
ta as questdes culturais que as envolvem (IFSC, 2016, p. 16).

Neste sentido, a Educacdo Bilingue pautada na perspectiva
da diferenga e, por sua vez, a constitui¢ao de uma Pedagogia
bilingue, exige que se repensem muitos processos e dominios
ja estabelecidos, podendo trazer:

[...] relevantes contribuicGes a uma pedagogia que valori-
za os processos de aprendizagem a partir da diferenca na
forma do educando construir e se relacionar com o mundo.
Para tanto, as praticas de ensino vinculam-se intrinseca-
mente com as de pesquisa, uma vez que o olhar diferencia-
do necessita como motor a interrogacdo e o ato criativo da
quebra de paradigmas seculares de pedagogias construidas
nas arquiteturas das tradi¢des orais. Nesse sentido, o con-
tato com os educandos surdos abre caminhos para se for-
marem trilhas epistemoldgicas, fazendo emergir metodo-
logias, debates, desconstru¢6es de uma forma de pensar,
sentir e agir no campo da educac¢do (BAR; MASUTTI, 2015,

p. 11-12).

Organizagao curricular da Licenciatura em Pedagogia
Bilingue (Libras-Portugués) do IFSC-PHB

O curriculo do curso foi organizado em torno de eixos
tematicos que agregam e articulam em cada semestre os
conhecimentos especificos, tedricos e praticos por meio de
interdisciplinas. Os eixos tematicos sao temas que sinalizam
a organizacao de cada semestre e representam a direcao do
foco de abordagem em cada interdisciplina. As interdiscipli-
nas foram constituidas de forma a compreender a abordagem
de um tema amplo, com possibilidades de enfoques temati-
cos e tedrico-praticos.
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A escolha por uma organizacao curricular interdisciplinar
visou ao atendimento aos preceitos das diretrizes curriculares
nacionais para os cursos de licenciatura (BRASIL, 2015). Mas,
para além disso, a escolha revela a importancia de que os pro-
jetos de cursos promovam de forma organica as condi¢des de
vivéncia de praticas interdisciplinares por parte dos graduan-
dos, de modo que possam exercer a interdisciplinaridade na
atuacdo profissional, especialmente porque a pedagogia é
uma ciéncia interdisciplinar e a atuacdo do pedagogo/profes-
sor se da, necessariamente, de forma interdisciplinar, visto
que os saberes relativos as diferentes dreas de conhecimento
na educacdo infantil e anos iniciais sdo responsabilidade, em
geral, de um Unico profissional e sdo trabalhados por meio es-
tratégias pedagdgicas nao necessariamente presas as discipli-
nas, tais como projetos, vivéncias etc.

Os conteddos mais especificos de cada Interdisciplina en-
volvem os conceitos das dreas do conhecimento que fazem
parte do seu escopo. Além disso, em cada eixo existe uma
interdisciplina de Seminario Integrador, cujo objetivo € ins-
trumentalizar cada um dos Eixos, realizando avaliacGes pro-
cessuais e o desenvolvimento de habilidades. Nesse sentido,
devem promover oficinas tecnoldgicas e atividades interati-
vas que envolvam contetddos e metodologias para a integra-
cdo dos contetidos trabalhados em cada Eixo (IFSC, 2016, 33-
34). No quadro a seguir é possivel visualizar a proposta dos
eixos tematicos e interdisciplinas que os comp6em, conforme
Projeto Pedagdgico do Curso (IFSC, 2016).
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Quadro 1. Eixos tematicos e as Interdisciplinas do Curso.

EIXOS TEMATICOS

INTERDISCIPLINAS

Eixo |: Educagao como processo
historico, politico e social.

- Seminario Integrador |

- Introdugao a Pedagogia Bilingue
- Educacao Bilingue: aspectos
historicos, politicos e culturais

- Subjetividade, Processos Grupais
e Educagao

- Escola, Cultura e Sociedade:
abordagem sociocultural e
antropologica

- Libras: cultura, identidade e
diferenca

- Analise e Producao Textual |

Eixo Il: Infancias: conhecimento,
aprendizagem e subjetividades.

- Seminario Integrador I

- Aquisicao da Linguagem
- Desenvolvimento e
Aprendizagem na Infancia

- Organizacao da Educacao Infantil
e dos Anos Iniciais

- Infancias: o olhar das Ciéncias
Humanas

- Fundamentos da Alfabetizagao e
Letramento

- Libras: infancias, aprendizagem e
subjetividade

Eixo Ill: Linguagens e educagao

- Seminario Integrador Il

- Literatura, Infancia e
Aprendizagem

- Ludicidade e Educacao

- Linguagens e Educacgao:
visualidade, corpo e arte

- Praticas de Alfabetizacao e
Letramento |

- Didatica e Teoria Pedagogica

- Libras: linguagens e visualidade
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Eixo IV - Areas de conhecimento e
construgao de projetos

- Seminario Integrador IV

- Representagao e Leitura do
Mundo pela Matematica

- Representagao e Leitura do
Mundo pelas Ciéncias Naturais
- Representagao e Leitura do
Mundo pela Geografia

- Representacao e Leitura do
Mundo pela Histéria

- Praticas de Alfabetizacao e
Letramento |l

-Libras: projetos interdisciplinares

Eixo V: Identidade e diferenca na
pratica pedagogica

- Seminario Integrador V

- Direitos Humanos e Diversidade:
marcagoes da identidade e da
diferenca no espago escolar

- Didatica da Educacao Infantil:
planejamento, metodologias e
avaliagao

- Didatica do Ensino Fundamental,
Anos Iniciais: planejamento,
metodologias e avaliacao

- Politicas e Praticas Pedagogicas
relacionadas a Educacao Especial.
- Educacao de Jovens e Adultos

Eixo VI: Politicas publicas e gestao
da educagao

- Seminario Integrador V

- Organizacao e Gestao da
Educacao

- Escola, Curriculo e Projeto
Politico Pedagogico

- Politicas Publicas e Educacao
Bilingue

- Didatica e Avaliacao Educacional
|

- Libras: didaticas e metodologias
Educacao Infantil

-Estagio Curricular Supervisionado
I: Educacgao Infantil
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- Seminario Integrador VII

- Estagio Curricular Supervisionado
I1: Anos Iniciais

Eixo VII: Praticas pedagdgicas - Didatica e Avaliacao educacional
bilingues | Il

- Analise e Producao Textual Il

- Libras: didaticas e metodologias
para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental

- Seminario Integrador VII

Eixo VIII: Praticas pedagogicas - Estagio Curricular Supervisionado
bilingues Il I1I: area especifica

- Trabalho de Conclusao de Curso

Fonte: IFSC, 2016.

No que concerne aos principios e aos elementos pedagoé-
gicos proéprios da Educacao Bilingue, conforme apontado por
Bar (2019), observa-se no projeto pedagdgico o que segue. O
PPC indica a diferenca cultural como um dos marcos concei-
tuais e estabelece nos objetivos de formacdo que caberia ao
egresso do curso “atribuir novos significados aos papéis do
professor, no que concerne a sua fun¢do como problematiza-
dor, mediador e orientador dos processos individuais e cole-
tivos de aprendizagem na perspectiva da diferenca cultural”
(IFSC, 2016, p. 21).

O elemento pedagdgico - visualidade - permeia o PPC do
curso e estd inserido em duas interdisciplinas. Os Seminarios
Integradores, presentes em todos os Eixos do curso, buscam
articular a visualidade com recursos multimidia.

Por sua vez, o Projeto contém quatro Interdisciplinas acer-
ca do processo de desenvolvimento linguistico na Educacao
Infantil e anos iniciais. Em rela¢do a nog¢ao de letramento, ob-
serva-se que o projeto de curso usa uma dupla no¢do, “ora
como qualificador do processo de alfabetiza¢do, ora como
marcador das préticas sociais que envolvem a lingua escrita”
(BAR, 2019, p. 233) e concentra a tematica em trés interdis-
ciplinas. Vale ressaltar que o letramento estd vinculado a re-
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lagbes histdrico-culturais dos individuos com a lingua escrita,
em diferentes contextos e, na educacdo de surdos, exerce
uma funcdo importante nos processos de escolariza¢do. Os
elementos da escrita, aliados as producdes em lingua de si-
nais, funcionam como ponte entre a lingua portuguesa escrita
e a lingua de sinais (base semantica), contribuindo para a cir-
culagdo linguistico-cultural dos surdos.

Uma andlise da Matriz curricular do curso indica ainda que,
em relacao aos conhecimentos préprios da area de pedago-
gia estabelecidos pelos Nucleos de formacao propostos pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia
(BRASIL, 2006). O projeto em pauta procura dar relevancia
para as interdisciplinas didatico-pedagdgicas, bem como aos
fundamentos e metodologias dos objetos de ensino, didatica
e avaliacdo. Por outro lado, o curso oferece uma porcenta-
gem reduzida de conteldos e interdisciplinas relacionadas a
gestao, pesquisa e aos fundamentos epistemoldgicos da edu-
cacado. Parece haver um relativo foco nas atividades de docén-
cia (restrita) da drea de pedagogia, articulando-as a docéncia
na Educacao Bilingue.

No que concerne aos aspectos de teoria e pratica - relevan-
tes para a pedagogia de acordo com as DCNPs - a metodolo-
gia definida no PPC estabelece a necessidade de articulacao
entre as unidades curriculares tanto no ambito dos eixos arti-
culadores quanto ao longo do curso, “através da selecdo de
conteudos e procedimentos de ensino”, “enfatizando o tran-
sito constante entre teoria e pratica” e “a ligacdo com as pra-
ticas pedagdgicas realizadas nas escolas e classes, onde alu-

nos atuem e desenvolvam a docéncia” (IFSC, 2016, p. 32-33).

Observa-se que, em que pese 0s desafios a licenciatura em
Pedagogia Bilingue guardem semelhangas com os desafios
postos aos demais cursos de licenciatura em Pedagogia, de
acordo com Bér (2019, p. 289) esses cursos estdo marcados
também pela drea da Educacdo Bilingue “cujos processos
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pedagdgicos e fundamentos tedrico-conceituais e arranjos
curriculares estdo em disputa”, fato este que aumentaria a
complexidade para a proposicao e gestao pedagdgica nessas
licenciaturas.

Consideragoes finais: desafios e perspectivas

Observa-se uma série de desafios muito peculiares emrela-
¢ao ao Curso em questdo. Primeiramente, é um curso recente,
implementado em 2017, em um contexto de Educagdo Bilin-
gue (Libras-Portugués) que, por sua vez, ¢ um tema cujo trato
nas discussOes académicas € também recente.

O Projeto Pedagdgico do Curso foi construido integralmen-
te numa perspectiva interdisciplinar, em consonancia com o
que foi estabelecido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Licenciatura (2015) e visando a formacao
de profissionais aptos a uma mediacdo pedagdgica através
do uso de diferentes tecnologias de informac¢ao/comunicacao
e de metodologias visuais, necessdrias a efetividade diddtica
da educacado de surdos. Ressalta-se, ainda, que a perspectiva
bilingue na formagao de pedagogos traz novos desafios ao
campo da Pedagogia, especialmente por tensionar e colocar
em relagdo os aspectos pedagdgicos, visuais e linguisticos.

E, mesmo no contexto da Educacdo bilingue, as propostas
de desenvolvimento de pedagogias bilingues, que englobam
muito mais do que somente as questdes linguisticas, encon-
tram-se em campo permeado por importantes disputas poli-
ticas e epistemoldgicas. E neste complexo cendrio que busca-
mos construir, de forma dialdgica e democratica, um espago
fecundo a formacdo de professores capazes de desenvolver
praticas pedagdgicas que atendam as demandas emergentes
de todos os estudantes, sendo estes surdos ou nao, sem, con-
tudo, perder de vista a fundamental importancia de prepara-
-los para esta atuagdo pautada na diferenga surda.
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O curso de Pedagogia Bilingue do IFSC formou a primei-
ra turma no ano de 2021, com 23 egressos de um total de 35
matriculas iniciais. Apds formados, a insercdo profissional dos
egressos mostra-se um desafio a parte. Apesar de sairem habi-
litados tanto para a atua¢ao nos campos de atuacao da peda-
gogia quanto para a docéncia como pedagogos/professores
bilingues, a certificacdo - pedagogia bilingue - enseja duvidas
nas redes publicas (municipais e estaduais), ora dificultando
que os profissionais assumam postos de trabalho na educa-
¢do regular ora dificultando a insercdo na drea da Educacao
Bilingue. Isso acontece por motivos distintos: para a educacao
geral o termo “bilingue” ao lado de pedagogia, faz pressupor
que esses egressos estdo aptos para a atuagdo apenas na
educagao especial ou na prépria Educacao Bilingue. Embora
as habilitacbes tenham sido superadas com as DCNS para os
cursos de pedagogia, prevalece nas redes as compreensdes
de licenciaturas plenas e habilita¢oes.

Por outro lado, a educacao de surdos segue marcada tanto
pela educacdo especial, quanto pela circunscricao linguistica.
Nesse sentido, ndo € raro que a atuagao com criancas surdas
na educacdo infantil e anos iniciais seja realizada com o supor-
te direto de profissionais bacharéis e técnicos em traducdo e
interpretacdo ou segundo professores (quando hd) da area
da educacao especial.

Por fim, dentre os principais desafios colocados a essa e as
demais licenciaturas em Pedagogia Bilingue, esta a articulacao
necessaria entre os aspectos linguisticos e os pedagdgicos na
educagdo de surdos. Esse entrelacamento deve considerar
que os processos linguisticos (aquisicao e aprendizagem da
Libras, a definicdo da lingua de instrucdo, dentre outros) pre-
cisam considerar os processos de desenvolvimento e apren-
dizagem, bem como os aspectos didaticos e metodoldgicos
envolvidos na escolariza¢ao dos sujeitos surdos.

Esse desafio é também uma oportunidade. Isto porque a
consolida¢do da Pedagogia Bilingue como area de formagao
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pode contribuir para forjar novos pressupostos tedrico-pra-
ticos para a modalidade de Educacao Bilingue, contribuindo,
“de modo mais especifico, para questionamentos, reflexges e
orientagdes tedrico-praticas sobre os desafios postos a escola
para a inclusdo radical das diferencas surdas” (BAR, 2020, p.

195).
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Educacao sexual numa perspectiva
dialégica, emancipatdria e multicultural

Paulo Sergio Rodrigues de Paula’
Rémulo Vicente Pelegri?

Introducao

A falta de compreensdo e, por que ndo, de interesse em
se aceitar a sexualidade como uma dimensao da existéncia
humana, tem resultado em iniimeras barreiras histdricas, em
especial, a negacao da sexualidade, tornando as propostas de
educagao sexual um campo de acao propicio para abordagens
moralistas e repressoras, cujo principal objetivo, assim como
ocorreu do século XVII até meados do século XX, é o silencia-
mento. Porém, como argumenta Michel Foucault (1997), essa
pretensa ofuscacdo ndo passa de uma ilusdo, pois, ao contra-
rio do siléncio, quanto mais se tenta reprimir a sexualidade,
mais se proliferam seus discursos.

Embora transformagdes e avancos tenham ocorrido, falar
sobre a sexualidade humana ainda ndo é um habito generali-
zado, pois, infelizmente, quase inexistem abordagens ou pro-
cessos de interven¢ao em educagao sexual numa perspectiva
que sejam capazes de contribuir com a formacao sexual crian-
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cas, jovens e adultos e professores para a conducdo de uma
sexualidade plena e emancipatdria, sem cair num circulo de
alienagao.

Paulo Freire (1996) define a liberdade como uma conquista
que exige busca permanente, e existindo assim a responsabi-
lidade do sujeito que se baseia no ato consciente e critico do
contexto histdrico e social, onde se assume um posicionamen-
to que potencialize a capacidade humana de transformacao
do mundo para algo melhor (FREIRE, 2003). Neste sentido,
urge que busquemos uma compreensao mais efetiva quanto
a tematica sexualidade, como pratica conscientemente eman-
cipatdria e de liberdade.

Cabe destacar que a temdtica da sexualidade ndo faz parte
das concepgbes educativas desenvolvidas pelo autor; entre-
tanto, o tema da sexualidade pode ser contextualizado nesta
a partir de relagbes dialdgicas, amorosas e afetivas, concate-
nadas com uma perspectiva educativa que visa libertar o indi-
viduo de condicdes de objeto para lan¢a-los a condicbes que
os tornem sujeitos do seu prdéprio aprendizado.

Educacao sexual nos PCNs

Tendo como referéncia a Lei de Diretrizes Bases da Edu-
cacdo (LDB), no final dos anos 1990 as instituicGes educa-
cionais brasileiras passam a ser orientadas pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs). Esse documento, em sua apre-
sentacdo, destaca que sdo:

[...] referenciais para a renovagdo e reelaboracdo da pro-
posta curricular, refor¢cam a importancia de que cada escola
formule seu projeto educacional, compartilhado por toda
a equipe, para que a melhoria da qualidade da educacdo
resulte da corresponsabilidade entre todos os educadores.
A forma mais eficaz de elaboracdo e desenvolvimento de
projetos educacionais envolve o debate em grupo e no local
de trabalho. (BRASIL, 1997, p. 11).

3 Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996.
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Como é possivel perceber, os temas transversais nao se
referem a novas disciplinas ou novas dreas de conhecimento,
mas sim objetivam deixar claro que determinados contetidos
sejam incorporados de modo intencional nas dreas ja existen-
tes, possibilitando assim a aproximacao de conceitos eman-
cipatdrios de transversalidade, e, acrescentamos, multicultu-
rais, que correspondam a questdes pertinentes, existentes e
presentes tanto na vida cotidiana, como no contexto escolar.

Assim sendo, “o curriculo ganha em flexibilidade e aber-
tura, uma vez que os temas podem ser priorizados e contex-
tualizados de acordo com as diferentes realidades locais e re-
gionais e outros temas podem ser incluidos” (BRASIL, 1997, p.
24), posto que os temas transversais ndo devem ser trabalha-
dos isoladamente, mas sim evidenciados permanentemente
no conteudo das diversas disciplinas curriculares sugeridas
pelos PCNs, cuja relevancia dos temas esta presente no nosso
dia a dia, como ética; saide; meio ambiente; orientacdo se-
xual, trabalho e consumo e pluralidade cultural.

Como um dos temas transversais presentes nos PCNs, a
Orientacdo Sexual tem como objetivo “contribuir para que
alunos possam desenvolver e exercer sua sexualidade com
prazer e responsabilidade.” (BRASIL, 1997, p. 133), salvaguar-
dando a importancia da familia como agente colaborador da
escola no modo de como estas questOes deverao ser trata-
das. Nesse sentido,

[...] cabe & escola abordar os diversos pontos de vista, va-
lores e crengas existentes na sociedade para auxiliar o alu-
no a encontrar um ponto de autorreferéncia por meio da
reflexdo. [Sendo que o trabalho realizado pela escola ndo
vai substituir nem concorrer com a responsabilidade que é
destinada a familia, constituindo um processo formal e sis-
tematizado que acontece dentro da institui¢ao escolar, exi-
ge planejamento e propde uma intervencdo por parte dos
profissionais da educagdo. (BRASIL, 1997, p. 121).

Propostos para os anos finais do Ensino Fundamental, os
PCNs dizem, entre outras coisas, que a discussao da tematica
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da sexualidade dentro da perspectiva pluralista e democrati-
ca, em que as questdes mais polémicas podem e devem rever-
berar em atitudes e gestos que produzam rompimentos com
tabus e preconceitos arraigados na sociedade e na cultura, sé
vem a contribuir para o bem-estar de criancas, adolescentes
e jovens, considerando todas as dimensdes da sexualidade: a
bioldgica, a psiquica, a social, a cultural e a politica (BRASIL,
1997). Especificamente em relacdo a sexualidade, cujo foco
nos debrugcamos, PCNs a considera:

[...] como algo inerente a vida e a satide, que se expressa
no ser humano, do nascimento até a morte. Relaciona-se
com o direito ao prazer e ao exercicio da sexualidade com
responsabilidade. Engloba as relagdes de género, o respei-
to a simesmo e ao outro e a diversidade de crengas, valores
e expressdes culturais existentes numa sociedade demo-
cratica e pluralista. Inclui a importancia da prevencao das
doencas sexualmente transmissiveis/AIDS e da gravidez in-
desejada na adolescéncia, entre outras questdes polémicas.
Pretende contribuir para a superacdo de tabus e preconcei-
tos ainda arraigados no contexto sociocultural brasileiro
(BRASIL, 1997, p.287).

Assim sendo, embora muitas mudancas tenham ocorrido,
a tematica da sexualidade continua sendo uma seara arida em
nossa sociedade, mesmo sendo constituinte na constitui¢ao
da personalidade e fundamental em todas as fases da vida,
ndo estando limitada a prazeres fisicos, mas também aos afe-
tos, emocgdes e sentimentos.

Na fase da adolescéncia, em especial, que é caracterizada
por um processo psicolégico denso, repleto de temores, in-
certezas e transformacdes, é fundamental que num contexto
escolar, educadores de qualquer disciplina ao se depararem
com manifestacdes afetivas-sexuais ndo as ignore, ou seja,
professores e professoras podem e devem trabalhar intencio-
nalmente com tematicas relativas a sexualidade.

Segundo Rodrigues de Paula (2009, p.137) os educadores
“entendem a sexualidade humana como parte integrante e
indissocidvel do processo de adolescer, manifestadas nas al-
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teracdes corporais e grupais que levam o adolescente a bus-
ca do prazer e das emocbes”. E fato que, devido a prépria
formacgao docente, existe uma desvinculagdo entre teoria e
pratica na tematica de Educacao Sexual, trazendo no seu bojo
incdmodos e insegurangas que, devido a prépria educagao e
formacdo que os professores/as tiveram referente a sexua-
lidade, muitas vezes dificultam a abordagem sobre o tema,
pois:
“para que o educador em sala de aula efetive seu traba-
Iho em orientar seus alunos, abordando essa tematica, é
necessario que esse educador supere suas dificuldades
individuais, para que consiga orientar de maneira adequa-
da, respeitando suas crencgas e valores e contribua para o
aprimoramento do debate e relevancia do papel escolar na

sexualidade e satde sexual e reprodutiva dos estudantes.”
(RODRIGUES DE PAULA, p. 138-139).

Logo, para que isso ocorra, é vultoso o conhecimento do
seu préprio processo de Educacao Sexual e busquem infor-
macodes técnicas e efetivas que fujam da banalizacdo e opres-
sdo da sexualidade, para que possam desenvolver um traba-
Iho ético e numa perspectiva emancipatdria, que possibilite a
construcao de relagdes interpessoais, em que preconceitos e
discrimina¢bes ndo estejam presentes.

Neste sentido, ao preconizar a tematica da Educacdo se-
xual como parte de um processo que perpassa todos os mo-
mentos da vida humana, os PCNs nos apresentam uma po-
litica de Educacao que busca oferecer aos educandos e aos
professores o papel de cidadania na aprendizagem a respei-
to da dimensdo da sua sexualidade, construido a partir de
um processo relacional, que reconhece professores e alunos
como sujeitos sexuados, emancipados e livres.

Educacao sexual emancipatéria: um possivel olhar freiriano

Atualmente, a tematica da educacao sexual na escola, tem
se constituindo num exaustivo debate para se buscar a com-
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preensao sobre sexo e sexualidade, levando a impossibilidade
de um fazer pedagdgico multicultural que envolva a sexuali-
dade, numa perspectiva de anulacao de praticas pedagdgicas
opressoras que norteiam a compreensdo sobre sexualidade
nos diferentes espagos sociais.

Embora, para Freire, o tema da sexualidade ndo tenha sido
abordado no desenvolvimento de sua concep¢do educativa,
torna-se importante refletirmos acerca de se pensar na pos-
sibilidade de rompimento com prdticas que reproduzem pos-
turas que ndo levam em conta a autonomia humana e a sua
sexualidade, uma vez que, mesmo sendo negada por meio
de tabus, receios e preconceitos, a sexualidade deve ser com-
preendida como inerente ao ser humano.

Para Freire (1921-1997), esta compreensado inicial da sexua-
lidade se deu aos sete anos, numa vivéncia ao fraturar o fé-
mur, conforme relata em entrevista cedida a Cortella e Ven-
ceslau (1992)

Ninguém vive bem sua sexualidade numa sociedade tdo
restritiva, tdo hipdcrita e falseadora de valores; uma socie-
dade que viveu a experiéncia tragica da interdicdo do corpo
com repercussdes politicas e ideoldgicas indiscutiveis; uma
sociedade que nasceu negando o corpo. Viver plenamente
a sexualidade sem que esses fantasmas, mesmo os mais
leves, os mais meigos, interfiram na intimidade do casal
que ama e que faz amor, é muito dificil. E preciso viver re-
lativamente bem a sexualidade. Ndo podemos assumir com
éxito pelo menos relativo, a paternidade, a maternidade, o
professorado, a politica, sem que estejamos mais ou menos
em paz com a sexualidade (CORTELLA; VENCESLAU, 1992,
online).

Segundo Cortela e Venceslau (1992), para Freire a sua se-
xualidade estaria relacionada ao seu amor a vida e que ele
se percebia como “um homem para quem a sexualidade ndo
apenas existe, mas € importante, fundamental” (CORTELLA;
VENCESLAU, 1992, online). Ressonando com este entendi-
mento, ou seja, da sexualidade enquanto inerente a condi¢ao
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humana, num processo de ser no e com o mundo, o autor ird
dizer que “ndo podemos estar sendo, autenticamente, no
mundo e com o mundo, se nos fechamos medrosos e hipdcri-
tas aos mistérios de nosso corpo ou se 0s tratamos, aos misté-
rios, cinica e irresponsavelmente” (FREIRE, 1993, p.12).

Isso implica dizer que, quando os aprendizes sao requisi-
tados a experimentar a compreensao das coisas a partir de
suas proprias experiéncias, algo relevante para si estara efeti-
vamente sendo construido, pois tudo aquilo que experiencia-
mos faz parte da nossa vivéncia e sera significativo na forma
como realizamos a nossa leitura de mundo e isso cabe tanto
aos educandos quanto aos educadores.

Assim sendo, cabe ao educador respeitar ndo apenas as
vivéncias do educando, mas principalmente as suas inquieta-
¢oes, a fim de dar-lhe a chance de refletir sobre sua prépria
realidade, por si mesmo, possibilitando a constru¢ao de um
sujeito emancipado, pois, ao se oportunizar uma educacao
integrada com a realidade vivenciada reconhecemos e refor-
¢amos que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”
e “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possi-
bilidades para sua producdo ou sua construcao” (FREIRE,
2002, p. 12 €32).

Para Freire (2002), a autonomia do ser sé é alcancada
quando o sujeito liberta-se da opressao e passa a ser o sujeito
de sua histdria, aproximando-se criticamente de sua realida-
de. Para ele, diversos fatores chegam a autonomia; o papel
do docente e do discente, a consciéncia do inacabamento, o
papel da pesquisa, todos esses fatos resultam na autonomia
tanto do educando quanto da do educador, e ambos partem
de uma autonomia para chegar a um auténtico conhecimen-
to. Nas palavras do autor,

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um im-
perativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conce-
der uns aos outros. Precisamente porque éticos podemos
desrespeitar a rigorosidade da ética e resvalar para a sua
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negacao, por isso é imprescindivel deixar claro que a possi-
bilidade do desvio ético ndo pode receber outra designagao
sendo a de transgressdo. E nesse sentido que o professor
autoritdrio, que por isso afoga a liberdade do educando,
amesquinhando o seu direito de estar sendo curioso e in-
quieto. Saber que devo respeito a autonomia e a identidade
do educando exige de mim uma prdtica em tudo coerente
com este saber. (FREIRE,2002, p.66-67).

Isso significa que, para ter autonomia e tornar-se sujeito
de sua prdpria vida, é preciso que a realidade social na qual
esse individuo estd inserido faca parte de sua aprendiza-
gem, pois antes mesmo de aprender a lingua falada apren-
de-se a observar, a olhar o mundo a sua volta, e mesmo apds
a apreensao da linguagem falada, mesmo nao tendo se apro-
priado da escrita, o individuo se comunica através daquilo que
seus olhos alcangam e sua boca traduz, a partir da troca de
experiéncias com outros individuos

Educacao sexual no curriculo multicultural

O curriculo como ferramenta de planejamento pedagdgi-
co tem um grande poder na instrumentaliza¢do de ideologias
dentro da instituicao escolar, sendo esse um documento que
norteia as diretrizes e acbes do processo pedagdgico (LIBA-
NEO, 2008).

Nesse sentido o curriculo pode e deve ter uma intencio-
nalidade politica, é por meio desse documento que a escola
enquanto instituicdo de compartilhamento de saberes e for-
macao humana pode trazer debates que promovam a equida-
de social, tendo em vista que o espaco escolar é um ambiente
heterogéneo e com isso determinados grupos sociais possam
ser privilegiados, corroborando com Neira (2011), ao dizer que
o curriculo é um campo de tensdo de interesses e por meio
desses interesses que o fazer pedagdgico pode construir his-
toricamente novas perspectivas de mundo e a valoriza¢ao da
diversidade humana.
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A multiculturalidade compreendida como pluralidade hu-
mana, se apresenta de diversas formas: racial, econdmica,
entre outras. Dentre elas a que centraliza o nosso debate,
ou seja, a sexualidade. A sexualidade é uma das formas que
o ser humano pode manifestar sua individualidade e seu cor-
po, sendo assim um curriculo que se propde a entender essas
diversas formas de vivéncias humanas deve incluir os desafios
da sexualidade dos jovens nos processos pedagdgicos, se
olharmos para a origem do conceito do multiculturalismo, po-
demos entender o papel dessa perspectiva de construcao cur-
ricular para a constru¢ao de uma sociedade mais democratica.

Nos Estados Unidos, em especial, o multiculturalismo sur-
giu como um movimento educacional de reivindicagdo dos
grupos culturais subordinados contra o curriculo universi-
tario tradicional e a politica de segregagao das escolas, que
marcou os anos 1960 com violentos conflitos étnicos. O cur-
riculo da escola americana de entdo, compreendido como
a cultura comum dada a auséncia das vozes reprimidas,
consistia, na verdade, na expressao do privilégio da cultura
branca, europeia, heterossexual, masculina e patriarcal, isto
é, uma cultura bem particular. (NEIRA, 2011, pag. 29).

Neste sentido, percebemos que a sexualidade pode e
deve ser incluida na questao do multiculturalismo, quando
reconhecemos que vivemos em uma sociedade heteronorma-
tiva e a escola sendo um espago de compartilhamento social
deve compreender a sexualidade humana para além dessa
perspectiva dominante que privilegia uma cultura em detri-
mento de outras, como estd discriminado na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) ao abordar sobre as competéncias
da educacdo bdsica a escola enquanto instituicao social tem
o papel de

“exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a
cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito
ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valo-
rizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais,
seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza” (BRASIL, 2018, pag.11)
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A BNCC é documento norteador de como o processo de
aprendizagem deve ser desenvolvido em territdrio nacional,
entretanto, como a constru¢do do curriculo se da na escola,
requer a participacao de todos os individuos que participam
do processo pedagdgico dentro e fora da sala de aula, e esse
documento de planejamento escolar deve estar alinhado com
arealidade local.

Assim sendo, cabe a equipe que ird desenvolvé-lo conhe-
cer a contexto social em que a escola e os individuos estao
inseridos. Para além desse conhecimento prévio para a cons-
trucao do curriculo, o referido documento deve ter uma in-
tencionalidade, ndo e ndo deve ser neutro, tem que estar ali-
nhado com aquilo que esperamos de uma sociedade que seja
capaz de promover a equidade, promovendo o respeito e a
reconstrucao da dignidade de grupos sociais negligenciados
ou apagados.

Consideragoes finais

Para pensarmos na implanta¢do de uma educac¢ao sexual
emancipatdria, de liberdade, e multicultural, que vise a cons-
tru¢do de uma consciéncia critica, é importante que alcance
a coeréncia com a realidade vivenciada, tornando possivel a
compreensado da posi¢ao que os educandos vivenciam. Esta
coeréncia permitird o estabelecimento de relages dialdgicas,
que servirdo ndo apenas para uma reflexdo sobre si e sua rea-
lidade no mundo, mas também para a insercao de inter-rela-
¢des que possibilitem a transformagdo dessa realidade, com
a compreensao de um mundo em processo de constru¢ao co-
letiva, ja que ninguém se desenvolve sozinho (FREIRE, 2002).

Na concepcdo freiriana, ndo € possivel educar para a auto-
nomia e para a liberdade quando se nega o direito de expres-
sao e de voz. Isso posto, ainda que existam obstaculos para
serem vencidos, haja visto que muitos educadores se sentem
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inseguros e receoso diante das manifesta¢es de ordem afe-
tivas e sexuais dos educandos nos espacos educacionais (RO-
DRIGUES DE PAULA, 2019).

Como sugere Freire (2002), “ndo posso ser professor se
nao percebo cada vez melhor que ndo posso ser neutro, mi-
nha pratica exige de mim uma defini¢do. Uma tomada de po-
sicdo. Decisao. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto
e aquilo” (FREIRE, 2002, p. 115). Assim sendo, é de fundamen-
tal importancia que educadores tenham uma formacao que
os permitam dialogar de forma segura sobre essa questao,
trazendo um olhar reflexivo do sobre a sua pratica e sobre o
espaco escolar, tdo relevantes para potencializar a transfor-
macao dos educandos em sujeitos emancipados.

Logo, a pratica docente dentro e fora da sala de aula tem
que ir de encontro ao que estd planejado no curriculo, ou seja,
o conceito de aprendizagem e constru¢ao de novos saberes
a partir da perspectiva multicultural passa também pela ca-
pacitacdo continua dos professores, tendo em vista o papel
de agente transformador assume ao dialogar com jovens que
estdo em constantes descobertas, dividas e anseios.
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“Atira no coracdo dela”: Instituicdes de
educacao como espacos de (re)producao
dos scripts de género

Jane Felipe’
Michele Leguica’

O presente capitulo tem por objetivo discutir de que for-
ma os scritps de género sdao acionados nos espacos escolares,
promovendo determinados comportamentos que sdao espe-
rados, construidos, delineados ou mesmo tolhidos em funcdo
das expectativas em torno dos corpos infantis de meninos e
meninas. Sabemos o quanto as préticas escolares refletem os
costumes de uma sociedade generificada, afetando assim as
condutas e estabelecendo inimeras cobrangas desde a mais
tenra infancia.

Ao olharmos com aten¢do o cotidiano da Educagao
Infantil, veremos que tal espaco é marcado pelo controle e
regulacao dos corpos de meninos e meninas, para que estes
correspondamasexpectativasemtornodeumamasculinidade
e feminilidade que se pretende hegemdnica, padronizada.
Desse modo, a organizagdo das filas, os modos de andar ou
sentar, a ocupacao dos espagos na sala, no refeitdrio, no
patio, na quadra de esportes, a escolha dos brinquedos e das
brincadeiras, o que é proferido pelas criancas e pelos adultos,
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as interacdes estabelecidas entre elas, evidenciam os scripts
de género em agdo (FELIPE; GUIZZO, 2017). Isto significa dizer
que hd uma intencionalidade pedagdgica sexista, bindria,
cisheteronormativa que norteia os regimes de tempo e
espacos nas institui¢des educativas. No entanto, as criangas
também criam suas estratégias para driblar tais regulagées,
sempre que possivel.

As anadlises aqui apresentadas partem de uma pesquisa
desenvolvida com 22 criangas na faixa etdria de cinco anos,
sendo 12 meninas e 10 meninos, em uma turma de educacao
infantil de escola publica, localizada em um bairro de periferia,
naregido da fronteira oeste do Rio Grande do Sul, perfazendo
um total de 44 observac6es (LEGUICA, 2019).

A frase inicial que da titulo a este capitulo foi dita por um
menino de 5 anos ao seu colega, quando brincavam de poli-
cia e bandido. No momento em que uma menina pediu para
entrar na brincadeira, um deles disse ao amigo para que ele
atirasse no coracao dela. Até entdo os meninos brincavam
apenas de pegar um ao outro, ndo havendo qualquer mencao
de morte ou uma atitude mais agressiva. No entanto, bastoua
menina se aproximar, pedindo para participar da brincadeira,
que o seu colega imediatamente tratou de dar tal sugestao.
Por que atirar no coragao? De alguma forma, talvez ele sou-
besse que atirar em alguém nesse ponto do corpo significa
atirar para matar. Tal situacao, aliada a muitas outras presen-
ciadas no dia a dia da educagao infantil, nos fazem pensar no
quanto as violéncias de género comecam a se delinear desde
muito cedo, como apontaram Alexandre Bello (2006) e Jés-
sica Moraes (2019) em suas respectivas andlises, ao obser-
varem as dinamicas que acontecem nas salas referéncia, no
patio, no refeitdrio, em especial os relatos das criancas e os
comentdrios proferidos pelas professoras e monitoras dian-
te dos comportamentos de seus/suas alunos/as. Diante disso,
procuramos analisar de que forma as relagdes de género vao
se delineando desde a infancia e de que modo elas operam.
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“Meninas comportadas ficam sentadas e em siléncio”!
Scripts de género em acao

Gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos no espaco
escolar eincorporados por meninos e meninas, tornando-se
parte de seus corpos. Ali se aprende a olhar e a se olhar, se
aprende a ouvir, a falar e a calar; se aprende a preferir. To-
dos os sentidos sdo treinados, fazendo com que cada um e
cada uma conhega os sons, os cheiros e os sabores “bons”
e decentes e rejeite os indecentes; aprenda o que, a quem
e como tocar (ou, na maior parte das vezes, ndo tocar); fa-
zendo com que tenha algumas habilidades e n3o outras ...
(LOURO, 2004, p. 61)

Ao adentrarmos nas instituicdes de educacdo infantil ou
mesmo nos anos iniciais do ensino fundamental, ndo € inco-
mum nos depararmos com cenas que nos remetem a pensar
0 quanto a educacdo voltada aos meninos e as meninas obe-
dece, em geral, a uma légica bindria, dicotdmica, a partir de
expectativas que pretendem regular os corpos infantis, em
funcdo de determinados ideais de masculinidade e feminili-
dade. Como observa Guacira Lopes Louro (2004), no excerto
acima citado, as crian¢as vao aprendendo a se comportar de
acordo com os roteiros que lhe sao impostos, embora muitas
vezes elas tentem escapar a esses rigidos modelos.

Com o avango de novas tecnologias de monitoramento da
vida, em que é possivel saber o sexo do bebé desde muito
cedo, as expectativas de género ja comegam a ser atribuidas
mesmo antes do nascimento. A medida em que a crianga vai
se desenvolvendo e entrando em contato com o mundo que
a cerca, os adultos vao se ocupando em fazer com que suas
expectativas sejam cumpridas, através do governamento dos
comportamentos infantis, prescrevendo uma série de condu-
tas consideradas mais adequadas, em funcao dos scripts de
género. Conforme reiteramos em outras pesquisas, os scripts
de género devem ser “entendidos aqui como roteiros que
tentam prescrever os comportamentos dos sujeitos, vao sen-
do delineados desde a mais tenra infancia, por vezes de modo
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sutil, outras vezes de forma explicita, sendo encaminhados
e construidos de diversas formas” (FELIPE, GUIZZO, 2022, p.

57)-

Michele Leguica (2019), ao desenvolver sua pesquisa em
uma turma de educacdo infantil, a fim de entender melhor
como se dava a dinamica de construgao dos scripts de género
naquele ambiente escolar, procurando detectar as regulacoes
que os corpos infantis sofriam, observou, ja nos primeiros dias
em contato com as criancas, os varios marcadores de género
em a¢do, impostos através da organizagao de filas, nas brin-
cadeiras em varios espacos da escola — saguao, pracinha, sala
referéncia —, e também a partir das falas das professoras, das
interacdes entre meninos e meninas (assim como entre elas e
os adultos).

A professora distribui massinhas para todos/as, mas as me-
ninas, na sua maioria, querem trocar de cor, querem rosa.
A assistente da professora chama a atencdo delas dizendo:
- meninas comportadas ficam sentadas em siléncio! (Diario
de Campo, 20/08/2018)

Todas as turmas deslocam-se em filas. Os pequenos apoiam
a mao segurando o ombro um do outro, como se fosse um
grande “minhocdo”, sempre separados meninos de meni-
nas, ordenados do menor ao maior. Ao entrar no refeitério,
as criangas acomodam-se a mesa também separadas, meni-
nos de um lado, meninas de outro. Ndo é orientado que as-
sim o facam, mas acredito que a fila formada em separado,
esta sim orientada pela professora, ja induz a se organiza-
rem dessa forma. (Diario de Campo, 14/08/2018)

Escuto algumas risadas e barulhos na pracinha e vou con-
ferir. J& sdo umas 10:00 e duas turmas da VI etapa I3 estdo
brincando no balango, escorregador e pneus. Fico olhando
por uns 10 minutos, mas mesmo nesse curto espago de tem-
po é possivel perceber que as meninas brincam em grupos
separados dos meninos. Tanto meninos quanto meninas
utilizam os brinquedos, mas os meninos também brincam
de lutinhas. (Diario de Campo, 13/08/2018)
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Daniela Finco (2010) observa o quanto tais comportamen-
tos se pautam por um sexismo que se faz presente de modo
evidente na organizagdao das atividades didrias na Educacao
Infantil, acarretando uma socializac¢do distinta para o femini-
no e masculino. Desde cedo as criangas aprendem a rivalizar
umas com as outras, segregando, excluindo, menosprezando
aquelas que ousam transgredir ou ultrapassar as fronteiras de
género.

Segundo Bello (2006), as criancas criam mecanismos para
atender as expectativas dos adultos em relacao ao género, o
que acaba produzindo nelas um certo bem-estar, por perce-
berem que agradaram aos adultos se comportando da manei-
ra esperada. Além disso, quanto mais préximas estiverem do
que as professoras, as cuidadoras e as familias esperam delas,
menos serao policiadas.

Na perspectiva foucaultiana, o corpo é entendido como
uma construcdo, tecida por diferentes marcadores: histdri-
cos, de género, de sexualidade, dentre outros tantos possi-
veis. A producdo, a vigilancia e o controle dos corpos infantis
sao produzidos especialmente a partir dos atravessamentos
de género. Dessa forma, as criangas sdo interpeladas por dis-
cursos que tentam reiteradamente regular seus corpos, seus
gostos e interesses pelo mundo que as cerca.

“Menino nao se maquia, se pinta para a guerra”:
autorregulacao em processo

Carlos esta com o outro e vai para frente do espelho e co-
meca a pintar os olhos de verde, passar o rosa na bochecha.
Paulo que estd préximo vem perguntar o que o colega esta
fazendo:

- Tu ta te maquiando Carlos? E olha para o grupo de meninas
que esta a se maquiar na frente do outro espelho.

Carlos responde:

- Menino ndo se maquia se pinta para guerra!
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Paulo, aliviado, comenta:

- Ainda bem, eu vou usar também, sou militar vou passar na
cara toda.

Didrio de campo, 23/08/2018)

A escola é um ambiente generificado que (re)elabora dia-
riamente os scripts de género. Nas institui¢des de Educagao
Infantil, sdo reverberados discursos acerca do que é direcio-
nado para o masculino e/ou para o feminino, como € possivel
observar no excerto acima. Quando as fronteiras de género
sao supostamente transpostas, é possivel observar uma espé-
cie de autorregulacao sobre os comportamentos.

Nota-se aqui o quanto os scripts de género por vezes en-
tram em uma demarcacdo bastante sutil e minuciosa: o de-
talhe entre “se pintar ou se maquiar” foi a duvida que pairou
quando Paulo se viu em uma cena idéntica a praticada pelas
meninas. Esse limite ténue entre o deslocamento de uma pra-
tica de embelezamento, para um ritual ligado a bravura, forca
e coragem (pintar-se para guerra), traz consigo outro roteiro
e sentido para uma mesma cena e com 0s mesmos artefatos,
no qual um aponta para a feminilidade e o outro para a mascu-
linidade. Como observa Nascimento (2017, p. 96)

A escola representa uma instituicdo importante na produ-
¢do efou reprodugdo das normativas de género. Pensemos,
por exemplo, nas criangas pequenas que promovem brinca-
deiras a partir da no¢do de que existem aquelas apropriadas
para meninos e outras para meninas, ou que percebe as co-
res como femininas ou masculinas. Ou ainda nas atividades
que instigam e valorizam a for¢a e a destreza de garotos,
enquanto outras estimulam as garotas a serem cuidadosas.

Daniela Auad (2006, p. 50) enfatiza que “os jogos e as brin-
cadeiras podem traduzir como as relagdes de género entre
as criangas sao construidas e, ao mesmo tempo, como se fa-
bricam meninas, meninos, homens e mulheres’”. Deste modo,
vao sendo tramadas sutil e reiteradamente as construcoes
das identidades de género desde a mais tenra infancia e a es-
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cola coopera com essa imposicao. Assim, por meio dos brin-
quedos e das brincadeiras, legitima-se um determinado tipo
de feminilidade e de masculinidade, corroborando aquilo que
a sociedade espera dos futuros homens e mulheres.

Vale destacar que Maria Isabel Bujes (2002) assinala trés
pontos analiticos acerca dos brinquedos e brincadeiras, na
pratica de professores/as e instituicdes. Primeiramente, os
brinquedos e brincadeiras sdo entendidos como elementos
que desestabilizam as normas de conduta que regulam a sala,
logo, desestabilizam a aula. Num segundo ponto, os brinque-
dos ganham um respaldo cientifico, sendo vistos como algo
util de ser incorporado no cotidiano escolar, agregando assim
conteldos e saberes. Todavia, em um terceiro ponto, os brin-
quedos e brincadeiras sdo vistos como objetos “nocivos” do
ponto de vista moral e religioso.

Neste terceiro ponto, geralmente este perigo oferecido
pelos brinquedos e brincadeiras sdao atravessados e dimen-
sionados por uma perspectiva que coloca em xeque as dis-
cussdes acerca de género e sexualidade, tema discutido por
lleana Wenetz (2018), que destaca o processo de generifica-
¢do de brinquedos e brincadeiras. Os diferentes modos de
significacdo que sdo atribuidos culturalmente a feminilidade
e a masculinidade podem articular aceita¢bes, negociacdes e
rejei¢cbes. Portanto, tal processo ocorre por meio da aproxi-
macdo ou afastamento de criancas a estes artefatos.

No que diz respeito a sexualidade, ndo raras vezes as iden-
tidades de género sao confundidas com identidades sexuais,
bastando para isso que as criangas resolvam demonstrar com-
portamentos ou falas que destoem do esperado para deter-
minado género. Os adultos, por vezes, parecem desconhecer
como se da o processo de desenvolvimento infantil, ignoran-
do que as criancas podem brincar de qualquer coisa, pois es-
tdo na fase de conhecer, descobrir, experimentar. E preciso
entender que a sexualidade ndo pode ser reduzida a ideia de
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“fazer sexo”, como muitos grupos conservadores comeca-
ram a propagar, na tentativa de impedir que as escolas traba-
Ihassem com o tema da educagao sexual, pois entendem que
isso despertaria o interesse da crianca em torno do sexo. H3,
nessa postura, uma visao equivocada e limitante do papel da
escola, que deve exercer seu papel protetivo de informar e
proteger, desde a educacao infantil.

Embora exista hoje, em especial por parte de grupos con-
servadores, um reiterado (e inflamado) discurso sobre o
direito exclusivo das familias de discutir sexualidade com as
criangas, atrelado também a um panico moral em relagao
a possibilidade do conceito de género ser debatido nas es-
colas, os dados estatisticos sobre a violéncia/abuso sexual
contra criangas e adolescentes nos mostram o quanto tais
grupos operam com uma visdo idealizada de familia e infan-
cias (ROSA, FELIPE, 2023, p. 12).

A pesquisadora Jimena Furlani (2011) observa que a sexua-
lidade precisa ser entendida em seus aspectos mais amplos,
que envolvem relagées humanas (afetividade): na familia, nas
amizades, nos relacionamentos amorosos/afetivos, na conju-
galidade, no trabalho; Satide sexual: o corpo, desenvolvimen-
to humano, ISTs, anticoncepc¢do, sexo reprodutivo, sexo e
prazer; Aspectos subjetivos e individuais: fantasias e erotismo,
orientacdo sexual (desejo), preferéncias e escolhas, experién-
cias vividas, influéncias recebidas, histdria de vida; Vivéncias
sexuais: na infancia, na adolescéncia, na vida adulta, na 3% ida-
de (individuais ou com parceiros); Contextualizacdo histdrica,
social, cultural e politica: momentos e acontecimentos histori-
cos, mitos e tabus sexuais, relacdes de género, pornografia,
erotismo, obscenidade e industria do sexo, midia e sexualida-
de, direitos humanos e cidadania, educacao sexual e politica
educacional, planejamento familiar, aleitamento, dentre ou-
tros aspectos que envolvem o tema.

Em relacao as infancias, toda e qualquer acao por parte das
escolas e das familias precisa ser voltada para a informacao
correta de todo e qualquer assunto, em especial no que se
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refere a sexualidade, pois envolve protecdo, integridade fisi-
ca e psicolégica das criancas. Desse modo, informacges so-
bre conhecimento do corpo, sobre intimidade e privacidade,
cuidados e o respeito com seu préprio corpo e dos demais
colegas, o entendimento de quem pode toca-los/as, onde e de
que forma (nos cuidados com a higiene, na troca de roupa, no
banho, por exemplo) podem auxiliar a crianca a entender me-
Ihor sobre autoprotecdo, embora seja fundamental perceber
que ndo se trata de colocar a responsabilidade nelas, ja que é
tarefa dos adultos protegé-las sempre.

No que se refere a construcdo das identidades de género,
a pesquisa de Leguica (2019) mostrou o quanto a construcdo
da masculinidade que vai se delineando desde a infancia se
vincula, muitas vezes, a imposicao da maxima “homem nao
chora”. Expressar sentimentos, em especial quando estes es-
tdo ligados a uma suposta fragilidade (demonstrar medo, por
exemplo), podem ser reprimidos com veeméncia. Também
é preciso pontuar o quanto a educagao voltada para os me-
ninos se da de forma mais impositiva e até mesmo violenta,
segundo pesquisas desenvolvidas por Moraes (2019), Leguica
(2019) e Bello (2006). O excerto a seguir mostra a preocupa-
¢ao de um pai diante do choro de seu filho:

Ao recepciona-los, a professora comenta que por enquanto
ele é o Unico aluno da turma a chegar e pergunta se o pai
vai deixa-lo mesmo assim, abrindo a possibilidade ao pai de
retornar com o menino para casa, ja que ele poderia ficar
sozinho na turma se ndo viesse mais nenhum colega. Como
o pai responde que sim, que o menino ficard para a aula, a
professora avisa que vai a dire¢do buscar a chave da sala.
Enquanto ocorre o didlogo entre a professora e o pai do
menino, a crianga sé assiste, sem manifestar-se, até que a
professora se retire para pegar a chave. Assim que a profes-
sora sai, o pai dirige-se ao menino, dizendo:

-Vocé entendeu, né? Tem que ficar na escola.

O menino responde:

- Ndo tem ninguém mais aqui...E comega a chorar.

O pai beija a crianga e diz, falando préximo ao seu rosto:
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- Vai chorar? Tu ndo é homem? Homem nao chora... e é bom
ficar na escola...

O menino limpa o rosto, tentando cessar o choro.

O pai olha ao redor e vé entrando no sagudo outro pai com
um menino que ele identifica ser colega de turma do seu
filho. Logo comenta:

- Olha ali, estd chegando um coleguinha seu...

(Didrio de campo, 01/10/2018)

A situacdao descrita acima demostra uma regulagao sutil,
porém repleta de concep¢des machistas de que homens nao
devem chorar ou expressar seus sentimentos, o que se consti-
tui em uma violéncia, considerando a idade da crianga. Afinal,
por que o menino precisa controlar os seus sentimentos de
medo e angustia, sendo obrigado a controlar o choro, dentro
de uma ldgica de conteng¢do do corpo, pelo simples fato de
ser “homem” (embora ainda seja apenas um menino)?

ConsideracGes importantes trazidas por Donald Sabo
(2002) e Pedro Oliveira (1998) mostram que os meninos sao
inseridos em redes de controle e regulacao, para que desde
muito cedo assumam uma postura proxima da masculinidade
considerada predominante. Dessa forma, os meninos preci-
sam exaltar constantemente caracteristicas como agilidade,
forca e coragem (BELLO, 2006). Além disso, necessitam de-
monstrar aversdo a tudo o que se aproxime da feminilidade
(misoginia) ou de quaisquer comportamentos que julguem
ser préprios da homossexualidade.

Para a antropdloga Raewyn Connell (1995), a masculinida-
de éum “projeto” —um processo individual e coletivo que esta
em constante transformacao, atingindo e sendo atingido por
varios discursos, instituicbes e praticas. Para complementar
ainda mais a discussdo, Connell e Messerschmidt (2013), tra-
zem a problematizagdo acerca da masculinidade hegeménica,
ou seja, a autora e o autor reconhecem que ha a existéncia de
varias masculinidades que variam pela cultura e pelo tempo.
Entretanto, hd praticas que legitimam determinados scripts

208



de masculinidade, procurando colocar em xeque os demais.

Enquanto lancham, Pedro comenta que foi tomar vacina
com seu irmao mais novo, que tem trés anos. Tentando enten-
der o que aconteceu com ele, comenta:

- Eu fui no posto e chorei quando tomei vacina. Meu irmao
que tem trés anos ndo chorou!

Os colegas comentam:
- Mas eu n3do chorei!
Pedro diz:

- Mas... eu ndo sei 0 que aconteceu comigo! Ja tomei vacina
antes e ndo tinha chorado, mas desta vez eu chorei, fiquei
com medo.

(Didrio de campo 20/08/2018)

A partir de tal conversa, é possivel perceber que as crian-
¢as sdo atravessadas por determinados discursos de regula-
¢ao. Dessa forma, na medida em que Pedro se compara com o
irmao, os colegas ja logo destacam que ndo choraram para se
vacinarem; aqui é possivel notar o exercicio de dois mecanis-
mos de poder: o da vigilancia hierarquica (pautada nesta ob-
servacdo constante) e a sancdo normatizadora (que através
dos elementos da vigilancia, busca efeitos de normatizagao
dos individuos). Assim, Pedro vigia sua acdo de chorar, com-
parando-a com o comportamento do irmao e dos colegas e
em seguida ele se questiona do porqué o choro ocorreu com
ele.

Pedagogias da racializacao e suas interfaces
com os scripts de género

Na perspectiva tedrica de nossas analises, o corpo deve en-
tendido como uma produgdo discursiva, histdrica e cultural,
de modo que ele vai adquirindo marcas da cultura ao longo
dos tempos (LOURO, 1999). Ao pensarmos sobre as dimen-
sbes que 0s corpos infantis expressam em uma escola da
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periferia e quais os processos de regulacao que estes corpos
sofrem, ndo poderiamos ignorar as dimensdes étnico-raciais
que sdo acionadas nas escolas. Em uma das observagdes reali-
zadas por Leguica (2019), a professora propde a turma que ve-
jam um filme, j& que havia poucas criancas. No entanto, uma
das meninas se exalta, alegando que ndo pretende ver filme
algum. A professora, diante da atitude da menina, comenta:

- Ndo te assusta com ela. Nao da pra mexer que ela ja baixa
o barraco. Depois fica brava quando chamam ela de “catur-
rita preta”.

(Didrio de campo, 26/10/2018)

O apelido de “caturrita preta”, atribuido a menina, demar-
ca as praticas de racismo e exclusao social no espaco escolar.
Afinal, posicionar-se frente a determinadas situacdes que de-
sagradam a crianga é pejorativamente definido como “barra-
co”, especialmente por se tratar de uma menina negra e po-
bre. Também cabe lembrar que as meninas e mulheres que
se posicionam muitas vezes sao taxadas de ‘“barraqueiras”
e, sendo negras, sao ainda mais discriminadas, vistas como
arrogantes. E interessante observar que tal comparacdo, as-
sociando a aluna a um animal bastante comum na fronteira
oeste do Rio Grande do Sul, atribuindo-lhe a cor preta, nao
corresponde a realidade, visto que as caturritas ndo sao dessa
cor! Portanto, tal comentdrio por parte dos colegas e corro-
borado, de certa forma, pela professora, caracteriza uma pra-
tica racista, ao relatar como algo natural o fato da menina ser
designada desta forma pelos demais.

A pesquisadora Gladis Kaercher (2012) observa que o racis-
mo pode ser definido como uma pratica discriminatdéria pau-
tada na nogao de raga, a partir de atributos fenotipicos, como
cor de pele, tipo de cabelo, formato do nariz, grossura dos
labios etc. Ainda que tal conceito ndo se sustente a partir do
ponto de vista genético, ndo fazendo sentido a existéncia de
racas bioldgicas, as classifica¢bes raciais continuam a ser fei-

210



tas sustentadas na perspectiva de ragas superiores e inferio-
res. Autores como Kabengele Munanga (2005), Ellis Cashmo-
re (2000) e Antonio Sérgio Guimaraes (2003) observam que
0 termo raga é compreendido como uma categoria social e
relacional, na qual concentra tensdes e disputas, presentes no
nosso dia a dia e se expressa nas desigualdades sociais sofri-
das pela populagao negra brasileira. Neste sentido, o conceito
de raca torna-se também uma categoria analitica a partir de
uma construcdo tedrica e militante de lutas étnicas e raciais
na contemporaneidade (OLIVEIRA; ABRAMOWICZ, 2010). As-
sim, operando pelo viés racial, a cor da pele é utilizada como
elemento para classificacbes que organizam a experiéncia so-
cial dos sujeitos.

Kaercher (2010) amplia a discussdo, ao apontar que dentro
de todo o contexto destacado anteriormente ha um processo
de construcao da ideia de raga. Este construto é chamado de
racializacdao, que se define como um conjunto de discursos e
praticas que imprime aos corpos significados presentes em di-
ferentes praticas culturais, fundindo conceitos de raca e cor,
a fim de promover hierarquizagao da diferenca e implemen-
tagao das desigualdades. A referida autora também conside-
ra que neste movimento ha um processo educativo, ou seja,
uma pedagogia da racializacao que opera por meio de estra-
tégias discursivas presentes em diferentes artefatos culturais
como na literatura, na midia, nas musicas etc., visando educar
para a percepcao de raca como um atributo do sujeito e nao
raras vezes trabalhando sob uma perspectiva essencialista,
divergindo das consideracdes de que a identidade racial € plu-
ral. Kaercher (2022, p. 82-83) observa o quanto o combate ao
racismo estrutural é complexo, pois segundo ela

H34 uma heterofonia do racismo; diversificadas vozes o pro-
duzem e esta produgao, pessoal e institucional, ainda que
apresente variagdes, imprime os mesmos efeitos sobre os
sujeitos negros — sua inferiorizacdo, desvaloriza¢do, des-
protecdo e, em ultima instancia, a redu¢do mesma da sua
humanidade.
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Vale lembrar que praticas como estas, de desvalorizacao
das pessoas negras, foram produzidas durante séculos, fazen-
do parte de uma cultura com longa trajetdria histdrica no Bra-
sil, a partir dos povos escravizados (KAERCHER, FURTADO,
2021). Tais comportamentos de inferiorizacdo e ridiculariza-
¢ao se perpetuam até os dias atuais e se inserem em praticas
institucionais como escola, religides, familia e em indmeros
discursos (KAERCHER; PEREIRA, 2023).

Por vezes, a discriminagao racial transcorre de forma tao
naturalizada que discursos como os que envolveram a menina
chamada de “caturrita preta” pelos colegas (e de certa forma
pela professora) passam despercebidos ou sdo colocados na
seara da brincadeira. A questao do racismo recreativo, discu-
tido por Adilson Moreira (2019, p. 20), traz importantes consi-
deracdes, pois segundo ele

Piadas que retratam a negritude como um conjunto de
caracteristicas esteticamente desagradaveis e como sinal
de inferioridade moral ndo sdo os Unicos temas do humor
brasileiro referente aos negros. H4 também aquelas que os
retratam como animais ou criminosos.

Isto vai ao encontro dos estudos de Fabiana Oliveira e Ane-
te Abramowicz (2010), quando destacam que a quest3o racial
€ um aspecto presente no meio escolar, mesmo que o0 corpo
docente ndo tenha consciéncia do quanto suas praticas po-
dem colaborar com a naturalizacdo das discrimina¢des. Como
refere Djamila Ribeiro (2016, p. 101), é preciso “pensar que a
raca, classe, género nao podem ser categorias pensadas de
forma isolada, mas sim de modo indissociavel”.

Como referem Nilma Lino Gomes e Petronilha B. Gongal-
ves e Silva (2002), a educacdo para as relacoes étnico-raciais
deve ter inicio desde muito cedo, a fim de que as escolas ndo
continuem reproduzindo discrimina¢bes construidas sob um
regime de cultura escravocrata. E necessario e urgente que as
instituicdes possam praticar efetivamente uma educagao an-
tirracista, para que a crianca, em especial a crianga negra, nao

212



sofra discriminacdo e ndo tenha sua autoimagem construida
de forma negativa. Cabe lembrar que o texto das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil estabelecidas
em 2009 assegura a importancia de discutirmos sobre as rela-
¢Oes étnico-raciais, ao destacar que:

A apropriacdo pelas criangas das contribui¢bes histdrico-
-culturais dos povos indigenas, afrodescendentes, asidti-
cos, europeus e de outros paises da América, bem como o
reconhecimento, a valorizagdo, o respeito e a interagdo das
criangas com as histdrias e as culturas africanas, afro-brasi-
leiras, bem como o combate ao racismo e a discriminagdo.

Outro importante documento, as Diretrizes Nacionais para
a Educagdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2012), tem por
objetivo a formacdo para a vida e para a convivéncia, respal-
dando-se nos principios de dignidade humana; igualdade de
direitos; reconhecimento e valoriza¢do das diferencas e das
diversidades; laicidade do Estado e democracia na educagao.
Tais principios incorporam os conceitos de raca, género e se-
xualidade.

Cabe ressaltar ainda que a Lei 10.639/03, alterada pela Lei
11.645/08, tornou obrigatdrio o ensino da histdria e cultura
afro-brasileira e africana, estabelecendo as diretrizes e bases
da educagao nacional, para incluir no curriculo oficial da rede
de ensino a obrigatoriedade da temdtica “Histdria e cultura
afro-brasileira e indigena”. A Educagao para os Direitos Huma-
nos tem como proposta integrar documentos escolares como
Projeto Politico-Pedagdgico, Planos de Estudos e Regimento
Escolar, bem como orientar a formacao de professores e pro-
fessoras, tanto inicial quanto continuada. Sabemos que esta
nao é uma tarefa facil, no entanto é preciso investir na for-
macdo docente, inicial e continuada, para que professoras/
es possam ter uma atuagao competente em relacdao a esses
temas.

213



Consideragoes finais

A partir das andlises aqui apresentadas, reiteramos nos-
so compromisso de olhamos com atencdo para as infancias,
especialmente em relagao aos regimes que regulam e produ-
zem os corpos de meninos e meninas, uma vez que a escola
de educacao infantil, como institui¢do generificada, participa
ativamente desse processo de regulagdo dos corpos, (re)pro-
duzindo scripts de género que se pretendem hegemdnicos.
As escolas reforcam uma ldgica sexista que dimensiona e
constitui préticas pedagdgicas que segregam meninos e me-
ninas. Nesse processo de fabricacdao e regula¢ao dos corpos
conduzidos pelos scripts de género, foi possivel perceber as
intersec¢Oes de fatores geracionais, raciais e de classe social
que contribuem significativamente para a produgao de desi-
gualdades.

Dessa forma, os marcadores de gera¢ao e classe produzem
“verdades” pautadas em uma perspectiva biopolitica (FOU-
CAULT, 2008, 2014). Dessa forma, o sujeito adulto coloca-se
na posicdo de vigilante e controlador dos corpos infantis. Tais
movimentos geram conflitos e resisténcias, trazendo assim a
necessidade de (re)pensarmos acerca da periferia e dos de-
mais ambientes existentes dentro e fora da escola, tendo em
vista a potencializagao de interacdes e brincadeiras que dao
sentido a cultura infantil.

No que diz respeito as questOes étnico-raciais, sao per-
ceptiveis praticas de racismo que (re)produzem a abjecdo de
corpos negros. Sendo assim, na relagdo com as questdes de
envolvem as desigualdades sociais, as meninas sao colocadas
como sujeitos que ndo precisam ter suas reivindicacbes aco-
Ihidas. A visibilidade da negritude esta associada a uma cul-
tura escravocrata, em que a figura do sujeito negro aparece
apenas atrelada a escravidao, como na histdria do negrinho
do pastoreio, contada pela professora.
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Os dados apontados mostram, portanto, a importancia de
investirmos na formacdo docente para que essas tematicas
possam ser discutidas e aprofundadas. Além disso, diferentes
manifestacdes de poder emergem no dia a dia da escola de
Educacdo Infantil, constituindo sujeitos produtivos e submis-
sos desde a mais tenra idade. Dessa forma, as praticas peda-
gogicas sao dotadas de disciplinas que fabricam os corpos in-
fantis objetivando-os e subjetivando-os.

Ao observar a constru¢do e a manutencgao dos scripts de
género, foi possivel notar grandes diferencas operadas no
controle dos corpos de meninos e de meninas. Os scripts de
masculinidade sao tecidos de forma bem rigida e constante-
mente vigiados. Neste sentido, € valido ressaltar que especial-
mente na regido pesquisada hd o emprego de uma pedagogia
do tradicionalismo que inscreve caracteristicas e comporta-
mentos que exaltam o sujeito masculino, colocando-o como
lider e dominante em relagdao as meninas e mulheres. Por ou-
tro lado, expressdes de sentimentos como choro sao bastan-
te reguladas nos corpos masculinos infantis, dando destaque
para os mecanismos de poder compreendidos como vigilan-
cia hierdrquica e san¢ao normatizadora. Por conta disso, foi
possivel observar que os meninos eram/sao maltratados emo-
cionalmente para que mantivessem tais scripts de masculini-
dade. Determinadas acdes potencializam de forma bem pon-
tual o sexismo, o machismo, o racismo e a LGBTfobia. Afinal, o
sujeito masculino vai se constituindo no ambito da negacao e
da repulsa as minorias.

Quanto aos brinquedos e brincadeiras, pude percebé-los
no dia a dia escolar como moeda de troca, que sob a pers-
pectiva de classe operam o controle sob os corpos precarios.
Dessa forma pude constatar que os brinquedos e brincadeiras
sdo instrumentos de poder (BELLO, 2006). Também é impor-
tante considerar que os meninos sao mais vigiados e se autor-
regulam na exploragdo de artefatos brincantes, a fim de ndo
ultrapassarem as barreiras dos scripts da masculinidade.
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Ja os corpos femininos sofrem regula¢des a fim de cons-
tituirem scripts que naturalizam a submissao ao sujeito mas-
culino, bem como a cultura da beleza. Isso implica em um
processo intenso de adultizacao e estimulo a sensualidade
destes corpos infantis. Neste sentido, pode-se perceber de
forma evidente como o conceito de pedofilizacdo é aciona-
do no cotidiano das meninas, devendo ser visto como uma
violéncia contra elas, uma vez que naturaliza as violéncias,
dentro daquilo que se convencionou chamar de cultura do
estupro. Desse modo, a pedofilizagdo funcionaria como uma
espécie de naturalizacdo da violéncia/abuso sexual (FELIPE,
2006; 2019).

E importante considerar que a relacdo entre meninos e me-
ninas aqui analisada foi bastante marcada pela misoginia. Des-
sa forma, tornou-se nitido o quanto as meninas sao ignoradas
pelos meninos e aprendem desde muito cedo a naturalizarem
as violéncias, por vezes sutis, que reiteram a invisibilidade de
tudo aquilo que possa parecer afeito ao feminino.

A Pesquisa Nacional sobre a inclusao de temas de educa-
¢ao em sexualidade e relagbes de género nos curriculos de
formacdo inicial docente em instituicbes de ensino superior
(PNIES) (BRASIL, 2017) mostra a caréncia de propostas envol-
vendo esses temas, na potencializacdo dos curriculos forma-
tivos dos/das (futuros/as) docentes. A Pesquisa Nacional teve
a participacdo de 300 Instituicdes de Ensino Superior (IES) e
dentre as IES que incluiram em seus respectivos curriculos os
temas de educagao em sexualidade e relagdes de género, des-
tacando-se os cursos de Pedagogia (66%), seguido por Educa-
cdo Fisica (21,7%) e Letras (Lingua Portuguesa/Espanhol/Fran-
cés/Inglés/Lingua Japonesa/Literatura) (19,2%).

A pesquisa também destacou a existéncia de preconceitos
em relacdo a esses temas manifestados pelo préprio corpo
docente das IES. Notou-se ainda que este preconceito pode
ser considerado como um fator que limita a inclusao desses
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temas nos curriculos dos cursos de formag¢do docente ou nos
cursos de especializagao.

Quanto as razbes apresentadas pelas instituicoes pesqui-
sadas que nao incluem os temas, os aspectos religiosos e
ideoldgicos institucionais foram os que mais ganharam des-
taque. Além disso, ressaltou-se a caréncia de preparo dos
professores universitdrios nessa tematica; a falta de apoio
governamental e politico institucional; a nao obrigatoriedade
curricular; o desconhecimento da legislacao e até mesmo a
prdpria opiniao dos entrevistados de desconsiderarem impor-
tante a inclusao desses temas nos curriculos.

A partir das analises realizadas ao longo da pesquisa, en-
tendemos ser necessdria uma conducao atenta e competente
por parte da docéncia que atua na Educacdo Infantil (FELIPE,
2017, 2019), frente a todas estas questdes aqui levantadas,
pois muitas vezes a atua¢do das professoras diante das crian-
¢as pode ser vista como um instrumento de regulacao dos
corpos, através de uma constante vigilancia em relacdo aos
scripts de género.
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Das complexas negociacdes entre
pertencimentos de género e religiao
na docéncia

Fernando Seffner
Antonio Jeferson Barreto Xavier?

Quem sabe sabe, quem nao sabe estuda,
entao vamos estudar sabe sabe, quem nao sabe estuda,
entao vamos estudar

O género pode existir mesmo que vocé jamais fale nele,
e inclusive € nesta situa¢do que ele opera com mais vigor. E
isso ndo € pouca coisa. Proibir que se fale em género ndo vai
evitar que ele exista, mas vai atrapalhar que se compreenda
como ele atua. Antes de vocé nascer - e, hoje em dia, cada vez
mais antes — ja estdo especulando acerca de seu género, e a
partir dele tracando caminhos possiveis para sua vida - e para
sua morte também, pois tudo que vive um dia vai morrer, e
os jeitos de viver e morrer sdo profundamente marcados por
pertencimentos de género. Inclusive hd um género, 0 mascu-
lino, que sofre tais efeitos que, na maior parte dos locais do
mundo, os integrantes dele morrem antes dos integrantes do
outro género, o feminino. E se vocé acha que “retirando” gé-
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nero da escola e falando dele apenas em familia as coisas vao
melhorar, lhe convidamos a examinar as séries estatisticas
acerca da violéncia doméstica de género em qualquer pais do
mundo. Elas nos mostram que, ao contrario do que muito se
diz, as criangas e jovens mais bem cuidados sdo os que circu-
lam por mais de um ambiente, como familia, escola, grupo de
amizades, instituicdo religiosa, centro comunitario, eventual
local de trabalho a partir da idade em que se pode trabalhar
como aprendiz, grupo musical, didlogos em redes sociais na
web etc.

Criancas que tém sua vida restrita a familia - como é o que
se pretende com as propostas de homeschooling ou educa-
¢do doméstica — se tornam mais vulneraveis, e as violéncias
de género que sofrem por vezes sdao percebidas como natura-
lizadas, dificultando sua dentncia. Por conta disso é que hoje
em dia, passados por vezes muitos anos ou décadas, pessoas
manifestam que foram violentadas ou assediadas em familia,
e s@ tomaram exata consciéncia disso tanto tempo depois,
quando passaram a transitar por outros ambientes, escutar
outros relatos. Na maior parte das vezes, perceberam que
tinham sofrido violéncias de género, mas permaneceram ca-
ladas, por vergonha ou medo, e s vieram a abordar publica-
mente isso por conta dos debates cada vez mais frequentes
sobre o tema, em geral a partir de denuncias. O periodo de
pandemia da covid-19 mostrou um retrato dramatico das con-
sequéncias negativas do isolamento social:

Em 2020, o Brasil atingiu o maior nimero de dentncias de
violéncia contra a crianca e o adolescente desde 2013. Fo-
ram 95.247 denuncias no Disque 100, uma média de 260 no-
vas denuncias a cada dia. Esse tipo de violéncia foi o segun-
do mais denunciado na plataforma, ficando atrds apenas da
violéncia contra a mulher. As denuncias em rela¢do a crian-
cas e adolescentes representam 27% do total de denuncias
feitas no canal. Em 67% das denuncias, o cenario da violén-
cia contra o menor é a prépria casa onde residem a vitima e
o suspeito. A pandemia teve relacdo direta com o aumento
de casos desse tipo, segundo o advogado e membro do In-
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dica (Instituto Nacional dos Direitos da Crianca e do Adoles-
cente) Ariel de Castro Alves. “N6és temos o confinamento
de muitas vitimas com seus agressores, ja que a maioria das
denuncias estdo relacionadas a prépria violéncia domésti-
ca”, afirma. A maior parte das denuncias se refere a criangas
de 5 a 9 anos de idade, e o principal agressor da vitima é
o0 pai ou a mae (59% dos casos), seguido por padrasto ou
madrasta (6%), avd ou avé (3%), e tio (3%). (LUDER; CIMIERI,
GLOBONEWS, RIO DE JANEIRO, 24/04/2021, ON-LINE)

Se vocé deseja proteger as criancas insistindo que fiquem
em casa ou apenas frequentando templos religiosos, veja que
elas, ficando distantes da frequéncia regular nas escolas, es-
tiveram mais expostas nao apenas a violéncia, mas tiveram
mais dificuldade em denunciar tais abusos. Abusos que em ge-
ral envolvem questdes de género e sexualidade. N3o se trata
de criminalizar as familias, mas de entender que, na linha do
que assinalamos acima, é a circulacdo por mais de um ambien-
te que protege a crianca, e ndo seu confinamento em apenas
um local. A vida humana é prépria de um ser de relacdes. Por
conta disso, a circulagao entre os varios pertencimentos ajuda
a produzir autonomia. Compreender que o mundo é diverso,
com variedade de posi¢des politicas e culturais € um impor-
tante dado cognitivo.

O conceito de género ou, do modo como habitualmente
dele se fala, as questdes de género, ou o “problema” do gé-
nero segundo alguns grupos politicos, ocupa, no contexto
contemporaneo, um largo espaco no noticiario, nas novelas
e séries de plataformas, em declara¢6es de autoridades publi-
cas, de liderangas religiosas, de movimentos sociais, de jovens
e velhos, em sentencas judiciais, em projetos aprovados pelo
Legislativo, em disputas verbais acerca do uso de linguagem
neutra de género ou ndo, em campanhas eleitorais, na inter-
seccao com questdes de raca, geracdo, familia, classe social,
trajetdria escolar, orientacdao sexual etc. Enfim, o género esta
em todas as bocas, e parece estar por toda parte. Isso leva
inclusive a formulagdo um tanto paranoides, comrelatos acer-
ca de uma conspiracdo global dos defensores do género para
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destruicdo da familia e da prépria humanidade. Ficamos sem-
pre sem conseguir saber se, uma vez a humanidade efetiva-
mente destruida, quem poderia sair lucrando com isso, pois
que todo o debate acerca do tema se da entre seres humanos.

Posto no interior desse cendrio, esse artigo assume que
género é um dos elementos fundantes das rela¢bes de vida
em sociedade. Nao € o Unico, se apresenta sempre em situa-
¢ao de interseccionalidade com outros marcadores sociais
da diferenca, ajudando a entender como se da a distribui¢ao
de poder e privilégios na sociedade. De modo objetivo, esse
artigo colabora para que se fale acerca do género, se enten-
da esse conceito e se opere com ele, indo na contramao das
propostas de silenciar o debate em torno do conceito. Mais
ainda, que se fale e se estude acerca de género na formacao
inicial e continuada de professores e professoras. Este é um
artigo para ampliar didlogos, perspectivas e possibilidades no
campo das especulacdes em género e também em sexualida-
de. Mais propriamente, tratamos aqui das relacOes de género,
e menos dos géneros em si — masculino ou feminino.

Vivemos os ultimos anos no Brasil, e em boa parte do mun-
do, cercados de grupos, de movimentos sociais e de fracdes
de religides que declararam guerra ao género. Mais ainda,
para muita gente o género simplesmente nao existe. Falar
dele seria falar de pura ideologia, e isso gerou a expressao
“ideologia de género”, e o movimento “ideologia de géne-
ro”. Somente seria admissivel falar em género, se ele fosse
colocado como sinénimo de sexo, designado ao nascer, ten-
do em vista a observacao da genitalia do bebé, ou antes disso,
via recursos de ecografia. Em nosso pais, ndo hd quem nao
perceba que estamos no meio de uma guerra de narrativas
acerca da existéncia, ou ndo, do género, e de seus modos de
atuacdo, para o bem ou para o mal. Também ndo € dificil iden-
tificar que, se o género é o lado supostamente negativo da
coisa, o lado supostamente positivo é a familia. Dito de outro
modo, se o0 género € o problema, a cura é a familia, segundo
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o discurso conservador que deseja sufocar o debate em torno
do género. Vivemos um momento recente com edicao de po-
liticas publicas financiadas pelo governo federal destinadas a
produzir familias fortes, que possam fazer frente a influéncia
da “ideologia de género”.

O incdbmodo - para dizer o minimo — com o termo género
se amplificou também por conta do desenvolvimento de cate-
gorias analiticas que incorporaram o género, como se verifica
em violéncia de género, desigualdade de género, generifica-
do, linguagem de género neutra, linguagem inclusiva de gé-
nero, e campos de investigacdo que resultam em matérias de
jornais e debates, como as conexdes género e trabalho, géne-
ro e sexualidade, género e expectativa de vida, dentre outras.
Para além disso, numerosas legislagdes incorporaram uma
visdo de género, especificando que o que ali se diz atua de
modo diferente quer sejam homens, quer sejam mulheres os
sujeitos alvo das politicas publicas, ou enfocando as relacdes
entre homens e mulheres como objeto dessas politicas. Em
nossa sociedade, e de modo particular na lingua portuguesa,
tudo generificamos, até mesmo objetos que, por sua funcao
ou posicao, parecem afastados de qualquer vinculo com mas-
culinidade ou feminilidade. Por que dizemos “A mesa” e “O
assoalho”? “A laranja” o “O abacate”? Haveria necessidade
de estabelecer uma linguagem de género para frutas ou para
partes de uma casa? Tudo isso produz efeitos, gera posicdes
de sujeito, indica fronteiras e possibilidades. Dizemos “A cién-
cia”, mas normalmente indicamos “O cientista”, e raras vezes
“A cientista”. Na perspectiva tedrica que defendem os auto-
res deste artigo, e em sintonia com o que apontam as pesqui-
sas cientificas, a linguagem assume centralidade na produgao
de lugares, hierarquias, identidades e relacGes de poder e na
tentativa de fixar diferencas:

A linguagem institui e demarca os lugares dos géneros nao
apenas pelo ocultamento do feminino, e sim, também, pe-
las diferenciadas adjetivacbes que sdo atribuidas aos su-
jeitos, pelo uso (ou ndo) do diminutivo, pela escolha dos
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verbos, pelas associa¢ées e pelas analogias feitas entre
determinadas qualidades, atributos ou comportamentos.
(LOURO, 2010, p. 67)

Nao deixa de ser digno de comentario que sao justamen-
te aqueles que atacam o género como tema de pesquisa, 0s
mesmos que querem que o mundo se organize em ambientes
rigidamente separados por género. Sao os defensores de fi-
las para meninos e meninas; escolas para meninos e meninas;
brinquedos masculinos e femininos; roupas de homem e de
mulher; banheiros especificos com letreiro visivel para ho-
mens e mulheres; profissdes de homem e de mulher; papéis
de género bem definidos e imutdveis; irmdos desfrutando de
maior liberdade na familia do que as irmas; privilégios para ho-
mens em numerosas organiza¢des pelo simples fato de serem
homens; mulher como sin6bnimo de maternidade e exercendo
apenas profissdes de cuidado; impedimento ou exigéncias de
muita dificuldade para que mulheres possam ocupar determi-
nados postos de comando ou coordenacao; nenhuma simpa-
tia pela presenga de mulheres em cargos religiosos, quando
nao uma franca hostilidade; colocacdo da mulher sempre no
lugar de quem é fragil e necessita ser protegida, o que é uma
maneira bastante evidente de lhe conferir incapacidade; ab-
soluta preferéncia pela linguagem de género que privilegia o
masculino genérico como sindnimo de humanidade etc. Com
isso, fica claro que, mais do que ser contrdrio ao debate sobre
género, os movimentos sociais de cunho conservador dese-
jam umarigidez de género, com aindicagao estrita do que sao
“coisas de homem, e coisas de mulher”, e a impossibilidade
de discutir novos modos de rela¢bes de género, e até mesmo
de atravessamento dessas fronteiras. Nao é verdade que um
lado faz ativismo de género, e o outro nao deseja que se fale
de género. Ha uma disputa de posi¢oes, e os dois lados falam
acerca de género, apenas que um dos lados fala o tempo todo,
dizendo que ndo deseja que se fale, o que é também algo que
embaralha as coisas. Em resumo, todos que se envolvem na
disputa falam de género o tempo todo, o que sé comprova
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a importancia desse marcador. Em termos um tanto biblicos,
podemos dizer que do género viemos, ao género retornare-
mos, no género estamos, e fora dele ndo ha salva¢do. E o que
expressamos, em termos mais diretos, no titulo deste artigo.
Mas sempre fica a possibilidade de que um dia a humanidade
crie uma sociedade na qual a divisao por género nao seja mais
tao relevante, substituida por algum outro marcador que se
eleja proeminente.

Quando falamos em género, nem sempre falamos da mes-
ma coisa. A trajetdria do conceito implicou énfases, modos,
sujeitos, situacOes, definicOes, que experimentaram variacao
ao longo do tempo. Ndo é propdsito aqui reconstituir todo
esse debate, apenas apontar alguns tracos, para mostrar a
importancia do conceito. De modo simples, dizer que a socie-
dade estd estruturada em torno de divisdes de género é tra-
tar de distribuicao de poder, de oportunidades e de privilégios
em torno dos campos do que é considerado masculino e do
que é considerado feminino e do que, em tempos recentes, é
considerado como nao bindrio, a indicar que ha pessoas e gru-
pos que nado se sentem confortdveis de modo exclusivo nem
em um dos polos e nem em outro. Em geral, mas nem sempre,
a polaridade coincide com as posicdes de homem e mulher,
com os corpos de machos e fémeas. Mas as posi¢des de mas-
culinidade e feminilidade recobrem também instituicOes, pro-
jetos, artefatos culturais, processos, simbolos, cores, roupas,
povos, formas, tamanhos, cheiros, materiais, texturas, ele-
mentos da natureza, animais, situacdes etc. A questao princi-
pal a ser discutida aqui é a desigualdade de género. Ou seja,
quando examinamos a estrutura social do ponto de vista do
género, alocando a distribui¢do de poder em torno dos cam-
pos do masculino e do feminino e dos grupos que se identifi-
cam como nao binarios, verificamos uma situagao de enorme
desigualdade na grande maioria dos paises do mundo.

A balan¢a que mede a desigualdade de género mostra
sempre a mesma inclinagdo: mulheres tém um conjunto de
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oportunidades e privilégios menor em todas as sociedades,
ampliando com isso a possibilidade de serem alvo de violén-
cia, assédio, estupro, maus tratos, e impedimento a decidir
sobre os rumos de suas vidas, em comparacao com a vida dos
homens. Dessa forma, ao ndo discutir género e relagdes de
género, contribuimos para perpetuar essa situacao de desi-
gualdade. O acompanhamento do panorama da desigualdade
de género no mundo ¢ feito por vdrias organiza¢des. Desta-
camos aqui o relatério “Gender Gap Report”, produzido anual-
mente pelo Férum Econémico Mundial, que situa os paises
em uma escala de igualdade de género. Analisando os dados
da dltima edicdo deste relatério (WORLD ECONOMIC FORUM,
2021), encontramos ali evidéncias claras de que a pandemia de
covid-19 ocasionou, em todos os paises do mundo, a amplia-
¢ao das desigualdades entre homens e mulheres, fazendo no-
vamente a balanca pender na direcao da piora das condicoes
de vida das mulheres e meninas, e comprometendo avangos
que haviam sido conquistados nos ultimos anos, especialmen-
te em termos de oportunidades de educagdo e inser¢ao no
mercado de trabalho. Esse dado, que encontra sintonia em
muitas pesquisas feitas ao longo da pandemia, mostra que a
compreensao do episédio de emergéncia sanitaria mundial
também necessita de um olhar de género para ser bem en-
tendido.

Género € na lingua portuguesa um substantivo masculino.
Mas, nos ultimos anos, proliferaram-se outros modos de en-
tender esse marcador social. Eu tenho um género? Eu sou um
género? Eu produzo género? InstituicOes produzem género?
Adianta me apresentar apenas dizendo meu género? Meu
género é sempre meu lugar de fala mais importante? E pos-
sivel mudar de género? Existem tecnologias de producao do
género? Se existem, quem as controla ou regula? Se eu decidir
ter um género neutro, eu posso? Se sou do género masculino
nao posso me registar com o nome de Maria? Para mudar meu
género necessito consultar um médico, advogado, psicdlogo,
psiquiatra? Ou essa é uma decisdao que posso tomar apenas
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exercendo meu direito sobre o uso do meu préprio corpo, en-
fim a minha unica propriedade nesta vida? Género pode ser
entdo um verbo, eu faco género, eu produzo género a partir
de minhas posicdes. A cada dia, do nascer ao p6r do sol, por
atos e palavras, eu me produzo como do género masculino,
de uma certa maneira, pois ha muitos modos de ser homem.
E isso causa influéncia nas pessoas ao meu redor, do mesmo
modo que sou influenciado pelas producbes de género das
demais pessoas.

A sociedade estd em constante processo de manejo das
fronteiras do masculino e do feminino. Alguns simbolos histo-
ricamente foram masculinos - os brincos foram sinais de mas-
culinidade para homens piratas e bandidos em certas épocas,
e hoje sdo elementos prioritariamente de adorno feminino.
Certas profissdes foram de marcado predominio masculino
em seu inicio, como é o caso do magistério, e hoje sao de pre-
dominio feminino. Cozinhar j&4 por muito tempo é tarefa fe-
minina, mas certa glamouriza¢do dessa atividade — que virou
profissao chique — levou ao predominio masculino. Modelos
de carros, uma vez langados no mercado, por vezes caem no
gosto feminino, e por conta disso sua compra € evitada por
homens. E frequente que no terreno do design se escutem
expressoes como “tem um desenho arrojado, de linhas retas,
muito viril”’, ou entdo “suas formas arredondadas indicam ca-
rinho e aconchego, e remetem a acolhida materna”. Voltamos
ao argumento que estamos insistindo: em nossa sociedade
generificamos tudo, ou seja, para tudo temos a dimensdo de
género atuando. Se indico aqui duas frutas, melbes e pepinos,
a depender do ambiente — uma sala de aula de criangas de
sétimo ano, por exemplo -, rapidamente essas duas frutas po-
dem ser associadas ao terreno do masculino ou do feminino,
com evidentes implicacdes da ordem da sexualidade. Nao se
trata de uma perversao da humanidade, trata-se de um pro-
cesso histdrico milenar, que organizou as sociedades em tor-
no de alguns marcadores sociais da diferenca, e dentre eles o
género se destaca, de modo geral, em atuacao conjunta com
a sexualidade.
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No contexto atual brasileiro, sdo visiveis as disputas nas
fronteiras do pertencimento em género/sexualidade e do
pertencimento religioso. Professar uma fé é algo que entra
em conflito, em vdrios casos, com a produ¢do dos modos de
viver, género e sexualidade. Cria-se uma situagdo em que de-
terminadas praticas sao vistas como pecado por alguns per-
tencimentos religiosos, mas sao permitidas em lei pelo nosso
ordenamento juridico, ou seja, ndo sao consideradas crime.
Essas tensGes aparecem em sala de aula, particularmente por
conta de que a cultura escolar é um espaco publico, destinada
ao aprendizado dos conhecimentos cientificos e da prepara-
¢do para o exercicio da cidadania. Tais propdsitos se fazem
em sintonia com as liberdades laicas, ou seja, a liberdade de
pensamento, a liberdade de crenca e a liberdade de expres-
sdo, e no interior de uma proposta educativa que deve ser
laica, pois vivemos em um estado laico, e nao cabe ao estado
promover uma religido em particular, mas permitir a mais am-
pla liberdade religiosa.

Seffner (2015), ao abordar a questdo das liberdades laicas
e da liberdade religiosa, chama a atencdo para a necessidade
de que tal questao nao seja pensada como um jogo em que
de um lado haverd ganhadores e, do outro, perdedores. Em
outras palavras, como um jogo no qual quanto mais ha liber-
dades no ambito das sexualidades e do género, menos havera
liberdades religiosas. Nao é esse o caminho que propomos ao
propormos a ampliacao das discussOes sobre essas tematicas
na escola. Ndo € assim que se produz e fortalece a democra-
cia. E importante considerarmos a no¢do de bem comum, a
partir da qual todas as liberdades democraticas devem ser as-
seguradas, ampliadas, nunca retidas, ameacadas ou diminui-
das. Todas as vezes em que hd um processo em que no lugar
da ampliacdo se busca diminuir as liberdades democraticas,
estaremos abrindo mao do fortalecimento dos Direitos Huma-
nos e do préprio Estado Democratico de Direito. Nessa trilha,
reforca-se a ideia da separa¢ao necessadria entre o espaco pu-
blico e o espaco privado: “é necessario livrar o Brasil de um
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viés histérico em que o espaco publico é pouco valorizado,
em geral capturado pelas I6gicas domésticas do grupo que no
momento estad no poder, o que ndo fornece seguranca para a
vida dos demais grupos” (SEFFNER, 2015, p. 85).

A escola deve acolher as criancas e jovens respeitando seu
pertencimento religioso, que em geral é aquele das familias
das quais as criangas sdao origindrias. Respeitar o pertenci-
mento religioso das criangas e jovens ndo significa desistir de
abordar os conhecimentos cientificos em todas as areas do
conhecimento, particularmente naquelas do género e da se-
xualidade. Desta forma, criancas e jovens, ao longo do percur-
so escolar, vao tomar contato com a histdria das sociedades,
percebendo que, em muitas delas, o que hoje chamamos de
homossexualidade nao foi considerado algo condenavel. Vao
tomar contato com a histdria de sociedades onde as relacoes
entre homens e mulheres eram diversas daquelas de hoje em
dia. Vao tomar contato com conhecimentos de natureza cien-
tifica, da biologia e das ciéncias naturais, mostrando que os
homens ndo sdo seres superiores as mulheres. Vao ler obras
literarias que falam do amor entre pessoas do mesmo sexo, e
das muitas estratégias pelas quais o que hoje chamamos de
familia se modificou ou foi vivido de modos diversos em di-
ferentes tempos e grupos sociais. Vao tomar contato com o
evolucionismo, e contrapor isso ao pensamento criacionista,
proprio de algumas tradi¢des religiosas. Tais estudos ndo sao
feitos para que criancas e jovens necessariamente mudem
suas opinides. Sdo feitos porque é essa a tarefa da escola, e
isso amplia o leque de conhecimentos dos jovens. A cultura
escolar tem por dever alargar horizontes, com os conheci-
mentos cientificos e das artes, e com os conhecimentos oriun-
dos de diversas tradi¢Oes. Esse processo por vezes colide com
verdades das tradicoes religiosas, e para isso se deve ter uma
educacao democratica, que valorize os processos democrati-
cos, que visam a buscar solu¢bes de convivio entre posicdes
que divergem. Professores e professoras precisam ter conhe-
cimentos para lidar com essas mediacdes, valorizando a no-
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¢ao de espaco publico, lugar onde convivemos com diversida-
de de posicoes.

Dos impactos positivos da forma¢ao em género
e sexualidade para a docéncia

Em projeto de pesquisa levado a cabo por XAVIER (2017),
e que teve como objetivo analisar de que modo docéncias
atravessadas por um forte pertencimento religioso lidam com
as relagbes de género e sexualidade, de modo especial, com
a produgao das masculinidades, em escolas de um munici-
pio do interior da Bahia, a necessidade de formagao docente
continuada apareceu. Buscou-se identificar como diferentes
discursos sobre masculinidades se interconectam com o per-
tencimento religioso dos/as professores/as, além de identifi-
car como o pertencimento religioso produz a pedagogia do
siléncio, a atualizacdo do poder pastoral (FOUCAULT, 1979) e
o proselitismo nas escolas, bem como mapear quais sao os
recursos utilizados por esses professores/as para produzirem
as masculinidades de seus alunos. Para tanto, foram realiza-
das entrevistas semiestruturadas com quatro professores ho-
mens, duas professoras mulheres e cinco estudantes homens
gays. Em aprofundamento posterior da questao, as entrevis-
tas com os professores foram retomadas e, devido a pande-
mia do COVID-19, foram realizadas de forma on-line em maio
de 2020.

Dos seis professores, apenas um deles demonstrou ter
uma postura que se insere nos ideais republicanos em rela¢ao
a presenca do discurso religioso em sala de aula. Essa postura
ndo se da por acaso. Dos entrevistados ele foi o Ginico docente
a fazer mencdo de ter tido oportunidade de formagdo conti-
nuada em um curso que lhe fez um profissional melhor, para
nos valermos de suas proéprias palavras. O professor Tomé,
em determinado momento da entrevista, conta que, em uma
escola publica na qual trabalhou um periodo contratado, um
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colega evangélico prop6s um grupo de estudo biblico no con-
traturno, algo em sua opinido “gravissimo””:

Ndo que era imposto, mas sugeria aos alunos em sala de
aula, “pessoal a tarde, teremos aquele momento de discus-
sdo, se vocés quiserem estdo convidados” e tentava atrelar
essa ideia de acompanhamento de um professor voltada
para as questdes religiosas. Algo perigoso! Gravissimo. Eu
diria inconstitucional. Aquilo me soou como um absurdo
completo, mas para quem é da mesma religido aquilo é algo
muito natural.

Cabe registar que, dentre os professores entrevistados,
Tomé foi o que menos demonstrou realizar um discurso reli-
gioso em sala de aula. Ao contrdrio, como demonstra sua fala
acima, ele aponta ter consciéncia de que a atitude do colega
é algo perigoso e inconstitucional. O professor credita isso
ao fato de se identificar com varias religides e por ter feito,
em 2008, um curso de Extens&o sobre cultura afro no Orgédo
de Educacdo e Relacbes Etnicas — ODEERE, na UESB, que, se-
gundo ele, “mudou a minha vida. Fez com que novos horizon-
tes se abriram. Novas perspectivas sobre religiao também se
abrissem”, o que aponta para a importancia da Extensao na
formacdo continuada de professores/as. Tomé é formado em
Magistério e Letras. Na época da entrevista, maio de 2020, ele
contava com 11 anos de experiéncia docente. Tomé relata que,
dado ao fato de trabalhar com producdo textual, e ter feito
uma formagdo em questdes de género e em didlogo com a lai-
cidade da educagao, explica para os seus alunos que eles nao
devem colocar em suas redagbes argumentagdes religiosas
em substituicdo a argumentagbes de natureza cientifica. No
Brasil, a legislagao assegura a liberdade religiosa, mas ela nao
pode ser utilizada como explicacao no lugar da ciéncia que se
aprende na escola. Em suas palavras, ele conversa com seus
alunos quanto ao uso de expressdes como “que Deus possa
intervir e solucionar nossos problemas”, ou entdao “se Deus
quiser o problema da fome vai ser solucionado”. Seu cuida-
do com o respeito aos pertencimentos religiosos dos alunos
e alunas da classe produziu uma situacao de valorizagao dos
direitos humanos, conforme narrado em entrevista:
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Gente, 0 meu posicionamento aqui ndo tem relagdo com a
religiosidade de cada um de vocés, ela é subjetiva e do direi-
to de cada um. Ai nesse momento um aluno se levantou e
disse, pois €, eu mesmo lhe perguntar e quem ndo acredita
em Deus? Senti logo que estava diante de um aluno ateu. Af
eu me dei conta mais uma vez a importancia de saber sobre
as questdes das diversidades religiosas, sobre a importan-
cia do estado laico e novamente eu vi aimportancia daquele
curso [se referindo ao curso de extensdo], pois embora eu
tenha tido minha formagao na igreja catdlica, aquele curso
fez com que novos horizontes se abrissem para mim. E lo-
gicamente me tornou um profissional melhor. Pois em uma
situacdo como essa que acabei de relatar, nunca eu voltaria
a minha fala para pontuar essas questdes que pontuei, de
dizer, ndo estou falando de religiosidade, mas de producao
textual. E expliquei inclusive que o aluno que ndo acredita-
va em Deus era um direito dele, falei para os demais alunos
que ele ndo estava transgredindo nenhuma regra, pois as-
sim como é direito acreditar em Deus, também é direito ndo
acreditar. Expliquei que o fato de estarmos submetidos a
uma legislacdo que diz que o estado € laico e por essa ra-
z30 ele é neutro, sustenta inclusive que a pessoa ndo tenha
nenhuma religido. Eu comego muito a partir disso ai! Essa
legislagdo me da base.

Tomé explica que em sala de aula ndo anuncia pertencer
a nenhuma religido, postura bem diferente dos seus colegas
docentes entrevistados, que afirmaram, entre outras coisas:
que “enxergam a sala de aula como um lugar de evangeli-
zacao”, que “a figura do professor reflete a de Jesus”, que
“o professor deve ensinar o caminho espiritual para os seus
alunos” e alguns inclusive convidaram alunos para participar
das suas igrejas. Tomé relatou que busca demonstrar respeito
por todas as religibes, estabelecer na sala de aula um clima de
respeito e valorizacdo da diversidade religiosa, e que para ele
isso € importante na formagao dos seus alunos. A escolha de
um pertencimento religioso é pessoal, e o estado, e dentro
dele a escola publica, ndo tem o direito de impor tal escolha.
Assim, para ele a sua postura faz com que “esses alunos tam-
bém comecam a entender que diante dos discursos que eles
ouvem em casa, que ele ouve na sociedade, eles precisam ou-
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vir sobre todas as religides, conhecer todas e respeitar todas,
independente de imposicoes.”

A valoriza¢do da diversidade religiosa na sala de aula, e o
respeito pelas escolhas individuais ou familiares, permite ao
professor Tomé conversar sobre os pertencimentos de gé-
nero e sexualidade, os muitos modos de viver o masculino e
o feminino, a partir dos critérios da educagao democratica e
do estado laico. No que diz respeito as questdes de género e
sexualidade, ndo houve uma compreensdo, na fala dos/as de-
mais professores/as entrevistados/as, de que esta seria uma
questao de escolha pessoal, em sintonia com o que permite a
legislacdo brasileira, que fala inclusive em uso do nome social
na escola. Os demais professores e professoras enfatizaram
que, frente a questdes em género e sexualidade, ndo pode-
riam “perder a oportunidade de evangelizar”, revelando pos-
tura autoritaria e que nao respeita as escolhas pessoais. Para o
professor Tomé, as questdes em género e sexualidade foram
vistas como um assunto que perpassa a construcao dos sujei-
tos, da sua formacao, e, portanto, um tema que diz respeito
a responsabilidade docente. Nao discutir essas questdes se-
ria negar aos estudantes uma formacgdao plena, violando seus
direitos de aprendizagem. A discussdao entdo é feita, em sala
de aula, respeitando crengas religiosas, mas enfatizando a le-
gislacao do pais, que ndo considera crime que alguém decida
viver com a identidade de género diferente daquela que lhe
foi designada ao nascer, ou que revele atracao erdtica por
pessoa do mesmo sexo. A recusa desses debates ofende o di-
reito a educacdo, como se discute em Xavier e Seffner (2020).

Por mais avangada, antinormativa, inclusiva, diversa, anar-
quista, decolonial e pds-identitaria que seja uma escola, ndo
pensamos que ela possa ter um “curriculo queer”. Acredi-
tamos, sim, que o territdrio escolar possa estar habitado
por ideias, sujeitos e movimentos sociais com uma sauddvel
disposicdo queer, um potente atrevimento inspirado nas
teorizagGes queer para questionar a norma, indagar das
disposi¢bes regimentais, torcer regulamentos, enfrentar a
heteronormatividade, provocar as certezas, desafiar as re-
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gras, assustar a autoridade, tirar do siléncio o que parece
que desde sempre foi assim, interpelar a cisgeneridade, cau-
sar surpresas nas acomodagdes da sexualidade a padrées
consumistas, contestar o ensino que diz incluir para depois
melhor poder excluir. (XAVIER; SEFFNER, 2020, p. 228)

Todavia, como registrou Ferrari et al (2017), é comum nos/
as professores/as uma “denuncia” de que ndo tiveram forma-
¢ao para lidar com essas tematicas, o que ndo é uma inver-
dade em muitos casos. Ouvimos essas reclamagdes diversas
vezes, apds passar horas realizando formacao com os profes-
sores. Parece, em muitos casos, que estao mais preocupados
em reclamar pela auséncia da formagao na graduagao do que
aproveitar a oportunidade da formacao continuada. E isso diz
de escolhas, de postura politica e ética desses sujeitos. San-
tos e Souza (2020) analisaram como sete professores/as que
atuam na educacao basica lidam com as questdes de género
e sexualidade apds participarem de um curso de formacao
sobre diversidade de género e sexual oferecido pelo mesmo
6rgao no qual estudou o professor Tomé, o ODEERE, na uni-
versidade estadual no interior da Bahia; o curso, que é anual
e teve inicio em 2009, desde entdo formou diversos profissio-
nais da Educagao e de outras areas.

Osf/as profissionais entrevistados para a pesquisa
demonstram que a formacdo sobre a temdtica foi muito
importante, mas ainda apontam insegurancas, a exemplo
de uma professora graduada em Biologia que ministra aula
de Fisica, e que embora na entrevista tenha demonstrado
ter conhecimento sobre a tematica, se diz insegura. Ou seja,
ndao ha da parte dela inseguranca para lecionar em uma
disciplina na qual ndo tem formacdo direta, mas no que diz
respeito a género e sexualidade ha. Para Prado (2020), essas
insegurancas/medo de abordar as questdes de género,
em especial lidar com as homossexualidades, diz também
do préprio processo de subjetivacdo dos/as docentes que
aprendem desde as suas infancias que a heterossexualidade
é anorma a ser vivida, de modo que “torna-se dificil modificar
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as representacdes cristalizadas de sujeitos que acreditam ser
a heterossexualidade a forma ‘normal de comportamento
sexual’”” (PRADO, 2020, p. 254, grifos do autor). Outros
professores entrevistados recuam ligeiramente ao se
depararem com as interdi¢bes de coordenagdes pedagdgicas
e direcbes, ndo conseguindo enfrentd-las. Assim, conforme
apontam Santos e Souza, “muitas vezes pensamos que
somente as familias dificultam o trabalho com género
e sexualidade, mas - como ja trazido anteriormente
- professoras (es), diretoras(es) e coordenadoras(es)
pedagdgicas(os) também constroem discursos que reiteram
a ordem cisheteronormativa” (SANTOS; SOUZA, 2020, p.181).

Knoblauch (2015), em pesquisa com mulheres estudantes
de pedagogia, aponta que o contetdo religioso que elas tra-
zem consegue selecionar, desde a universidade, as aprendi-
zagens consideradas inapropriadas, especialmente no que diz
respeito as questdes de identidade de género e naturalizagao
do cristianismo. Os dados produzidos permitiram a autora
afirmar que as aprendizagens incorporadas pelas estudantes
com pertencimento religioso é um impeditivo para a incorpo-
racao de novos conhecimentos sobre esses temas e estabe-
lecem um limite no processo de aprendizagem. Para a pes-
quisadora, “o uso de alguns termos, o constrangimento em
algumas respostas e a forma de construcao do discurso para
aresposta as questdes [sobre género e sexualidade] demons-
tram que as alunas incorporaram alguns conteudos veicula-
dos pelo curso, mas o fizeram no limite do que é permitido
por suas crencas” (KNOBLAUCH, 2015, p. 80, acréscimo meu).

Um dos autores, quando do estagio docente realizado na
UESB, assumiu por um semestre uma disciplina com ementa
aberta, o que lhe permitiu discutir género e sexualidade. Na
primeira aula, na apresentac¢do do programa da disciplina, foi
possivel observar um forte incémodo por parte de algumas
alunas evangélicas, sendo que duas delas ndo retornaram
mais as aulas. Soube-se depois, através de seus colegas, que
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o motivo do abandono da disciplina era de fato, em razdo ao
assunto que seria tratado, pois como o nome da disciplina era
Semindrio Tematico, quando da matricula, elas ndo sabiam
qual seria o conteddo daquele semestre. Com isso, uma delas
atrasou sua colagdo de grau em um ano. Ou seja, a inser¢ao
dessas discussdes nos cursos de formacdo € incontestavel-
mente necessdria, mas nao é garantia de que aquelas pessoas
com pertencimento religioso se permitam novas aprendiza-
gens além dos biblicos.

Para pensar uma educa¢ao democratica

Mouffe (2006), em artigo que discute democracia, religido
e cidadania, destaca que a separacao entre Igreja e Estado é
um dos pontos centrais da democracia liberal, mas alerta que
nao é o que acontece em todas as democracias liberais exis-
tentes. Para a autora, comumente na separagdo entre Igreja
e Estado, religiao e politica e publico e privado sao tomados
como equivalentes, mas explica que ha diferencas. Essa con-
fusdo conceitual gera o entendimento de que na separacao
entre Igreja e Estado, o Estado deva expulsar todas as formas
religiosas da esfera publica, relegando essa ao privado, ao
que Mouffe se opde. A pesquisadora argumenta que

[...] na medida em que atuem nos limites constitucionais,
ndo ha qualquer razdo pela qual grupos religiosos ndo deve-
riam poder intervir na arena politica para pronunciarem-se

em favor de ou contra certas causas. (MOUFFE, 2006, p. 25)

Esse entendimento engloba a sua proposta de democra-
cia e pluralismo agonistico, que apresenta importantes ele-
mentos para repensarmos nossas democracias e a politica.
Em outro artigo, Mouffe (2003) argumenta que, na politica
democrdtica, “as paixdes” — e podemos pensar que a reli-
giao pode, de algum modo, ser entendida como uma paixao
— ndo podem ser renegadas a esfera privada e que os dissen-
sos devem ser oportunizados e os conflitos reconhecidos e
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legitimados como componentes da democracia, renegando a
ideia de que esse regime politico pressupde uma homogenei-
dade e consenso.

E inegdvel que essa concepc¢do de democracia agonistica é
potente, e acompanhamos a cientista politica em muitos pon-
tos da sua defesa, pois, como argumenta, nessa perspectiva,
0 outro com quem se tenha divergéncias ndo serd visto como
um inimigo a ser silenciado, combatido e eliminado. Ser3 ele
visto como um adversario legitimo com quem se mantém um
posicionamento de debate, de estabelecimento de diferenca
e discordancia, mas sera defendido o direito da sua existén-
cia, pois ambos partilham os principios ético-politicos da de-
mocracia. Para a autora, a politica democratica deve ter como
objetivo transformar um antagonismo entre inimigos em
agonismo entre adversarios (MOUFFE, 2003, p. 16). Em decor-
réncia da auséncia dessa confronta¢do e do fortalecimento
de uma democracia agonistica, Mouffe (2003, 2006) aponta
que na hegemonia do neoliberalismo cada vez mais a politica
é substituida pela moralidade, pela economia e pelo juridico,
gerando uma situagdo de guerra e de producao de inimigos a
serem eliminados.

A proposta de Mouffe (2003, 2006), sob muitos aspectos,
se faz importante para pensarmos a politica, a democracia
e inclusive na compreensao que sao os multiplos discursos,
interpelacdes, posicoes e diferencas que constituem as iden-
tidades, sendo essas sempre contingentes. Muitas vezes as
religibes caminham no sentido oposto, priorizando o essen-
cialismo e o universalismo dos sujeitos. Contudo, no que diz
respeito a relacao entre religiao e politica, acreditamos que
ainda seja preciso amadurecer nossa prdpria democracia e
que, em nosso contexto, alguns grupos religiosos, quando na
participacdo politica, tendem a pouco pensar na justica social,
como intentam proclamar, e na defesa de todos os ideais re-
publicanos e democraticos. Em geral, se ocupam em impor
suas doutrinas e morais religiosas e o “outro”, de longe, ndo é
visto como adversario no sentido proposto por ela, mas como
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inimigo a ser exterminado.

Quando as dissidéncias de género e sexualidades sao to-
madas como o “outro”, o que vemos por parte de alguns gru-
pos religiosos, ha o desejo de eliminacdo dessa populagao, a
retirada dos seus direitos ou a sua submissdao, como bem re-
trata uma fala de Jair Bolsonaro quando candidato a presidén-
cia: “Deus acima de tudo. Ndo tem essa historinha de Estado
laico ndo. O Estado € cristdo, e a minoria que for contra que
se mude. As minorias tém que se curvar para as maiorias”.
Uma fala que se inscreve na ordem do fanatismo religioso e
que em muito o ajudou a ser eleito presidente desse pais e
a fortalecer o ultraconservadorismo juntamente com o for-
talecimento das bancadas parlamentares “BBB” (da Biblia,
do Boi e da Bala) que, por mais contraditério que pareca ser,
talvez nunca tenham estado t3o alinhadas ideologicamente
na propagacao de discursos de ddio, na violagao de Direitos
Humanos, no desprezo pela ciéncia e pela prépria democra-
cia. Como reflexo disso, entre outros componentes, o Brasil
veio a figurar recentemente atras apenas da Hungria, da Tur-
quia, da Poldnia e da Sérvia, entres os paises que estdo com a
democracia em declinio nos ultimos anos. Nessa mesma linha
argumentativa, Seffner (2020) destaca que, a despeito de al-
guns avangos nas questdes sociais provocados apds a promul-
gacao da Constituicao de 1988, a democracia no Brasil vem
perdendo sua densidade, de modo especial quando olhamos
para as questdes de género e sexualidade, sobretudo, no con-
texto da Educagao.

Assim, ndo tratamos de combater as religides nem deseja-
mos reserva-las ao privado e ao carater individual, no sentido
de negar a sua importancia na cultura e na construcao das so-
ciedades, mas problematizar as a¢des religiosas que sao con-
trdrias as praticas democraticas, aos ideais de uma republica
laica, pensando em especial as a¢des realizadas no contexto
escolar. Chamamos atencao para o fato de que, no Brasil,
sempre que os grupos religiosos interferem na esfera politica,
em muitos aspectos os limites constitucionais sdo tensiona-
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dos, justamente porque nessas situacdes a Constituicao Fede-
ral é colocada em segundo plano, em detrimento dos precei-
tos biblicos, com reflexo em todas as demais esferas sociais e,
como ja dito, em um processo de ameaga a democracia.

E imperativo pensarmos como o avan¢o do autoritarismo
fundamentalista moral (SEFFNER, 2020), sobretudo o produ-
zido pelos discursos religiosos, ameaca a democracia, a esco-
la. Alids, “a cultura escolar necessita da democracia para bem
se exercer, e a democracia necessita da cultura escolar para
produzir-se democraticamente” (SEFFNER, 2020, p.15), razao
pela qual as questdes de género e sexualidade sdo “com-
ponentes essenciais da cultura escolar”. Elas abrem tanto o
aspecto da formagao cientifica sobre as temdticas, como o
aspecto da sociabilidade. Mesmo com o avanco juridico de
protecao e algumas politicas publicas voltadas para a popu-
lacao LGBTQIAP+, cresce no pais o discurso antigénero. A
expurgacao das discussbes de género e sexualidade nao se
resumiu as disputas em torno do plano nacional e dos planos
municipais de Educacdo em 2015, mas se faz diariamente no
chdo da escola. E possivel observarmos como € produzido um
silenciamento em torno dessas questdes que, embora pre-
sentes nas escolas, ainda geram panicos morais e resisténcias.
Ainda que sejam inegdveis os avancos de direitos e o fato de
que a escola em muitos aspectos ter se tornando um espaco
mais habitavel para aqueles/as que ndo se enquadram as nor-
mas de género e sexualidade, ainda temos muito a avangar,
considerando que

Um conjunto variado de forcas vem empurrando a socieda-
de brasileira para discursos de ddio, de agdes de intoleran-
cia, de politicas publicas baseadas em argumentos da fé e
ndo em conhecimento cientifico, estimulo a considerar os
adversarios como inimigos, legislagao que favorece o arma-
mento dos que tém posses para tal, aindicar um retorno ao
momento histérico em que a questdo social era um caso de
policia, e ndo de politica. (SEFFNER, 2020, p.16)
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Seffner afirma que “a democracia sexual e de género estd
no coracao da democracia” (ibidem, p.16), ou deveria estar!
Ranciére (2014) pauta a democracia pela perspectiva dos sem
poder como principio democratico que esta na etimologia da
designacdao do termo demokratia — “poder do povo” — e
quem é 0 povo, senao aquele desprovido de poderes. Por essa
perspectiva do dissenso, a democracia se tornou abominada
por “aqueles que fazem da lei divina o tinico fundamento legi-
timo da organizacdo das comunidades humanas” (RANCIERE,
2014, p. 8). Assim, para os criticos da democracia, ela se torna
o reino dos desejos ilimitados dos individuos e ndo um valor
universal pelo qual a diversidade prospera.

Aqueles que fomentam sentimentos antidemocraticos ndo
estdo se queixando, segundo Ranciére (2014), das institui¢oes
que dizem representar o poder do povo, mas sim do préprio
povo e de seus costumes, pois “para eles a democracia ndo é
uma forma de governo corrompido”, mas que ela deu origem
a uma crise da civilizagdo que afeta o Estado, com a acusagao
de universalismo republicano, que nada mais é que o respeito
as diferencas, os direitos das minorias e as a¢des afirmativas.
Segundo os criticos, todos esses sintomas traduzem um mes-
mo ‘mal’, sdo efeitos de uma unica coisa, que se dd quando
governos democréticos “se deixam corromper pela socieda-
de democrdtica que quer que todos sejam iguais e que todos
os diferentes sejam respeitados” (RANCIERE, 2014, p. 10). As-
sim, o édio as diferencas e diversidades se tornou também o
6dio a democracia e todo esse processo é refletido nas esco-
las, sobretudo no que diz respeito as questdes de género e
sexualidade.

Mas os movimentos sociais, as pesquisas académicas e o
retorno a certa normalidade democréatica nos fazem perceber
sinais de esperanca em uma educag¢dao democratica, e finaliza-
mos estas reflexdes passando a palavra a Paulo Freire:

N&o sou esperancoso por pura teimosia, mas por impera-
tivo existencial e histdrico. Ndo quero dizer, porém, que,
porque esperangoso, atribuo a minha esperanga o poder
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de transformar a realidade e, assim convencido, parto para
o embate sem levar em considera¢do os dados concretos,
materiais, afirmando que minha esperanca basta. Minha
esperanca é necessdria, mas nao é suficiente. Ela, s, ndo
ganha a luta, mas sem ela a luta fraqueja e titubeia. Preci-
samos da heranga critica, como o peixe necessita da agua

despoluida. (FREIRE, 2003, p.05)
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(Des)encontros nos nticleos
de género e diversidade sexual
de um instituto federal

Willian Guimardes’
Henrique Caetano Nardi?

Estdvamos concluindo um curso de Formacao Inicial e
Continuada (FIC) para as/os alunas/os do primeiro ano do En-
sino Médio Integrado do Instituto Federal Sul-rio-grandense
(IFSul) Campus Passo Fundo. No inicio de 2021, a pandemia
de covid-19 dificultava as atividades presenciais no campus e
para evitar que as/os estudantes ficassem vdrios meses sem
atividades, a direcao promoveu um curso FIC como forma de
apresentar as/aos alunos o que diferencia o IFSul de outras
escolas na cidade. A formacdo duraria apenas alguns meses e
seria lecionado por professoras/es e servidoras/es do campus.
O curso FIC trabalhou com as/os alunas/os métodos de orga-
nizacdo para acompanhar as aulas de forma virtual, além de
técnicas de estudo e manutengdo da saide mental durante a
pandemia. Ainda foi apresentada a estrutura do ensino médio
integrado, dos institutos federais, como também as ativida-

! Doutor em Psicologia Social e Institucional pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), Psicélogo do Instituto Federal Sul-Rio-Grandense (IF-
Sul). Passo Fundo, Rio Grande do Sul (RS), Brasil. willgaspar@gmail.com

> Doutor em Sociologia pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFR-
GS), Professor Titular da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
Porto Alegre, Rio Grande do Sul (RS), Brasil. hcnardi@gmail.com

247



des extras que as/os alunas/os poderiam optar por participar,
dentre elas, os nucleos institucionais. Separado em mddulos,
nods, servidoras/es, escolhemos quais temas desejariamos tra-
balhar com as/os alunas/as. Ao longo das semanas, faziamos
reunides virtuais com as/os estudantes via Google Meet, fer-
ramenta virtual de webconferéncia que se tornou essencial
durante a pandemia. Foi uma experiéncia que nos permitiu
conhecer mais dessas/desses alunas/os que ingressariam no
ensino médio integrado. Dentre as atividades que o primeiro
autor lecionou no FIC, escolhi apresentar a discussao sobre di-
versidade sexual e de género em conjunto com membros do
Ntcleo de Género e Diversidade Sexual (NUGEDS) do campus.
No dia em questdo, iniciamos normalmente apresentando a
proposta de discussdo para as/os alunas/os. Haviamos pre-
parado alguns slides, os quais fui incumbido de apresentar. A
tela de apresentacdo no Google Meet impede que o/a apre-
sentador/a consiga visualizar o chat e as/os demais participan-
tes enquanto faz sua fala, entdo, acabei me desconectando
da turma durante esse momento. Apresentei a discussao nor-
malmente sem ser interrompido por ninguém. Quando en-
cerrei a apresentacao, enfrentei uma série de olhares sérios
e preocupados das/dos minhas/meus colegas de nucleo, en-
quanto todas/os as/os demais alunas/os mantinham suas ca-
meras fechadas. Ndo entendi o que estava acontecendo, mas
vi que havia varios comentarios no chat da aula. Enquanto lia
a conversa, a coordenadora do NUGEDS, bastante emociona-
da, fez uma fala de como era importante respeitar as pessoas
acima de qualquer opiniao particular. Depois de alguma lei-
tura, encontrei o motivo de todos os olhares preocupados: o
comentario do aluno que segue abaixo:

Cara, eu ndo gosto dessa comunidade. O bando de fresco.
Pra mim, ndo existe isso dai. Tem gente legal? Tem, mas a
maioria é fresca e isso me dé édio (Aluno do Ensino Médio
Integrado do IFSul Campus Passo Fundo)

Trata-se de uma fala que encapsula diferentes redes dis-
cursivas. Meu primeiro impacto diante disso foi rememorar
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eventos passados da minha vida. A primeira memdria diz res-
peito aos meus tempos de escola. Era comum andar pelos
corredores e ouvir minhas/meus colegas me chamando de
bicha e viado em uma época que nem eu mesmo conseguia
definir a minha sexualidade. Vivendo em uma cidade do inte-
rior, era notavel a capacidade de outras pessoas conhecerem
minha sexualidade melhor do que eu. Tais experiéncias sao
similares a de muitos LGBTQIA+ (Lésbicas, Gays, Bissexuais,
Travestis, Transsexuais, Queer, Intersexo, Assexuais e demais
expressdes e identidades associadas ao género e a sexuali-
dade) durante seus anos escolares, muitas vezes, definindo a
relacdo dessas pessoas com a escola, como definiu a minha. A
segunda memodria diz respeito a minha formag¢ao como psicé-
logo e arelacao dessa drea com o campo escolar. No ano de
2011, cursava a disciplina de Psicologia Escolar quando o Dire-
tério Académico do meu curso organizou uma palestra como
um ativista LGBTQIA+. A atividade coincidiu com uma de mi-
nhas disciplinas, Psicologia Escolar, que iria, naquela semana,
abordar como trabalhar com sexualidade na escola. Conver-
sei com a professora sobre a possibilidade de assistirmos ao
evento, uma vez que havia pontos em comum entre as duas
propostas. Ela prop6s a turma, que prontamente se recusou.
Diante disso, resolviir sozinho. No evento, além de alunas/alu-
nos do curso de Psicologia, também havia diversas pessoas
LGBTQIA+ da cidade que souberam do evento e resolveram
prestigid-lo. Ao longo da fala daquele ativista, vdrias pessoas
relataram situagdes similares que vivenciam no cotidiano.
Ouvi histdrias mdltiplas de violéncias e de superacdo. Ao fi-
nal do evento, um grupo de pessoas se reuniu e continuou
em contato. Foi a partir de reuni6es mensais desse grupo que
surgiu o Plural — Coletivo LGBT, movimento social construido
por sujeitos que tiveram suas trajetdrias marcadas por ques-
toes relativas ao preconceito e discrimina¢do. O Plural foi um
espaco que me ensinou a importancia de entender como as
histdrias das pessoas, as narrativas que constroem sobre os
eventos de suas vidas, afetam a constru¢do de suas trajeto-
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rias. Também foi local que me mostrou como podemos fra-
cassar em alcangar certos sujeitos em suas narrativas, como
é demonstrada por aquela fala que inicia este texto. Em um
breve instante, apds ler o comentario daquele aluno, todas
essas memdarias emergiram. S3o fragmentos das trajetdrias
dos autores (embora a descrita acima tenha sido vivenciada
pelo primeiro autor) que impactam a maneira que aquela vio-
Iéncia é compreendida por nds. Sao também evocacdes de
diferentes atravessamentos temporais. Nem sempre vamos
ser bem-sucedidos em nossas interveng6es. Porém, algumas
vezes sao essas tentativas de abertura ao didlogo que termi-
nam em fracasso que podem produzir rupturas nas estruturas
institucionais altamente consolidadas.

Importante lembrar que inimeras vezes, nds, pessoas
LGBTQIA+, nos deparamos com comentarios como este em
diversos espacos que transitamos. Geralmente, mais velados,
escutamos que somos perversas/os, imorais, que ndo deveria-
mos expor nossos desejos e viver com vergonha de sermos
quem somos. Ou somos tratados com desdém e deboche, de-
vendo aceitar com humor todo tipo de comentdrios dirigido
a nés. Sdo pequenas violéncias do cotidiano que estamos ha-
bituados a ignorar. Naquele dia, ndo senti nenhuma emocao
particular lendo aquele comentario. Fiquei mais impactado
pela reacao que causou nas demais pessoas do nucleo. Tam-
bém fiquei intrigado com a naturalidade daquele aluno ao di-
zer coisas tao sérias de uma maneira tdo espontanea.

Estando na condicao de docente daquele curso, aproveitei
para repreender o aluno. Enquanto falava, prestei atencao ao
chat da webconferéncia e, para a minha surpresa, diversas/os
alunas/os se manifestaram em repudio ao que foi dito:

Entdo vocé faz assim, guarda a tua opinido para vocé e RES-
PEITE os outros (Aluna do Ensino Médio Integrado do IFSul
Campus Passo Fundo)

Mano pelo amor de deus ninguém quer saber tua opinido!
(Aluna do Ensino Médio Integrado do IFSul Campus Passo
Fundo)
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Se muitas vezes vemos as pessoas vomitarem seus precon-
ceitos quase impunemente, conseguindo apoio e aplausos de
outros, nesse dia, a situacdao foi um pouco diferente. O mo-
vimento de repulsa aquela opinido foi maior, e as/os alunas/
0s se mostraram muito incomodadas/os com a posi¢cao do
colega. Depois do impacto inicial, a equipe precisou mediar a
situacdo com as/os alunas/os e conversar sobre a importancia
do respeito e da empatia. Estar como psicélogo em um ins-
tituto federal significa muitas vezes ocupar o papel daquele
que escuta os sujeitos a compreender a diversidade que nos
constitui e respeitar posi¢des diversas desde que respeitosas
a outras vidas.

A escola é um importante espaco de experimentacao de
significados do corpo, de género e da sexualidade. E nessa
instituicao que politicas de gestao da vida sao reconhecidas,
mantidas e/ou questionadas. Nessa perspectiva, a escola é
entendida como um plano de subjetivacao cujos sujeitos es-
tabelecem relag6es a partir de determinados cédigos morais.
As praticas divisdrias sdo acionadas por determinados jogos
de verdade que forjam diferentes posic6es de sujeito (FOU-
CAULT, 1998).

O movimento que observo no meu cotidiano de trabalho
num instituto federal (IF), como afirma Foucault, é de que
existem condi¢des de possibilidade para se dizer certas coisas
e algumas nao sao mais toleradas no ambiente pedagdgico.
O lugar do preconceito, gracas a um longo trabalho politico
e intelectual, em alguns contextos, retira a legitimidade da
reproducao de um discurso de intolerancia, o qual ndo é livre-
mente autorizado.

E interessante observar a mudanca de paradigma em rela-
¢ao as experiéncias pessoais dos autores. Se em nossas tra-
jetdérias (mesmo considerando nossa diferenca geracional) a
escola aparece como um espaco de reproducao de violéncia,
agora no IFSul ha alguns espagos em que as diferencas devem
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ser respeitadas. Se na trajetdria do primeiro autor na Psico-
logia, assim como do segundo, encontramos resisténcia em
debater sobre género e sexualidade, hoje, o primeiro autor,
como psicélogo de um IF, é incentivado a promover esses
debates a partir da agao dos nucleos institucionais. O grande
diferencial que se apresenta em compara¢do com as dessas/
desses estudantes é a proposta politica de inclusao que esta
na raiz da fundagdo dos institutos federais. Apesar disso, por
mais bem intencionadas que tais politicas se apresentem, é
um erro acreditar que apenas sua existéncia garante um es-
paco institucional inclusivo aos sujeitos considerados desvian-
tes. E no dia a dia, nas diferentes incursées frente a realidade
cotidiana, que séo abertas possibilidades voltadas a incluséo/
transformacdo. Sao neles que diferentes temporalidades se
cruzam, a minha, a de minhas/meus colegas servidoras/es, a
daquelas alunas/os, a da constituicdo dos IFs, a da emergéncia
dos debates de género e de sexualidade.

A relacdao que o sujeito estabelece com seus marcadores
sociais e os de outras pessoas afeta a constru¢ao de suas nar-
rativas sobre o mundo. A escola como um importante espaco
de socializagao e de construcao de cidadania é diretamente
afetada por essas experiéncias. Tais marcas atravessam as vi-
véncias que o individuo tem no ambiente escolar, afetando
a proépria construcdao de sua aprendizagem. Nessa linha, de-
terminados marcadores vao facilitar ou dificultar o acesso ao
conhecimento e consequentemente a compreensao do que
estd sendo ensinado pelos/pelas professoras/es. Isso também
diz respeito ao espaco que a violéncia pode ocupar nos ban-
cos escolares. No caso de pessoas LGBTQIA+, essas violéncias
podem ser multiplas. A escola pode acabar sendo mais um
dos espacos que agride o sujeito e reproduz as violéncias vi-
vidas por ela/ele em outros contextos sociais. Por essa razao,
é necessario reconhecer o impacto que essas vivéncias pos-
suem nos ambientes de ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, questionamos aqui os diferentes sa-
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beres-fazeres na atuacdo educacional, os diferentes agen-
ciamentos possiveis no campo tedrico-pratico da educacao
e aquilo, que nas palavras de Foucault, estamos fazendo, em
uma perspectiva ética, de nds mesmos/as e das/os outras/os
(FOUCAULT, 1998). Ao estabelecer esse objetivo, cabe reco-
nhecer que esta € uma construcdo localizada em certa dimen-
sdo social e cultural, que assume as possibilidades de fala do
nosso tempo, o presente. Ele € um dos principais mediadores
da produgao de conhecimento, de curriculos escolares, dos
processos de subjetivacdo (POCAHY, 2016).

Trajetdrias de vida em prol da construcao
de um espaco da diferenca

Na primeira semana de trabalho no Instituto Federal, o
primeiro autor teve conhecimento de que havia uma lista de
pessoas interessadas em formar o entao Nucleo de Género e
Diversidade (NUGED) no campus. Ndo sabia muito a respei-
to dos nlcleos, pois esse contelido ndo constava no material
bibliografico do concurso que havia feito, entao pouco sabia
acerca de seu funcionamento. Como interessado pela temati-
ca da diversidade sexual e de género, resolveu procurar mais
informacdes a respeito. Naquele momento, os nicleos eram
ferramentas de assessoramento para implementacao da poli-
tica de inclusao da institui¢ao, sendo que Passo Fundo era o
Unico campus que necessitava formar o seu NUGEDS. Havia
um grupo de servidoras/es interessadas/os em formar o nu-
cleo e, apds conversa com o diretor do campus a respeito da
criacdo do NUGEDS, foi agendada uma reunidao com todas/os
as/os interessadas/os.

Mesmo sendo um campus majoritariamente composto por
homens, na reunido, compareceram apenas cinco servidoras
altamente interessadas pela temdtica, ou seja, o primeiro au-
tor era o Unico homem presente e todas as outras pessoas
eram mulheres. O diretor iniciou a conversa para a cria¢ao do
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ntcleo alertando o grupo de duas preocupacdes que possuia.
Em outro campus, onde o NUGEDS ja atuava, havia aconteci-
do algumas “intercorréncias” que o diretor queria evitar em
Passo Fundo. A primeira delas envolvia o ensino médio inte-
grado. No campus em questdao, o NUGEDS havia organizado
um show de drag queens que contou com a participacao de
alunos identificados como menores de idade. Outros alunos,
incomodados com a situacdo, chamaram a policia, gerando
posteriormente uma situacdo judicial cujo diretor daquele
campus teve que responder. A segunda histdria-preocupacao
envolvia uma exposicdo artistica feita em um sagudo de en-
trada de um outro campus. Naquela situacao, o NUGEDS da-
quele campus tinha realizado uma exposicdao com diferentes
fotos de vaginas, a fim de valorizar a diversidade da genitalia
feminina. Nesse caso, ndo houve grande repercussdo, uma
vez que o diretor pediu para que todas as imagens fossem re-
movidas imediatamente. Para o nosso diretor, era essencial
manter a comunicagao com o objetivo de evitar a repeticao
dessas histdrias em Passo Fundo. O grupo concordou que a
comunicagao era importante. Uma das colegas que participa-
va da reunido afirmou, em tom de piada, que o grupo se preo-
cuparia em ofertar o mesmo nimero de vaginas e pénis em
nossa futura exibicdo. Nesse momento, ficou evidente que
participar do NUGEDS era compor um ntcleo um tanto abje-
to, composto por sujeitos vistos como inconformados com as
condi¢bes sociais do mundo e com um grande potencial de
causar incdmodo a instituicdo. Parafraseando Ahmed (2022),
sao os sujeitos estraga-prazeres que vém para abalar aquilo
que ja estd definido como verdade.

A partir daquele momento, o ntcleo foi criado e o grupo
comecou a organizar a primeira atividade de apresentacao do
NUGEDS a comunidade. Esse primeiro encontro do grupo em
conjunto do diretor do campus permitiu compreender uma di-
namica bem particular produzida pela entrada da discussao
da diversidade sexual e de género num campo escolar arido
em que nunca se havia cogitado trazer esse debate. Havia um
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receio por parte do diretor de que o ingresso de uma tema-
tica controversa poderia causar mudangas no ambiente do
campus. Ao mesmo tempo, as integrantes do NUGEDS tinham
esse objetivo para o nucleo. Esse tem sido o movimento que
as discussdes de sexualidade e de género tém produzido nas
escolas, como também tem sido esse o dificil progresso das
politicas de inclusdo. Ha uma série de conceitos produzidos
no dia a dia dos NUGEDS, tanto em torno do campo da Educa-
¢ao Inclusiva como da funcao social exercida pelos Institutos
Federais.

Como ja dito, a Educagao Inclusiva é o mote institucional
que auxilia na producdo de aberturas pelas quais escoam os
debates de género e de sexualidade. Em conjunto, os NUGEDS
se assentam nos diferentes principios que pautam a respon-
sabilidade social dos Institutos Federais. A busca pela inclu-
sao social, como direito a equidade, implica considerar uma
série de elementos culturais, sociais e politicos que orientam
as relagdes entre os individuos. Nesse sentido, incluir envolve
fortalecer direitos e tornar os sujeitos parte da comunidade,
sendo que o debate da diversidade sexual e de género esta
diretamente relacionado ao da inclusdo social. A evasdo (no
caso da educacdo) é consequéncia de diferentes formas de
preconceito, que alicercadas em conjunto de crencas, atitu-
des e comportamentos, discriminam certas pessoas em fun-
¢ao de suas diferencas.

E nesse ponto que reforcamos a importancia dos Institutos
Federais nesse processo. A arquitetura tecnoldgica e educa-
cional que deu origem aos institutos como politica de estado
surgiu de um projeto maior de governo. A lei 11.892/2008, que
constitui a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica, referida como Rede Federal, reforca uma ar-
quitetura institucional ja existente que efetiva um importante
modelo pedagdgico-institucional de ensino profissional. Além
de se tornar uma valorosa politica publica de valoriza¢ao do
ensino técnico, a instituicdo dessa rede se torna uma impor-
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tante tecnologia educacional voltada a producao de justica
social. De 2003 a 2006, 0 projeto de expansao do ensino técni-
co se alia com as politicas voltadas a inclusao de pessoas com
deficiéncia, desenvolvendo parcerias que irdo unir ambos
os projetos. E nesse contexto que os nucleos institucionais
emergem, iniciando pelo NAPNE, seguido pelo NEABI e en-
tao o NUGEDS. Todos os nucleos institucionais possuem uma
base comum que é a produgao da inclusao social dentro do
campo escolar. Nesses termos, compreender como as ques-
tOes de género e sexualidade se relacionam com a realidade
dos IFs envolve considerar também como esses marcadores
operam em articulagao com questdes relacionadas a inclusao
social como também as rela¢des de classe, racial, de deficién-
cia que as atravessam.

Os institutos federais como espagos formativos
para cidadania

A histdria de construcao das escolas técnicas até se torna-
rem institutos federais envolve uma série de reordenamentos
institucionais em que o mote de sua agdo social gira frequen-
temente em torno do mesmo eixo: o ensino profissional e tec-
noldgico. Em diversos momentos dessa trajetdria, essas ins-
titui¢des tiveram como fungdo social ofertar formagao para
sujeitos considerados vulnerdveis socialmente. E possivel
identificar uma certa perspectiva que se molda em torno da
atuacao e formagao educativa voltada a essa modalidade de
ensino muito embebida nas proposicdes das ciéncias exatas
que ocorre, em alguns momentos, descolada de uma forma-
3o voltada a cidadania. E uma situa¢do que o primeiro autor
visualiza no dia a dia do meu trabalho como psicdlogo no IF-
Sul. O curriculo dos cursos do campus em que atuo abre pou-
co espaco para debates oriundos das humanidades e enfatiza
disciplinas de ciéncias exatas. Mesmo as atividades extraclas-
se que se propdem a dialogar com as ciéncias humanas sao
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referidas por alguns/masprofessoras/es do meu campus como
“perda de tempo” ou que tém o intuito de “matar aula”.

Uma educacao voltada para a cidadania ndo € uma obri-
gacdo apenas das/os professoras/es do campo das ciéncias
sociais e das humanidades, mas de todas/os, docentes e ser-
vidoras/es que compdem a comunidade escolar, ja que o ensi-
nar pode ocorrer em todas as interacdes educativas e sociais.
Um/a professor/a que afirma que uma atividade extraclasse
em ciéncias humanas é uma “perda de tempo” estd afirman-
do uma certa posicdo frente a aprendizagem daquilo que estd
para além do conhecimento especifico da drea técnica que
leciona. A posicao que a/o professor/a assume diante dessas
questdes também diz muito sobre a sua forma de ensinar. Se
este se limitar apenas ao conteldido programatico da disciplina
que leciona, vai limitar o potencial de aprendizagem das/os
estudantes. Ofertar espagos de produ¢ao de um pensamento
critico é importante para que as/os estudantes possam con-
textualizar o conhecimento técnico que estdo aprendendo.

Consideragoes finais

E inegdvel a qualidade de ensino ofertada pelos IFs como
diferencial em comparacdo a outras escolas publicas. Contu-
do, é importante observar que, na longa histdria das escolas
técnicas, esses espacos educacionais foram essencialmente
utilizados como fabricas de mao de obra para a industria. A
heranca desses processos é o permanente fantasma de um
ensino que deve ser pautado em sua esséncia em um saber
técnico descontextualizado de uma critica que problematize
e localize esse conhecimento. Hoje o papel dos IFs tem sua
funcdo social bastante determinada em documentos institu-
cionais. Mais do que formar para o trabalho técnico, o sujeito
deve ter a oportunidade de se desenvolver intelectualmente
e se transformar em um/a cidadao/a.
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Um projeto politico educacional como o dos institutos fe-
derais pode fornecer ferramentas para que o sujeito proble-
matize o lugar que ocupa na sociedade, mas sem uma agao
efetiva dessas politicas, nada acontece. Hoje os IFs sao reco-
nhecidos por oferecerem uma educagdo técnica e tecnoldgi-
ca de exceléncia ao mesmo tempo que se pensa a formacao
humanistica dos sujeitos que transitam pela instituicdao. Isso
€ um objetivo bastante claro elencado em seu projeto peda-
gdgico. Se em sua origem as escolas técnicas prezavam im-
plicitamente que o foco do ensino fosse intencionalmente o
industrial e posteriormente o técnico e tecnoldgico, os IFs
nos dias de hoje investem nessas formac¢des quanto em ou-
tras voltadas a educacdo para a cidadania. E nesse espaco que
florescem ag¢des de inclusao como os nucleos institucionais.

Nessa perspectiva, os NUGEDS sdo uma das muitas ferra-
mentas para a constru¢do de um espaco escolar onde impe-
re as condi¢Oes de igualdade de acesso e permanéncia dos
sujeitos como também do respeito ao pluralismo de ideias e
de concep¢bes pedagdgicas. A existéncia de nucleos com es-
ses principios estd alinhada com uma visdo de sociedade que
respeita os valores democraticos e pluralistas de ser e existir.
E a visdo de uma escola-comunidade que estd inscrita nessa
perspectiva de produzir a educa¢ao. Uma vez que o didlogo
nesse campo é silenciado, o convivio plural é anulado e as ex-
periéncias de vida e as vis6es de mundo diversas deixam de
circular. O preparo para a cidadania passa pela aceita¢do da
diferenca como elemento central que move a vida. A “tradi-
¢3o”, esse termo que carece de uma definicdo exata, é usual-
mente invocada para reforcar e naturalizar as hierarquias de
género, raca, sexualidade entre outras. Assumir os valores
“tradicionais” como o Unico possivel para o fazer educativo
em ultima andlise compromete a prépria existéncia das ins-
tituicdes educativas, j& que fere elementos primordiais para
seu funcionamento.

Mais do que produzir embates, os NUGEDS operam movi-
mentos de abertura ao debate, promovendo respostas educa-
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tivas frente as manifesta¢bes da cisheteronormatividade, do
racismo, da LGBTQIA+fobia e das desigualdades sociais. Se os
movimentos no campo do legislativo e do judicidrio afetam a
construgao dos direitos, promover um ambiente democratico
passa pelas acdes micropoliticas que ocorrem no cotidiano.
Os NUGEDS atuam especialmente nessa dimensao, estando
lado a lado com a comunidade académica do IFSul, implican-
do corpos, desejos, afetac6es na produgao de um espaco de
respeito as diferencas.
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Formacao de professores a partir das
experiéncias no estagio em gestao
educacional em escola publica

Karina Regalio Campagnoli’
Ana Keli Moletta?

Introducao

O tema “formacao de professores” sempre recebeu gran-
de atencdo no campo da Educacao, constituindo-se em um
tdpico essencial, tanto no que concerne ao chamado periodo
inicial de formacao nos cursos de licenciatura - como a gradua-
¢ao, por exemplo - quanto ao que se relaciona ao processo
permanente de formacdo a que todos os professores estdo —
ou deveriam estar — envolvidos ao longo da carreira.

Assim, partindo da ideia de Franco (2012), de que qualquer
acao educativa € complexa, muito se discute sobre o proces-
so de formagao de professores, incluindo questdes que en-
volvem o [écus ideal para que essa formacao se desenvolva,
como a escola, por exemplo; os temas norteadores dessas
formacdes; os profissionais responsaveis pela conducdo des-
se processo; as formas de interpelagao para que a referida
formacao se efetive, entre outras inimeras possiblidades de
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abordagem sobre o objeto de pesquisa aqui elencado.

Desse modo, o objetivo desta producao é refletir sobre as
experiéncias relacionadas a formacao de professores, a partir
das atividades realizadas durante a disciplina de Estagio em
Gestdo Educacional, do Curso de Licenciatura em Pedagogia,
em uma escola publica do Estado do Parana. Trata-se de um
relato de experiéncia, cujo viés metodoldgico pauta-se em
uma abordagem qualitativa e de cunho interpretativo.

Para fundamentar as analises aqui desenvolvidas, contou-
-se com as contribuicGes de autores como Paro (1988, 2016);
Domingues (2014); Ghedin, Oliveira e Almeida (2015); Freire
(2014, 2015, 2017), Pimenta (2012, 2019), entre outros.

0 estagio em gestao educacional e a articulacao
com o processo de formacao de professores

Orelato de experiéncia aqui apresentado originou-se a par-
tir das atividades desenvolvidas pela disciplina de Estagio Cur-
ricular Supervisionado em Gestao Educacional, componente
curricular do Curso de Licenciatura em Pedagogia de uma uni-
versidade publica do Estado do Parand. A carga hordria total
dessa disciplina conta com 102 horas, sendo 51 desenvolvidas
nas dependéncias da referida instituicdo de Ensino Superior e
as outras 51 horas no campo de estagio, constituido por uma
escola publica que atende os segmentos dos Anos Finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio.

O estagio aqui referenciado desenvolveu-se ao longo do
ano de 2022 e foi supervisionado por uma pedagoga da esco-
la, além do acompanhamento permanente das professoras da
disciplina em regime de parceria.

Para a formalizacdo desse estagio, inicialmente as profes-
soras responsaveis pela disciplina realizam um primeiro con-
tato com a equipe pedagdgica da escola, pedindo permissao
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para que os académicos possam acompanhar o desenvolvi-
mento das atividades atribuidas a esses profissionais no am-
biente escolar. Em seguida, os académicos sao orientados a
preencher um termo de compromisso elaborado pela prépria
instituicao e, na sequéncia, sao providenciados os documen-
tos especificos exigidos pelo sistema educacional do Estado
do Parana. Apds o atendimento as questdes burocraticas, os
estudantes podem adentrar o campo de estagio.

Entre as atividades que os académicos devem desenvolver
durante a disciplina de Estdgio em Gestao Educacional, des-
tacam-se acompanhamento do trabalho da equipe pedagé-
gica, incluindo diretor escolar e pedagoga; participacao dos
momentos formativos promovidos pela escola; observagao
do cotidiano e da rotina do campo de estagio; organizagao
deintervencdes com alunos, professores, funcionarios e fami-
lias; construgao do didrio de bordo e do relatdrio do estagio e
participacao de semindrios formativos da disciplina.

Aintencdo de todas essas propostas é promover a articula-
cdo entre teoria e pratica, defendida por Pimenta (2012, 2019),
integrando agdes realizadas nas dependéncias da universida-
de com atividades desenvolvidas no campo de estagio, de
modo que um processo reflexivo, critico e preocupado com
uma formacdo docente sdlida seja favorecido, conforme indi-
cado por Ghedin, Oliveira e Almeida (2015); Pimenta e Ghedin
(2012) e Freire (2014).

A partir do que foi exposto até aqui, percebe-se que, ape-
sar de o foco de formagdo centrar-se nos académicos, de
acordo com Paro (2016), Domingues (2014) e Ghedin, Oliveira
e Almeida (2015), é possivel indicar que as atividades realiza-
das no campo de estagio podem auxiliar ou contribuir com o
processo de formacao continuada de todos os professores da
escola.

Como forma de aprofundar essa afirmacdo, problemati-
zam-se aqui neste capitulo as interven¢des — atividades que
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foram listadas anteriormente como parte da disciplina de Es-
tadgio em Gestdo - que foram organizadas pelos académicos,
tendo um grupo de professores e estudantes de duas turmas
de 8° ano como publicos participantes.

A proposta das intervencdes consiste, inicialmente, em
um levantamento de tematicas que se relacionem com o co-
tidiano escolar, especificamente articuladas com o campo
de estagio, elencadas a partir das observacdes e do acompa-
nhamento do trabalho do diretor escolar e da pedagoga que
supervisiona os académicos na escola. A partir desse levan-
tamento prévio, realizado pelos estagidrios, essas tematicas
sdao debatidas com a pedagoga da escola, com o intuito de se
chegar a um tema comum, que seja considerado interessante
para todos os envolvidos no processo de estagio e que servird
para nortear a organizagao das intervengdes.

No ano de 2022, as temdticas elencadas abarcaram a rele-
vancia das tecnologias no processo ensino-aprendizagem, a
precarizacao do trabalho docente e o processo de aproxima-
¢ao da rede de Educacao Basica com o Ensino Superior. To-
das as intervencdes foram realizadas em formato de roda de
conversa e com tempo de duracdo em torno de uma hora, de
modo a ndo prejudicar as atividades cotidianas da escola.

Como parte do planejamento para a realizacao das inter-
vencodes, os académicos elaboraram um projeto para cada dia
de acado na escola, discorrendo sobre a relevancia, em termos
formativos, desse instrumento, enfatizando a riqueza das tro-
cas de experiéncias com os educadores que ja se encontram
em atuacao na escola. Além disso, os académicos também
elaboraram um plano de atividades para cada intervencao,
apresentando os procedimentos metodoldgicos que preten-
diam utilizar nas rodas de conversa.

O favorecimento por parte dos académicos de espacos
que objetivam a amplia¢do do didlogo entre eles, alunos e
professores das escolas, pressupde um trabalho pautado no
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uso ativo da fala e da escuta como ferramentas sociais, ou
seja, uma forma de a¢do que se concretiza por meio do dis-
curso compartilhado e contextualizado.

Compartilha-se do entendimento de Freire (2017), de que
a palavra e, por conseguinte, o didlogo, sdo acoes e reflexdes
indissocidveis. Sendo acao reflexiva, ela é prdxis, ou seja, tem
o poder de transformacao.

Isso ndo quer dizer que escutar nossos pares ativamente
significa concordar com tudo o que ele diz, mas compreender
com empatia o que ele deseja transmitir, uma vez que essa é
a condicdo para absorver e fundamentar nossas proprias po-
sicoes.

H3a que esclarecer que as palavras ouvir e escutar, embora
frequentemente utilizadas como sinénimos guardam particu-
laridades. Ouvir se refere ao ato de captar os sons ao nosso
redor, seja de forma consciente ou ndo. Ja escutar é um pro-
cesso ativo e consciente.

Escutar envolve ndo sé a capacidade de ouvir os sons, mas
também a habilidade de prestar atencdo ao que estd sendo
dito, interpretar e compreender a mensagem transmitida.
Quando escutamos, estamos envolvidos e nos esforcamos
para entender o que esta sendo comunicado. Portanto, en-
quanto ouvir € um processo passivo, escutar € um processo
ativo de compreender a mensagem transmitida.

Quando escutamos, nosso desejo é nos posicionar, expres-
sar o que sentimos e pensamos, e ao participar ativamente da
acao, nos envolvemos em raciocinios, tentativas de descober-
tas, influéncias e contribui¢cGes para o que estd sendo expos-
to. Isso implica em assumir os riscos de expor nossa prdpria
posicdo, construir conhecimento e até modificar a percepcao
ou atitude do interlocutor.

Essa postura ativa exige muito mais do que apenas concor-
dar com a cabega, sorrir ou demonstrar sinais de interesse. A
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adocao de uma postura ativa, viva e motivadora resulta em
participacao, tanto para quem estd escutando quanto para
quem estd falando.

Para Freire (2017), nessa abordagem, o didlogo ndo € visto
como uma simples troca de informag¢des, mas como um pro-
cesso de construcao coletiva de conhecimento em que os par-
ticipantes assumem uma postura critica em relacdo ao mundo
e buscam a transformacao da(s) realidade(es). Para o autor,
essa dialogicidade é, portanto, uma abordagem pedagdgica
que tem como objetivo principal a conscientizacao e a eman-
cipagao dos individuos através do didlogo critico e reflexivo.

Essa ndo é uma proposi¢cao nova, uma vez que a fala e a
escuta estdo implicitas, desde sempre na sala de aula, porém,
muitas vezes elas sao desguarnecidas de propdsito, mesmo
sabendo do seu significado, importancia e da simplicidade na
sua aplicabilidade.

Com relagao ao percurso de elaboragao, tanto dos proje-
tos de intervencao quanto dos planos de atividades, foi orien-
tado pelas professoras responsaveis pela disciplina de Estagio
em Gestdo Educacional, elegendo o momento das aulas na
universidade como espaco privilegiado para a troca de ideias
entre os grupos de estdgio, o exercicio da escrita como um
todo, a apresentagao da justificativa, a constru¢ao da funda-
mentacdo tedrica, entre os demais itens que compuseram es-
ses documentos.

Desse modo, a intervencao realizada com os professores
abordou a precariza¢dao do trabalho docente e o uso das tec-
nologias como meio para facilitar o alcance do sucesso do
processo ensino-aprendizagem. Essa intervencdo ocorreu no
fim do periodo vespertino e contou com a participacao de
doze docentes. No entanto, é importante ressaltar que todos
os professores da escola foram convidados para esse encon-
tro e o hordrio de realizagdo da intervencdo foi indicado pela
pedagoga, pois, segunda ela, durante o periodo normal das
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aulas acaba sendo muito dificil reunir um grande contingente
de professores, uma vez que eles se encontram nas salas de
aula e em periodos de planejamento.

Apesar de o nimero de professores ser bastante aquém
do cémputo total de educadores da escola, pode-se afirmar
que a roda de conversa transcorreu de forma bastante satis-
fatdria do ponto de vista formativo, tanto para os estagidrios
quanto para os docentes mais experientes, segundo suas pro-
prias palavras e também pelo relato da pedagoga, no senti-
do da riqueza das trocas de vivéncias, realizadas de modo a
promover a interacao entre os sujeitos, de forma que todas
as manifesta¢des de opinides e relatos fossem consideradas
relevantes. Essas impressOes estdao em consonancia com os
dados e reflexdes indicados nos trabalhos de Ghedin, Olivei-
ra e Almeida (2015); Domingues (2014); Paro (2016); Pimenta
(2012, 2019) e Pimenta e Lima (2017), especialmente no que
concerne ao sentido de horizontalidade das relagées, em uma
perspectiva de aprendizagem coletiva, em que todos os parti-
cipes sdao considerados importantes.

As intervencGes realizadas com as duas turmas do 8° ano
versaram sobre a articula¢ao da escola com a universidade,
em um movimento interessante de problematizacao com es-
ses estudantes sobre as possibilidades relacionadas ao Ensi-
no Superior, como os cursos ofertados, formas de ingresso,
inscricdes para o processo seletivo, entre outras informa-
¢oOes. Inicialmente, os estagiarios dividiram esses alunos em
pequenos grupos, sentaram-se com eles e questionaram se
eles ja haviam pensado em “fazer faculdade”, ao que muitos
responderam que ndo sabiam como fazer isso. Essa temética
dialoga com o indicado por Paro (2016), em relacdo ao direito
a educagao e as oportunidades de acesso a todos os segmen-
tos educacionais.

Partindo de uma pergunta norteadora, os estagiarios ini-
ciaram a intervencao com os estudantes das duas turmas do
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8° ano e explicaram como tinha sido a trajetdria deles ao es-
colher um curso da universidade, como havia sido o proces-
so de prestar vestibular, frequentar as aulas na graduacdo,
contando, assim, sobre as dificuldades que enfrentavam e o
que almejavam ao se formar no curso que haviam escolhido.
Essa horizontalidade das relaces é defendida por Paulo Frei-
re (2014, 2015) e, a partir desse compartilhamento de impres-
sdes, os alunos do 8° ano perguntaram aos académicos sobre
muitas questdes relacionadas a universidade, tirando duvidas
e demonstrando interesse em seguir com os estudos depois
do Ensino Médio.

Depois de finalizadas as 51 horas de atividades no campo
de estdgio, realizou-se um semindrio nas dependéncias da
universidade, em que os académicos compartilharam com o
coletivo de colegas sobre suas aprendizagens, a partir das vi-
véncias na escola, explicando como foram as observacbes e
o0 acompanhamento das atividades dos profissionais que ali
trabalham e, especialmente, as impressdes a partir das inter-
vencdes com professores e estudantes. Essa proposta foi ins-
pirada nas pesquisas de Domingues (2014), ao defender que o
processo de formacao de professores seja desenvolvido a par-
tir das necessidades e especificidades da prépria escola, com
possibilidades para que todos os atores envolvidos possam se
beneficiar e avangar na constru¢do dos conhecimentos.

Importante reforcar ainformacdo de que foram os estagia-
rios que organizaram e conduziram esses momentos formati-
vOs, com a supervisao da pedagoga da escola e assessorados
pelas professoras da disciplina. Com isso, foi possivel perceber
o desenvolvimento do senso de identidade e pertencimento
ao espaco do estagio, além de se propiciar condi¢bes para o
aprimoramento dos principios de responsabilidade e autono-
mia, como defendido por Paulo Freire (2015). Além disso, o
desenvolvimento da consciéncia sobre os processos de deci-
s3o na escola - tematica discutida por Paro em diversas obras
(1988, 2016) - que pode se configurar como uma das atribui-
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¢Oes do pedagogo, é também problematizado por Libaneo
(2010), no sentido também de formacdo de uma identidade
profissional por parte dos estagidrios.

Desse modo, o relato aqui apresentado teve a preocupa-
¢ao de desenvolver uma postura que compreende o processo
de estagio enquanto formagdo, com viés investigativo e dial6-
gico, que procura problematizar a relacdo entre teoria e prati-
ca, de modo contextualizado e considerando a realidade dos
diversos atores que fazem parte dessas complexas relacoes,
vindo, portanto, ao encontro do conceito de professor refle-
xivo, postulado por Pimenta e Ghedin (2012). Nesse sentido,
os autores defendem o estdgio enquanto oportunidade de
formacao, indo além de uma visao que fragmenta os cursos
de licenciatura entre as chamadas aulas convencionais e as
atividades de estagio que sao desenvolvidas nas instituicoes
educacionais.

Consideragoes finais

Este capitulo, organizado em formato de relato de expe-
riéncia, de natureza qualitativa e cunho interpretativo, teve o
objetivo de refletir sobre as experiéncias relacionadas a for-
macdo de professores, que foram desenvolvidas a partir das
atividades da disciplina de Estagio em Gestdao Educacional, do
Curso de Licenciatura em Pedagogia de uma universidade es-
tadual do Parana.

Constatou-se que os encontros organizados pelos estagia-
rios, caracterizados como interven¢Ges formativas, em que
os professores de uma escola publica - elencada como campo
de estagio para o desenvolvimento das atividades da referi-
da disciplina - constituiram-se em momentos privilegiados de
trocas entre os docentes e em oportunidades de desenvolvi-
mento de um senso de pertencimento ao espago escolar e de
identidade docente.
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Essas interveng¢des, organizadas em formato de roda de
conversa, com duracao, em média, de uma hora, mostraram-
-se proficuas, no sentido de estimular o didlogo e a reflexao
sobre as dificuldades do dia a dia docente e em formas de su-
peracao para os empecilhos elencados pelos préprios profes-
sores.

Observou-se também que esses momentos se mostraram
como possibilidades de desenvolvimento de parcerias entre
os professores participantes, constituindo-se em oportuni-
dades de aprendizagem coletiva e individual, caracterizando,
portanto, uma forma de condugao e organizagao do processo
de formacao continuada.

Ja emrelagdo as interven¢des com os alunos, foi percepti-
vel o desenvolvimento do engajamento dos académicos, no
sentido de compreensdo sobre o papel do professor como
um incentivador para a continuidade dos estudos, estimu-
lando os alunos a sonhar e a buscarem um futuro com mais
oportunidades, tanto na perspectiva de crescimento pessoal,
mas também profissional e econémico. Além disso, foi possi-
vel perceber em alguns desses estudantes o vislumbre de ser
apresentado a universidade e o interesse em frequentar um
curso superior apds a finalizacdo do Ensino Médio. Essas cons-
tatacbes podem ser compreendidas como relevantes, pois
indicam um campo de possibilidades para estudantes que,
segundo seus préprios relatos, nem sonhavam em entrar em
uma universidade, ainda mais, uma institui¢ao publica.

Com isso, percebe-se que as atividades da disciplina de Es-
tagio em Gestao Educacional podem ser favorecidas pela par-
ticipacao efetiva de todos os sujeitos envolvidos, em um mo-
vimento dialdgico que apresenta o potencial de enriquecer e
aprofundar o processo de formacao de professores, tanto da-
queles que se encontram na graduacao quanto nos docentes
mais experientes, desde que as relacdes de horizontalidade
sejam observadas.
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Nessa dinamicidade, os estudantes da escola em questao
- campo de estagio — também podem ser impactados, desde
que a tematica discutida desperte o interesse deles e aborde
conteudos que tenham o potencial de mobiliza-los a continuar
os estudos, como foi 0 caso aqui apresentado, demonstran-
do, com isso, que a formacdo de professores é um processo
complexo e desafiador, porém, essencial e gratificante.
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Formacao inicial de docentes no curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza -
Biologia e Quimica: reflexées a partir
da escuta de licenciandos

Cristiane Barbosa da Silveira’
Liliane Madruga Prestes?

Introducao

O presente texto apresenta um breve relato da pesquisa
realizada com estudantes do curso de Licenciatura em Cién-
cias Naturais do Instituto Federal do Rio Grande do Sul (IFRS),
Campus Porto Alegre, com o intuito de mapear as concep¢des
de ensino e da profissdo docente desses estudantes. A analise
comparativa dos resultados obtidos entre os ingressantes (1°
a0 4° semestre) e os potenciais formandos (5° ao 9° semestre)
permitiu a identificacdo dos desafios e perspectivas tanto da
formacao inicial de professores quanto das politicas publicas
para a educacao basica. Os dados produzidos visam apontar
subsidios para o aprimoramento da formacdo inicial e conti-
nuada de docentes para atuarem na Educag¢ao Basica, em es-
pecial, na area de ensino de Ciéncias da Natureza.

! Licenciada em Ciéncias da Natureza: biologia e quimica pelo IFRS - Campus
Porto Alegre. Docente da rede puiblica estadual do RS. Porto Alegre, RS. crisb-
silveira@gmail.com

> Doutora em Educagdo Docente do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Na-
tureza: quimica e biologia; IFRS- Campus Porto Alegre. RS. liliane.prestes@poa.
ifrs.edu.br

273



Consideragoes sobre a formacao inicial de docentes
no atual contexto brasileiro

A formagao inicial de docentes no Brasil ¢ um tema rele-
vante e necessario, tendo sido pautado nas atuais politicas
publicas e foco de estudos e pesquisas que tém se dedicado
a analisar os desafios e perspectivas da formacdo de profes-
sores no pais, trazendo reflexdes e contribuicbes importan-
tes para a discussdo. Entre tais autores, citamos Paulo Freire
(1996,2000), patrono da educacdo brasileira e um dos princi-
pais expoentes mundiais nos estudos sobre a formacdo ini-
cial e continuada de docentes. Entre as suas obras principais,
escritas no formato de cartas pedagdgicas, o autor busca
dialogar com os/as educadores/as trazendo subsidios para a
reflexdo acerca das préticas pedagdgicas e os desafios pos-
tos a docéncia. De acordo com as Cartas Pedagdgicas de Pau-
lo Freire (2000), escritas entre 1965 e 1997 e enderecadas a
educadores, estudantes e intelectuais de diversos paises, a
formacdo inicial de docentes é um tema central na reflexao
do educador brasileiro sobre a educacdo critica e transforma-
dora (FREIRE, 2000). Freire defendia que a formacdo docente
deve ser um processo permanente e inacabado, que envol-
ve a reflexdo critica sobre a pratica e a busca constante por
novos conhecimentos e saberes (FREIRE, 2000). Segundo
ele, a formacdo de professores ndo pode ser vista como um
momento ou como uma fase em que os futuros professores
acumulam conhecimentos técnicos ou informacdes sobre a
realidade educacional. Em vez disso, deve contemplar a com-
preensao das rela¢des de poder e da luta por uma sociedade
mais justa e igualitaria, além de considerar as dimensdes ética
e politica da profissdo docente (FREIRE, 2000). Dessa forma,
as Cartas Pedagdgicas de Paulo Freire destacam a importan-
cia da formagao inicial de docentes comprometidos com uma
pratica pedagdgica critica e transformadora, que vai além da
dimensdo técnica da profissdo e enfatiza a importancia da re-
flexao critica, da ética e da politica na formacdo de cidaddos
criticos e conscientes (FREIRE, 2000).
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Entre as obras de Paulo Freire citadas no Projeto Pedagdgi-
co do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, citamos
o livro Pedagogia da Autonomia (1996), no qual o autor des-
taca a importancia da formacdo de professores comprome-
tidos com uma pratica pedagdgica libertadora, que favoreca
o desenvolvimento da autonomia dos educandos e ressalta
a importancia da formacao de professores comprometidos
com uma pratica pedagdgica libertadora, capaz de promover
a autonomia dos educandos. De acordo com Freire (1996, p.
57), a formacdo docente ndo deve ser vista como uma fase em
que os futuros professores adquirem apenas conhecimentos
técnicos ou informagdes sobre a realidade educacional, mas
sim como um processo permanente e inacabado. Para o au-
tor, a formacdo de professores deve ser pensada como um
processo continuo, que envolve a reflexdo critica sobre a pra-
tica e a busca constante por novos conhecimentos e saberes.

Em suas andlises, Freire (1996, p. 73) destaca a importancia
de uma formacao de professores que considere nao apenas
a dimensao técnica, mas também as dimensdes ética e politi-
ca da profissao docente. Ressalta que o compromisso com a
transformacao social e a promocao da justica sao elementos
fundamentais da formagdo de professores comprometidos
com uma pratica pedagdgica libertadora. Além disso, o autor
enfatiza aimportancia daformacao de professores capazes de
trabalhar com a diversidade cultural e social dos educandos,
reconhecendo suas diferencas e singularidades. E fundamen-
tal que a formacao de professores contemple a compreensao
das relacOes de poder e da luta por uma sociedade mais justa
e igualitdria. Para Freire, a formagdo de professores compro-
metidos com uma pratica pedagdgica libertadora é funda-
mental para o desenvolvimento da autonomia dos educandos
(FREIRE, 1996). E necessario que esses professores trabalhem
com a diversidade cultural e social dos educandos, reconhe-
cendo suas diferencas e singularidades, e se comprometam
com a transformacdo social e a promocao da justica (FREIRE,
1996). Diante do exposto, destacamos a relevancia da leitura
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da obra de Paulo Freire no ambito da formacdo inicial, uma
vez que possibilita uma visdo critica e ampla sobre a formacao
inicial de docentes, que vai além da dimensao técnica da pro-
fissdo e enfatiza aimportancia da reflex3o critica, da ética e da
politica para uma pratica pedagdgica libertadora.

Nesta mesma seara de estudos, citamos Tardif (2012), o
qual destaca aimportancia de se considerar os saberes docen-
tes naformacao profissional de professores. Segundo o autor,
os saberes docentes sao os conhecimentos mobilizados pelos
professores em sua pratica pedagdgica, sendo essenciais para
o desenvolvimento de competéncias profissionais. Em suas
andlises, o autor destaca a importancia de se considerar os
saberes docentes na formacao profissional de professores.
Segundo o autor, os saberes docentes sdao os conhecimentos
mobilizados pelos professores em sua pratica pedagdgica,
sendo essenciais para o desenvolvimento de competéncias
profissionais. Na sequéncia de suas analises, Tardif (2012) tam-
bém aborda a importancia de se considerar as especificidades
da profissdo docente na formacao inicial de professores. De
acordo com o autor, a formacao de professores deve con-
templar a dimensao pratica da profissao, proporcionando aos
futuros professores experiéncias e reflexdes que os ajudem
a desenvolver competéncias e habilidades necessarias para
atuar na sala de aula. Nesse sentido, a formacdo inicial deve
ser pensada de forma integrada, considerando tanto a dimen-
sao tedrica quanto pratica.

Na sequéncia, reportamos aos estudos realizados por Sa-
viani (2013), enfatiza que a formacdo de professores é um
problema histdrico e tedrico, que envolve diversas questdes,
como a relacdo entre teoria e pratica e a formagdo de pro-
fessores para uma sociedade em transformacdo. Diante des-
te cendrio, reportamos as atuais politicas publicas, entre as
quais citamos a Lei Federal n°. 9394/96 (BRASIL, 1996) prevé
que a formacdo de docentes para a Educacdao Basica deverd
ser realizada em cursos de licenciatura plena.
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Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educagao bé-
sica far-se-a ao nivel superior, em curso de licenciatura ple-
na, admitida, como formag¢do minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nos cinco primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida ao nivel médio, na mo-
dalidade normal (BRASIL, 1996, p. 4)

No tocante as estratégias a serem adotadas para o apri-
moramento da formacdo inicial, citamos o Plano Nacional de
Educacdo (2014-2024) que prevé na meta 15 a ampliacdo da
oferta da formagao docente.

Meta 15: garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1
(um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de forma-
¢ao dos profissionais da educagdo de que tratam os incisos
I, Il e lll do caput do art. 61 da Lei no 9.394, de 20 de dezem-
bro de 1996, assegurado que todos os professores e as pro-
fessoras da educagdo bésica possuam formagao especifica
de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na drea de
conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014).

No ambito da rede federal de educacao profissional e tec-
noldgica, a oferta de cursos de licenciatura € um dos objetivos
dos Institutos Federais de Educacao Profissional e Tecnoldgi-
ca, os quais foram criados em 2008 através da Lei Federal n.°
11.892, de 29 de dezembro de 2008 (BRASIL, 2008). Entre os
cursos ofertados, ha a previsao de reserva de, no minimo, 20%
(vinte por cento) das vagas para cursos de licenciaturas, prio-
ritariamente para as licenciaturas nas dreas de Ciéncias e Ma-
tematica. Considerando tais prerrogativas, o IFRS - Campus
Porto Alegre oferta o Curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza: Biologia e Quimica, cujo objetivo, conforme consta
no atual Projeto Pedagdgico® (IFRS/POA, 2017), visa:

Proporcionar a formac&o inicial para a docéncia em Ciéncias
da Natureza numa perspectiva interdisciplinar e articulada
com os objetivos da Educagado Basica promovendo espagos
de estudos, reflexdes acerca das teorias e praticas nas dife-

* Disponivel em_http://www.poa.ifrs.edu.br/images/Cursos/Superiores/Licen-
ciatura_Ciencias_Natureza_Biologia_Quimi ca/ppc-ciencias-da-natureza-vi-
gencia2017-2.pdf Acesso em 02 dez.2021.
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rentes areas considerando o ser humano em sua totalidade
e 0 egresso enquanto sujeito e agente transformador (IFRS/
POA, 2017, p.21)

O referido curso é ofertado na modalidade presencial, em
turno integral (manha e tarde), no IFRS - Campus Porto Alegre
desde o segundo semestre do ano letivo de 2010, conforme
Resolugao IFRS n°012, de 22 de abril de 2010* e tendo sido re-
conhecido conforme PORTARIA MEC n° 674, de 31 de outubro
de 2016 (publicada no Didrio Oficial da Unido de 01/11/2016)5.
Quanto ao perfil do/a egresso/a, o referido Projeto prevé que:

O egresso deve possuir a capacidade de articular os conhe-
cimentos cientificos com os didaticos e pedagdgicos, para
melhor gestdo dos processos de ensino e aprendizagem,
deve saber trabalhar em equipe para melhor integracdo
curricular e ag6es interdisciplinares, deve articular seus sa-
beres com as inovagdes e com capacidade de gerir seu pro-
prio desenvolvimento profissional (IFRS/POA, 2017, p.23)

Visando atender ao acima exposto, 0 curso possui uma car-
ga hordria total de 4.179 horas, distribuidas em 09 semestres
letivos, cujos componentes curriculares sdao organizados da
seguinte forma:

O Curso se organiza em Unidades de Aprendizagem Peda-
gogicas (UAP) e Unidades de Aprendizagem das Ciéncias da
Natureza (UACN) articuladas pelas Unidades de Aprendiza-
gem Integradoras (UALl), que exploram o ambiente escolar,
0 seu entorno e a coeréncia das politicas publicas com as
propostas curriculares das instituices de ensino, com o
compromisso de oferecer a sociedade ferramentas e pro-
postas de ensino que auxiliem no desenvolvimento do pen-
samento cientifico com vistas a superacdo da desigualdade
social e formagdo da cidadania . (IFRS/POA, 2017, p. 22).

A seguir, apresentamos o esquema da organiza¢ao curricu-
lar do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza: biologia
e quimica (IFRS, 2017).

* Disponivel em https://emec.mec.gov.br/emec/consulta-cadastro/detalhamen-
t0/d96957f455f6405d14c6542552b0f6eb/ NjAx/9flaa921d96caldf24a34474c-
c171f61/NTExMA== Acesso em 02 de maio de 2022.

* Disponivel em http://www.poa.ifrs.edu.br/attachments/article/3190/Porta-
ria%20de%20reconhecimento_01nov2016.pd f Acesso em 02 de maio de 2022
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Figura 1. Esquema geral sobre a organizagao das etapas do Curso.
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Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso (IFRS/POA, 2017)

No tocante a docéncia, o curso oferece o componente
curricular obrigatério “Profissdo Docente”, que possui uma
carga hordria de 100 horas-aula / 83 horas e tem como objeti-
vo geral compreender e praticar o sentido da docéncia como
profissao, relacionando-o com temas emergentes, tais como
inovacao educativa, profissionaliza¢do, conhecimento profis-
sional, formac¢do permanente e continuada, e qualidade de
ensino. A ementa prevé a construcdo da identidade docente
relacionada as dimensdes de profissdo e profissionalismo,
bem como a unidade pratica-teoria-pratica da acdo docente.
Além disso, sdo abordados os diversos tempos e espagos de
formacdo, assim como os condicionantes afetivos, cognitivos,
sociais, econdmicos e culturais das praticas docentes no Ensi-
no Fundamental e Médio. A inovacdao educativa € apresenta-
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da como um principio de a¢do do professor. Dentre os auto-
res previstos, destacam-se o educador brasileiro Paulo Freire,
patrono da educacao brasileira, e a pesquisadora Selma Gar-
rido Pimenta (1997), para quem o curso de licenciatura tem o
dever de propiciar ao licenciando conhecimentos, habilidades
e valores, além de provocar o seu senso critico e possibilitar
constantemente a constru¢do de saberes e de saber-fazer a
partir dos desafios cotidianos e da compreensdo do ensino
como pratica social. Para a autora, é essencial que o/a licen-
ciando/a atue como protagonista e escritor/a do seu cotidia-
no, a partir de valores que reflitam o mundo em que vive, sua
histdria de vida, saberes, angustias e anseios. Em suas anali-
ses, a autora evidencia que nenhuma identidade profissional
é inerte ou tampouco sedentdria, pois é algo que se constroi
durante toda a nossa existéncia e sempre estara em perma-
nente transformacao.

Desafios postos a formacao inicial a partir da escuta de
discentes do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza:
Biologia e Quimica ofertado pelo IFRS - Campus Porto Alegre

Com base em tais pressupostos, na extensao deste texto,
apresentamos o recorte de estudo realizado com estudantes
do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza oferecido
pelo IFRS - Campus Porto Alegre. A pesquisa teve como ob-
jetivo mapear quais concepc¢bes sobre docéncia e profissao
docente a partir da escuta de estudantes do curso de Licen-
ciatura em Ciéncias da Natureza realizando um comparativo
entre os resultados produzidos entre os ingressantes (1°. ao
4°. semestre) com os potenciais concluintes (5° ao 9° semes-
tre) analisando quais desafios e perspetivas apontam tanto
para a formacao inicial quanto para as politicas publicas para
a Educagao Basica.

Para a realizagdo da pesquisa, os/as estudantes foram con-
vidados/as a participarem, de forma voluntaria, a partir de
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questiondrio disponibilizado, via plataforma Google. Tal for-
muldrio foi elaborado inicialmente com a intencdo de se apli-
car em turmas do 1° ao 4° semestre e do 5° ao 9° semestre,
contudo, entre os participantes, somente uma (01) estudante
estava matriculada nos primeiros semestres do curso. Neste
enfoque, cabe destacar que o estudo foi realizado durante o
periodo em que as atividades letivas estavam sendo realiza-
das de forma hibrida, em razdo dos protocolos de prevencao
decorrentes da pandemia de covid-19. Em razdo disso, opta-
mos pela andlise das respostas de 09 (nove) estudantes ma-
triculados do 5° ao 9° semestre. Cabe ressaltar que a pesquisa
foi apreciada e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa,
cumprindo todos os requisitos referentes a participacdo de
estudantes no decorrer do estudo.

Quanto ao perfil dos participantes do estudo, o grupo é
formado majoritariamente por mulheres, das quais uma auto-
declarada como preta. Tal constatacao nos reporta areflexao
sobre a importancia e necessidade de que, no ambito insti-
tucional, intensificarmos as ac¢des voltadas a manutencado e
ampliacdo de politicas de a¢bes afirmativas para a garantia de
acesso, permanéncia e éxito de parcela significativa da popu-
lacdo historicamente excluida dos espagos escolares formais.
Apesar dos avancos em termos de politicas institucionais no
IFRS, ainda precisamos avancar no curso pesquisado para am-
pliar as estatisticas referentes a diversidade de estudantes
concluintes.

A

Quanto a escolaridade anterior, evidenciamos a diver-
sidade de trajetdrias escolares dos/as estudantes, que sdo
egressos de cursos de Ensino Médio (modalidade regular e na
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos), cursos supe-
riores incompletos e até Mestrado. Tal diversidade apresenta
desafios aos/as docentes que atuam no curso, uma vez que
a partir de suas trajetdrias escolares anteriores, os/as estu-
dantes possuem niveis diferenciados de familiaridade com os
conceitos bdsicos na drea de ciéncias da Natureza. A plurali-
dade dos/as licenciandos/licenciandas também € constatada
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quando observamos a faixa etaria dos mesmos, que varia de
17 a 43 anos de idade. Cerca de 33% dos estudantes desta pes-
quisa comecaram a graduagao tardiamente, o que indica que
muitos/as jovens enfrentam dificuldades para dar sequéncia
aos estudos apds a conclusao do Ensino Médio, seja por ques-
tbes econdmicas ou por indecisao sobre qual curso escolher.
Além disso, mesmo com a oferta de educacdo publica, é im-
portante destacar a importancia das politicas de assisténcia
estudantil, visto que frequentar um curso diurno como a licen-
ciatura, foco deste estudo, exige condi¢bes para arcar com
custos como transporte, material, roupas e alimentacao. Tal
realidade impacta na continuidade e/ou dificulta a permanén-
cia e éxito de estudantes que ndo possuem recursos para se
manterem durante os quatro anos previstos para a conclusdo
do curso.

Outro problema € a dificuldade financeira que atinge as mi-
norias, levando muitos jovens a procurar um emprego antes
de se preocupar em fazer uma faculdade. Muitos comecam
a trabalhar ainda no Ensino Médio e acabam investindo por
muito tempo em empregos que nao trazem satisfacao pes-
soal e nem sdao bem remunerados para exercé-los. De acordo
com Bourdieu e Passeron (1975, p. 161), a maioria dos estudan-
tes que sdo excluidos do sistema educacional o fazem antes
mesmo de serem avaliados. Além disso, a proporc¢ao daqueles
que sdo eliminados da escola por meio de selecbes abertas
varia de acordo com a classe social. Mesmo com quase meio
século de distancia, essa andlise ainda se aplica a realidade
atual do Brasil, que tem sido agravada pela pandemia de Co-
vid-19. A crise sanitdria tem impactado desproporcionalmente
as classes pobres, aumentando o nimero de pessoas vivendo
em situacdo de pobreza e fome e acentuando as desigualda-
des sociais. De acordo com Schappo (2008, p. 5), a Covid-19
tem agravado as questdes sociais ja presentes na sociedade
brasileira, como a fome, o desemprego, o trabalho informal e
precario, 0 acesso incerto aos servigos publicos e aos direitos,
entre outros.
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Essa realidade financeira precaria tem afetado os jovens
estudantes, que muitas vezes sdo forcados a entrar no merca-
do de trabalho formal ou informal antes mesmo de terminar
o Ensino Médio, deixando de lado a vida académica. Em rela-
¢ao as motivacdes para a escolha do curso de Licenciatura em
Ciéncias da Natureza, os participantes da pesquisa revelaram
que a possibilidade de ensinar uma matéria pela qual tém pai-
xao é o principal motivador. Dos participantes, 46,2% tiveram
experiéncia profissional como docentes da Educacdo Basica,
enquanto 52,8% nunca exerceram a docéncia.

Quando questionados sobre suas percep¢des da docéncia
e os conhecimentos necessarios para exercé-la, os entrevista-
dos destacaram a importancia de gerenciar as aulas, escolher
metodologias e propostas didaticas, ter empatia com os estu-
dantes, estar ciente das obrigacfes do exercicio da docéncia e
ser critico em relacdo a pesquisa e ao desenvolvimento de ma-
teriais didaticos. Além disso, acreditam que é necessario ter
boa vontade, iniciativa, criatividade e amor pelo que faz para
mediar o conhecimento sem interferir nas rela¢6es novas das
criancas e pré-adolescentes.

Embora a pesquisa tenha iniciado com um ceticismo em
relacdo a motivagdo dos estudantes para a licenciatura, as res-
postas dos/as entrevistados/as surpreenderam positivamen-
te. Ainda existem pessoas que procuram e se declaram apai-
xonadas pela docéncia, mesmo sem terem experimentado a
profissdo. Isso pode ser um sinal de esperanca, uma vez que
os relatos de professores desvalorizados sdo preocupantes.
Portanto, € necessario ampliar o debate sobre a formagao ini-
cial docente, para que os futuros professores sejam prepara-
dos para enfrentar os desafios alicercados no potencial trans-
formador da educacao.

Ao analisar as respostas para esta pergunta sobre concep-
¢Oes prévias, € possivel notar que muitos participantes men-
cionaram a importancia da empatia e da didatica. Além disso,
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alguns citaram a relevancia da psicologia da educacao e da
experiéncia com o Programa Institucional de Bolsas de Inicia-
¢do a Docéncia (Pibid), que faz parte da Politica Nacional de
Formacao de Professores do Ministério da Educacdo (MEC)
e busca proporcionar aos licenciandos experiéncias e vivén-
cias no contexto escolar. O programa prevé a participagao em
acOes voltadas ao planejamento, execucdo e avaliagao de pra-
ticas educativas na Educagdo Basica, a partir dainteracdo com
estudantes e docentes de diferentes contextos escolares.
Ao conhecer o ambiente em que atua, o professor também
passa a se conhecer melhor e a compreender como deve se
comportar nesse espago. Isso estad diretamente relacionado
com o desenvolvimento do conhecimento e da autonomia,
como defende Carvalho (2022): “a autonomia do professor
se desenvolve na medida em que ele ‘constrdi’ o seu préprio
conhecimento sobre a profisséo e, para isso, é preciso juntar
o desenvolvimento de suas qualidades pessoais ligadas ao ‘sa-
ber fazer’ da docéncia.” (p. 98).

Prosseguindo a investigacdo, os/as estudantes foram
questionados acerca do papel que atribuem ao professor/a na
atual conjuntura, sendo destacado o que segue:

A - “O professor na atual conjuntura é de extrema impor-
tancia para construir um pensamento critico nos alunos.”

B - Fornecer subsidios para leitura da realidade do estudan-
te ao qual estd inserido. N3o apenas conceitos quimicos e
bioldgicos desconexos com a realidade dos estudantes.”

C-“Mediar a construgdo do conhecimento”

D - “Mostrar que existem meios de ascender pessoalmente
e profissionalmente.”

E - “Coadjuvante que precisa ser valorizado pelas politicas
publicas e pela grande maioria das institui¢6es. Para o alu-
no, professor é sempre professor, alguns desenvolvem rela-
¢6es mais flexiveis com os alunos, outros tem uma maneira
mais prépria de se relacionar, mas a atualidade exige muito
mais que boas rela¢des, exige envolvimento total que res-
peite cada individuo com seu espago social, econdmico, fa-
miliar, saude, etc.”
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“Ensinar e compreender as dificuldades que os alunos estdo
enfrentando depois dessa lacuna de 2 anos no aprendizado
deles.”

G - “A figura do/a professor/a, enfrenta uma séria crise. Ao
mesmo tempo que € visto como um profissional de impacto
social importante, visto seu papel como educador/a. Tam-
bém sofre com uma visdo de um/a profissional desvaloriza-
do/a e descredibilizado, o que gera um sentimento de im-
poténcia, inferioridade e incompeténcia. Estas duas visdes
podem ser tidas tanto pela comunidade quanto pelos pré-
prios profissionais.”

H - “Muito importante, sempre vi o professor como uma figu-
ra motivadora para os alunos, ele pode motivar e estimular
os alunos a sempre procurarem o seu melhor”

| - “Tornar o estudante mais critico e atuante na sociedade.”

As respostas dos/as estudantes apontam para a relevancia
do papel do/a professor/a na formag¢do dos alunos/as, desta-
cando a importancia da mediacao do conhecimento, do esti-
mulo ao pensamento critico, da motivacdo e do engajamento
social. Esses aspectos sdo fundamentais para a constru¢do de
uma educag¢do mais humanizada e emancipatdria, em conso-
nancia com os principios defendidos por Paulo Freire em sua
obra.

De acordo com Freire (1987), a educacdo deve ser vista
como um processo de libertacdo, em que o/a educador/atem o
papel de mediador/a entre o aluno/a e o conhecimento, estimu-
lando a reflexao critica sobre a realidade e o desenvolvimento
de uma consciéncia critica e transformadora. Nesse sentido, a
figura do/a professor/a assume um papel fundamental na cons-
tru¢do de uma educacao emancipatdria e democratica.

Além disso, as respostas dos/as estudantes também apon-
tam para a importancia de uma formag¢ao docente que consi-
dere a realidade social e cultural dos alunos/as, bem como as
suas necessidades e interesses. Segundo Tardif (2002), a for-
macdo docente deve estar em consonancia com as demandas
sociais e as transformag6es do mundo contemporaneo, levan-
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do em consideracao as particularidades dos contextos escola-
res e os desafios enfrentados pelos/as professores/as na sua
pratica cotidiana.

Nesse sentido, a formagdao docente deve ser vista como
um processo continuo e reflexivo, em que ofa professor/a é
desafiado/a a repensar constantemente as suas praticas e a
buscar novos conhecimentos e habilidades. Segundo Névoa
(1995), a formacdo docente deve ser pautada pela reflexdo
critica sobre a pratica, pela valorizacao da experiéncia profis-
sional e pela busca constante de novas formas de aprimora-
mento profissional.

Diante dessas reflexdes, fica evidente a importancia da
formacdo docente como elemento fundamental para a cons-
trucao de uma educagao mais humanizadora e emancipatdria.
Por fim, ao buscar promover a escuta dos estudantes, os/as
questionei sobre as expectativas apds a conclusao do Curso
de Licenciatura e, em especial, se pretendem atuar na docén-
cia no contexto da Educagao Basica. Vejamos:

A - “Escola publica e particular.”

B - “As expectativas sdo boas, acredito que fui bem “for-
mado” aproveitei bem minha formagao em licenciatura em
ciéncias da natureza. Vou exercer minha profissdo quero se-
guir lecionando na educagao e ensino superior quem sabe.”
C - “Pretendo fazer mestrado e quica doutorado. Trabalhar
na rede publica de ensino e em dreas de pesquisa.”

D - “Exercer a profissdo em todos os niveis de ensino.”

E - “Pretendo me engajar em algum projeto que envolva
propostas ambientais, culturais, ou escolas que oferecam
educagdo de jovens e adultos de ensino fundamental ou
médio.”

F - “Sim escola publica.”

G - “Licenciar. Sinceramente ndo tenho preferéncia, pois o
que quero é dar aula.”

- “Pretendo fazer uma pds e mestrado (com bolsa de prefe-
réncia). Também queria trabalhar como professor de esco-
las publicas (talvez pelo contrato temporario ou concurso
publico mesmo).”
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- “Sdo grandes, pretendo seguir a profissdo de professor,
em relagdo ao grau de ensino ainda ndo tenho muita certe-
za, mas se possivel pretendo me inserir em diferentes areas,
focando em ser docente no ensino superior, mas desenvol-

vendo atividades com ensino fundamental e médio.”

As respostas acima reportam ao estudo do pesquisador
portugués Anténio Névoa (1999) que, ao abordar a trajetdria
histérica da formacao inicial de docentes nos desafia a refle-
tirmos e reinventarmos a docéncia enquanto profissdo e os
significados atribuidos em nossa sociedade e, especialmente,
nas escolas e espacos formativos.

O inventdrio poderia continuar encaminhando-nos pouco a
pouco para a constatagdo de que a escola é, talvez, o lugar
onde se concentra hoje em dia 0 maior nimero de pessoas
altamente qualificadas, que se encontram relativamente
protegidas dos confrontos politicos, das competicdes co-
merciais e das tentagdes gestionarias. Serd que pertence a
escola um papel primordial na tarefa de pensar o futuro?
Provavelmente, sim. Para os professores o desafio é enor-
me. Eles constituem ndo sé um dos mais numerosos gru-
pos profissionais, mas também um dos mais qualificados
do ponto de vista académico. Grande parte do potencial
cultural (e mesmo técnico e cientifico) das sociedades con-
temporaneas estd concentrado nas escolas. Ndo podemos
continuar a despreza-lo e a menorizar as capacidades de
desenvolvimento dos professores. O projecto de uma auto-
nomia profissional, exigente e responsavel, pode recriar a
profissdo professor e preparar um novo ciclo na histdria das
escolas e dos seus actores (NOVOA, 1999, p.31)

Neste enfoque, um dos aspectos relevantes do Curso de
Licenciatura é o quanto os/as egressos/as demonstram com-
prometimento com a educac¢do publica e passam a desempe-
nhar a docéncia em tais espacos, além de continuarem seus
percursos formativos em cursos de Mestrado e Doutorado.
Tais relatos sdo compartilhados com os/as docentes e colegas
e atuam de forma positiva como incentivo e motivacao para
os demais estudantes. Demonstra ainda que, apesar das difi-
culdades e percalcos enfrentados/as durante o curso, elas ndo
apagam o brilho nos olhos de cada profissional que o Instituto
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forma em cada semestre, pois eles carregam o nome da nossa
instituicdo em seus curriculos, e as ofertas de trabalho sem-
pre nos dao bastante aten¢do, quando mencionamos que so-
mos do Instituto Federal. Na continuidade de suas reflexdes
sobre docéncia e profissdo docente no contexto da pandemia
da covid-19, Névoa (2022) nos adverte para o fato de que:

Um peixe ndo nada em terra. Um professor ndo se forma
nos atuais ambientes universitarios, nem em ambientes
escolares mediocres e desinteressantes. [...] Pessoalmen-
te, defendo que falar de formacdo profissional, isto é, de
formagdo para uma profissdo, é elevar, e ndo diminuir, é
dignificar, e ndo desvalorizar, os professores. Na verdade,
é facil alinhar uma lista de livros, teorias e conceitos que os
professores devem conhecer. Dificil, é ensind-los de manei-
ra problematizadora, emancipadora, a partir de reflexdes
centradas na vida, na cultura e no exercicio da profissao.
Mas defendo também que a formagdo deve ser feita no es-
pago universitdrio, pois é este o lugar das profissées do co-
nhecimento (medicina, engenharia, direito, docéncia, etc.).
Porém, é necessario que a universidade compreenda, de
uma vez por todas, a necessidade de construir parcerias e
ligagBes com as escolas, os professores e os érgdos de ges-
tdo publica da educagdo (secretarias municipais e estaduais
de educacdo), pois sé assim se poderdo construir politicas
coerentes de formagdo e de desenvolvimento profissional

(p-96)-

O autor nos convoca a reflexao acerca da formagao inicial
sendo enfatico ao afirmar a necessidade de parcerias entre
as instituicbes formadoras e os contextos escolares na luta
em defesa da educacdo publica e na busca de consolidacdo de
politicas coerentes com a formacdo e desenvolvimento pro-
fissional. Em particular, no contexto brasileiro, a pandemia,
entre outras consequéncias, acarretou o ensino remoto em
razdo da necessidade de distanciamento social. Neste cena-
rio, a educagao brasileira, mais do que nunca tem sido desafia-
da a ampliar as estratégias de ensino, incluindo a apropriacao
e insercdo de tecnologias da informagdo e comunicagdo para
a oferta do ensino remoto nos diversos niveis da Educacao Ba-
sica e também na formacao inicial de docentes. Aliado a isso,
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presenciamos o retrocesso em termos de politicas publicas
para a educacdao com o corte de recursos, a precarizacdo das
condicOes de trabalho docente e as dificuldades enfrentadas
pelos/as estudantes e docentes para o acesso as novas tecno-
logias.

Contudo, a educagao tem como foco a formagao humana,
ou seja, nas palavras de Paulo Freire (2004) implica um exerci-
cio de amorosidade, comprometimento e luta para a transfor-
magcdo social. Nas inimeras cartas pedagdgicas que escreve
visando estabelecer o didlogo com educadores/as, o autor
nos brinda com suas andlises sobre os desafios e as potencia-
lidades da profissao docente. No cotidiano, no exercicio da
profissao docente vamos nos constituindo enquanto profis-
sionais e seres humanos. Neste enfoque,

A educacdo tem sentido porque o mundo ndo € necessaria-
mente isto ou aquilo, porque os seres humanos sdo tao pro-
jetos quanto podem ter projetos para o mundo. A educagao
tem sentido porque mulheres e homens aprenderem que é
aprendendo que se fazem e se refazem, porque mulheres e
homens se puderam assumir como seres capazes de saber,
de saber que saber que ndo sabem. De saber melhor o que
ja sabem, de saber o que ainda ndo sabem. A educac¢do tem
sentido porque, para serem mulheres e homens precisam
estar sendo. Se mulheres e homens simplesmente fossem,
n3do haveria por que falar em educac¢do (FREIRE, 2000, p.40)

A escuta de discentes do Curso de Licenciatura em Cién-
cias da Natureza nos aponta o quanto ja avancamos e que
ainda precisamos continuarmos ampliando o didlogo, o for-
talecimentos de parcerias com as escolas, a intensificagao de
estudos e debates sobre as politicas publicas em educacao e,
acima de tudo, o comprometimento politico e engajamento
na luta em defesa da escola publica e gratuita como um direi-
to fundamental para todos/as, criancas, jovens e adultos nos
diferentes contextos sociais de nosso pais.

289



Consideragoes finais

A formacao inicial de docentes é um tema crucial para a
qualidade da educacao brasileira. Nesse sentido, é importante
considerar ndo apenas as teorias e praticas pedagdgicas, mas
também a realidade dos futuros discentes e sua inser¢ao no
contexto escolar. Autores como Gatti (2018) e Freire (1996)
destacam a necessidade de escuta dos estudantes para a
constru¢ao de uma formagao inicial mais significativa e trans-
formadora.

Além disso, a residéncia pedagdgica e o Programa Institu-
cional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) surgem como
iniciativas importantes para a formacdo inicial de docentes. Pi-
menta e Lima (2019) apontam a residéncia pedagdgica como
uma oportunidade de aproximagao entre teoria e pratica,
bem como de contato mais intenso com a realidade escolar.
Ja o PIBID, segundo Ribeiro e Penin (2019), oferece aos fu-
turos docentes a oportunidade de experimentarem a pratica
docente, além de fomentar a producdo de conhecimento e
acoes transformadoras no ambiente escolar.

No entanto, apesar dos avancos proporcionados por essas
iniciativas, ainda ha desafios a serem enfrentados na forma-
¢ao inicial de docentes. Entre eles, a precariedade das condi-
¢Oes de trabalho e o desafio de formar professores capazes
de atuar em uma sociedade cada vez mais diversa e comple-
xa. Nesse sentido, é fundamental que a formagao inicial este-
ja em constante didlogo com as demandas sociais, buscando
formar professores capazes de promover ainclusdo e a trans-
formacao social.

Em suma, € preciso que a formacdo inicial de docentes seja
pensada de forma a considerar a realidade dos futuros discen-
tes e as demandas sociais. A escuta ativa dos estudantes e a
insercao dos futuros docentes no contexto escolar através da
residéncia pedagdgica e do PIBID sdo iniciativas que podem
contribuir significativamente para uma formagao mais signi-
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ficativa e transformadora. Porém, é preciso estar atento aos
desafios e demandas do cenario educacional brasileiro para
que a formacdo de docentes seja cada vez mais efetiva e de
qualidade.
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A matemadtica nas acdes didrias
da Educacao Infantil:
Brincando com material reciclado e o
pensamento computacional

Marisa Dadda’
Aline Silva De Bona?

Introducao

O presente trabalho é fruto da articulacdo entre duas
professoras, uma da Educa¢do Infantil, e outra de Matema-
tica que atua com formacao de professores. Articulacao que
se iniciou em novembro de 2021 com a proposta do curso de
formacdo docente denominado Educa¢do Matematica: da
alfabetizacdao ao pensamento computacional. Ao longo do
curso rapido de 40 horas na modalidade remota (por e-mail,
WhatsApp, Google Meet) com encontros presenciais, foi
proposto aos professores da Educagao Infantil a autoria de
atividades que realizam com frequéncia na educacao infantil
que contemplem a Matemdtica e que possam ser trabalha-
das com a metodologia do pensamento computacional. Em
janeiro de 2022 se fez a criagdo das “acbes” e em seguida a
fundamentagao e aplicagdo com professores da Educagao In-
fantil de outras escolas da regido do Litoral Norte Galcho RS,
paralelamente com a exploracao e conceituagao do grupo de
pesquisa Matematica e suas Tecnologias (MATEC), subgrupo
(Des)Pluga, do IFRS - Campus Osdrio, que trabalha de forma
colaborativa com estudantes do Ensino Médio, professores
de Matematica e licenciandos em Matematica.

! Professora Colégio Adventista de Osério (CAO) - RS, Brasil. Email: marisa.
dadda@educadventista.org.br

* Pés-doutora em Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem na USP,
Doutora em Informética na Educa¢io na UFRGS. Professora do IFRS - Campus
Osorio, RS, Brasil. Email: aline.bona@osorio.ifrs.edu.br
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A atividade foi proposta por uma das autoras, professora
da Educacdo Infantil, este ano de 2022, turma de pré 4 anos
do Colégio Adventista de Osdrio (CAO) do RS. A atividade
consiste na criacao de varios jogos construidos com material
reciclado, que desenvolvem no¢des de organizagao, quantifi-
cacao, construcao do conceito de nimero e, paralelamente,
a importancia de resolver um problema através da légica do
pensamento computacional, presente implicitamente na vida
das criangas desde que nascem. Aqui apresenta-se um conjun-
to de jogos, como exemplo de prética de sala de aula, com o
objetivo de promover a formacao continuada dos professores
da educacdo infantil no que se refere a Matematica, pois é na
idade da crianca que a curiosidade pelo nimero, segundo Pia-
get (1977), em que “toda a vida de pesquisador de matemati-
ca da crianga se inicia”.

Um olhar para a crianca e o jogo de reciclagem
para trabalhar matematica

As criangas da Educac¢ao Infantil apresentam facilidade de
aprendizagem. Seu “cérebro” consegue “processar” o con-
teddo com mais rapidez, compreendendo as linguagens - Por-
tugués e Matemdtica -, se apresentadas da forma adequada. E
nessa faixa etaria que a crianca estabelece o embasamento da
nocao da Matematica e sua importancia no cotidiano escolar,
assim como nas demais vivéncias didrias. Diante dessas reali-
dades ha possibilidade de desenvolvimento cognitivo do alu-
no e suas habilidades de raciocinio, imaginacao, criatividade e
do brincar. O objetivo deste trabalho com jogos &, portanto,
o de mostrar que é possivel realizar tarefas matemdticas com
criancas de quatro e cinco anos de idade, desde que sejam es-
timuladas em um ambiente voltado para tal finalidade, como
espacos de sala de aula usando materiais para explorar. Para
um bom aproveitamento e construcao de aprendizado, é ne-
cessario que a proposta seja de acordo com o interesse e as
condic¢des sindpticas que as criancas estao inseridas.

294



As préticas com jogos se deram no CAO e foram utilizadas
atividades simples da rotina escolar, os prdprios alunos para
representar o concreto, alimentos, materiais reciclados, a sala
de aula e seus objetos, assim como brincadeiras que ajudam
a inserir o aluno no seu universo. Essas propostas foram apli-
cadas por alguns anos, mas sempre renovando-se percebeu-
-se que elas colaboraram com o crescimento pedagdgico dos
alunos, pois, as no¢des matemadticas foram direcionadas de
forma ludica, sendo as experiéncias internalizadas através de
suas proprias construgdes e participacdo. As tabelas a seguir
apresentam os jogos construidos pela professora da Educa-
¢ao Infantil, uma das autoras.

E em seguida a discussao sobre a relacdao entre o pensa-
mento computacional e a aprendizagem de matematica, par-
tindo-se de compreensdo que ndo existe um conceito Unico
ou nocao académica exclusiva para pensamento computa-
cional, adota-se: “de forma simples, o Pensamento Compu-
tacional é a arte de resolver problemas, segundo pilares in-
timamente relacionados com a légica da programacao, sao
eles: decomposicao, reconhecimento de padrdes, abstracao
e algoritmo”, segundo Bona; Lucchesi; Fioreze (2021, p.193).
Nesse sentido, segundo Papert (1994) aprender Matemdtica
usando ldgica de programagao é como se a crianga estivesse
no mundo da Matematica.

E o jogo trabalha os pilares do pensamento computacional
como metodologia de sala de aula, segundo Bona (2021), pois
para jogar preciso entender, e inicia decompondo as regras
para diferenciar; depois encontra elementos de jogo que se
repete, isto é, um padrao para ganhar; cada crianga constroi
sua ldgica ou estratégia de jogo, que é a abstracao, de modo
que vai se aprimorando conforme agrega outras informacdes,
pesquisas, estratégias, verifica a acdo dos colegas; e, por fim,
organiza uma forma de jogar e ganhar, que é a légica do algo-
ritmo.
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Albgica do algoritmo para uma crianca € como se ela dese-
ja-se criar uma sequéncia de passos que sempre da certo para
vencer. Ao analisar o estudante, a crianca, se faz necessario,
em paralelo, entender o professor que cria a atividade, como
a forma de apresentar a pratica criada pela professora da Edu-
cacao Infantil, que organiza 6 elementos: Objetivos, Habilida-
des Desenvolvidas, Materiais, Confec¢ao do Jogo, Instrucdes
e Regras.

Quadro 1. Jogos: Equilibrio; Dia a Dia da Fruta.

1. JOGO DO EQUILIBRIO
Objetivos: Reconhecer numeros,
somar e subtrair.

Habilidades desenvolvidas:
No inicio do ano letivo este
jogo podera ser usado para
reconhecimento dos numerais, no
qual os participantes devem falar
0 nome do numero que esta no
medidor escolhido para colocar o
peso. No decorrer do ano, 0 jogo
pode ser utilizado em atividades
que envolvam somas e subtragoes,
através dos numeros nos medidores
em que serao colocados os pesos.
Ambas as situagoées auxiliam no
desenvolvimento da criatividade,
raciocinio légico e motricidade.
Materiais:

e Medidores descartaveis (podem
ser encontrados em latas de
leite para bebés ou suplementos
alimentares);

* Rolo vazio de papel toalha;

e Peso (pedrinhas, bolitas ou
objetos pequenos que caibam nos
medidores);

¢ Numeros de 0 a 9 impressos;
Confeccao do jogo: Colar os
numeros nos medidores. Fazer
furos no papel toalha, em todo o

2. MATEMATICA E O DIA DA FRUTA

Objetivos: Comparar quantidades
e conhecer diferentes cores e
formas através da degustacao de
alimentos saudaveis.

Habilidades desenvolvidas: O jogo
proporcionaque acrianga relacione
os alimentos com cores e formas,
bem como permite a contagem e
comparagao entre estes alimentos,
estimulando assim o raciocinio
logico, criatividade e memdria.
Materiais: Frutas para degustacao.
Confeccao do jogo:

Expor todas as frutas, solicitadas
com antecedéncia a turma, para
degustagao.

Instrugoes: Solicitar aos estudantes
que realizem a separacao dos
alimentos, classificando de
acordo com a cor e a forma. No
momento da degustagao, pedir
para os estudantes que reservem
as sementes para contagem e
comparagao das quantidades que
cada um encontrou.

Regras: Fica a critério do educador
a construgao de regras, porém
é recomendado nao estipular
vencedor, ja que este jogo
proporciona um momento de

296




seu entorno, do tamanho do |alimentagao coletiva, no qual os
cabo dos medidores. Conectar os | estudantes podem conhecer e
medidores, pelo cabo, nos furos do | vivenciar novas sensagoes.

papel toalha.

Instrugoes: As criancas devem
colocar os pesos dentro dos
medidores, com a finalidade de
equilibrar o rolo de papel toalha
através dos pesos colocados nos
medidores.

Regras: Quem derrubar o rolo de
papel toalha perde o jogo.

Através do olhar de objetivos de Matematica para cadaum
dos jogos acima, cita-se, ainicia¢do ao “mundo dos nimeros”,
segundo um estudante de licenciatura em matematica que
também fez este curso de extensao, ja que ele era integrado
entre professores de matematica, e demais interessados que
atuassem lecionando ou atendendo o processo de aprendiza-
gem de Matematica.

O estudante analisou: “O Jogo 1 estabelece uma constru-
¢ao conceitual do nimero, em contar quantas frutas de um
mesmo tipo como um conjunto, depois as frutas como um
outro conjunto, que resulta na soma dos demais conjuntos. A
I6gica da parte e todo é apresentada como brincadeira, e es-
timativa, por exemplo: quantos pedacos completa uma maca?
Enquanto no Jogo 2, associar o algarismo ao numero de ob-
jetos, e depois adicionar e subtrair é lidico e concreto para
a crianga, facilitando elementos de Matematica importantes,
desde representacdes. Parabéns a professora que os criou!”.
Na Figura 1a foto do jogo 1:

297



Fonte: as autoras (2022)

O jogo 3, chamado A Matemdtica na Hora da Chamada
(MHC) teve como objetivos observar graficos e realizar a con-
tagem de diferentes estudantes referenciando aos diferentes
dias da semana, além de promover e estimular a percepcao
e o cuidado com o outro, e contempla as habilidades desen-
volvidas: o jogo oportuniza trabalhar a afetividade e cuidado
com o proximo; estimula a memdria e auxilia na construcao e
desenvolvimento das habilidades fundamentais para a forma-
¢ao humana. O jogo requer poucos materiais: crachds com o
nome ou a foto das criancas, tendo como confeccdo do jogo.
E importante que os crachas sejam devolvidos sempre ao fi-
nal da aula. Mantenha-os em um lugar em que fique visivel
a todas as criangas. No inicio da aula, cada crianga pega seu
crachad, assim poderao visualizar os crachas que sobraram das
criancas faltantes.

As instrucdes do jogo MHC: Realizar a chamada. Ao finali-
zar a chamada as criangas irdo contar quantos crachds estao
sem seus donos, estes sdo os faltantes. Apds, elas irdo contar
quantas criangas estdo com crachds, estes sdo os presentes.
Anotar as quantidades no dia da semana correspondente (fica
a critério de cada professor fazer em formato de cartaz e dei-
xar exposto ou ndo). Ao iniciar uma nova semana, as criancas
irdo visualizar as anota¢des e comparar com a ajuda da profes-
sora. Por exemplo:
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- Quantas criangas faltaram na segunda-feira?
- Quantas criangas faltaram na ter¢a-feira?

- Qual o dia da semana em que mais criancas estiveram pre-
sentes na sala de aula?

As regras podem ser criadas de acordo com cada ambiente
escolar. E possivel usar como regra o uso do crach3, o cuidado
e armazenamento a cada dia, o que torna o jogo mais incri-
vel, segundo um grupo de 32 professores de Matematica do
Litoral Norte de RS, pois proporciona trabalhar Matematica
sob o perfil da turma e do professor, e se possibilita construir
muitos desdobres para ele, como ndmeros ordinais, cardinais,
e até romanos. Associar o espago fisico da sala de aula, como
classes e cadeiras ao nimero de estudantes, além de outros
elementos se aprimorando além da aritmética até a geome-
tria, é um ponto intuitivo do jogo, e proporcionado ao refletir
docente. A seguir mais quatro jogos:

Quadro 2. Mais 4 jogos Ludicos e de Reciclagem.

3. MATEMATICA NO COTIDIANO
ESCOLAR

Objetivos: Conhecer a fungao
social e insercao dos numeros no
cotidiano.

Habilidades desenvolvidas:
Com essa atividade é possivel
perceber a importancia e a funcao
dos algarismos no dia a dia em
situacoes distintas e nos diferentes
espagos e objetos, auxiliando no
desenvolvimento do raciocinio
légico matematico, memoria e
criatividade.

Materiais: Diferentes numeros de
lugares ou objetos.

Confeccao do jogo: Usar numeros
do ambiente escolar, de casa e de

4. FIGURAS GEOMETRICAS EM
TODOS OS LUGARES

Objetivos: Conhecer e identificar
as formas geométricas nos objetos.
Realizar pinturas e construir
materiais a partir de figuras
geométricas.

Habilidades: Oportuniza a crianga
o desenvolvimento da criatividade
através do conhecimento e
percepcao de que as figuras
geomeétricas estao em todas as
partes, sendo possivel criar obras
de arte a partir dos seus formatos,
propiciando o conhecimento do
mundo cultural e artistico.
Materiais:

e Flash cards com diferentes
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objetos (livros e suas paginas, con-
trole remoto, reldgio, identificacao
das salas, telefone, placa de carro,
calgados, roupas, data de aniversa-
rio, altura, idade, peso, entre outros,
de acordo com a idade e nivel es-
colar.)

Instrugoes: Propor uma observagao
dos numeros na sala de aula. Dei-
Xar as criangas observar ao seu re-
dor 0s numerais que aparecem no
espago. Apos, ir para a o patio da
escola para visualizar os ndameros
e identifica-los. Esta atividade po-
dera ser estendida como tema de
casa no qual a crianca devera iden-
tificar as representagdes numéricas
encontradas.

Regras: A cada aula uma ou duas
criangas contam aos colegas onde
encontraram ndmeros em suas ca-
sas.

6 MATEMATICA E ARRECADACAO
DE ALIMENTOS

Objetivos: Identificar graficos e
comparar pesos e medidas, além
de construir o relacionamento
com a comunidade local na qual a
crianga esta inserida.

Materiais: Alimentos arrecadados;
Balanga.

Habilidades: Auxilia no desen-
volvimento da crianca como ser
social e ativo colaborando com a
necessidade do outro. Proporciona
a construcao de graficos concretos,
bem como comparacgoes, pesos e
medidas, estimulando a criticidade
e raciocinio légico.

Confeccao do jogo: Arrecadagao de
alimentos na comunidade.
Instrucao: Promover campanha de
arrecadacao de alimentos.

imagens ou objetos;

e Solidos e planos geométricos
(sala de recursos, construir com
EVA, ou papel colorido);

« Papelao (para fazer tabuleiro);
Nudmeros 1 a 10 (impressos ou es-
critos a mao);

¢ 1 dado reciclado;

e 2 caixas de leite com fundo qua-
drado (para fazer o dado)

Figuras geométricas de 2 quadra-
dos, 2 retangulos, 2 trapézios, 2
losangos, 2 circulos e 2 triangulos
(confeccionados com EVA ou folhas
de papel colorido);

e 6 tampinhas;

Confeccao do jogo: Usar um peda-
¢o de papelao para fazer o tabulei-
ro. No lado esquerdo do tabuleiro
colar 1 triangulo, 1 retangulo, 1
quadrado, 1 losango, 1 trapézio e 1
circulo no sentido vertical. Ao lado
de cada forma escrever ou colar os
numeros 1 a 10 impressos no sen-
tido horizontal. Para fazer com que
0 dado mecga o fundo da caixa de
leite que deve ser quadrado e mega
a mesma medida na lateral de for-
ma que a altura e o fundo tenham
o mesmo tamanho. Corte os dois
fundos das duas caixas e encaixe
uma na outra. Apds, cole uma figu-
ra geométrica (iguais do tabuleiro)
em cada face do dado.

Instrugoes: Contar a historia bibli-
ca da Criacao, dando énfase que
Deus criou tudo com diferentes
formatos. Mostrar para as criangas
as diferentes imagens e os obje-
tos, salientando e questionando as
formas de cada um. Mostrar obras
de arte de alguns artistas que tra-
balham com figuras geométricas.
Apds, direcionar o olhar do aluno
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Ao receber os alimentos em sala de
aula, pesar e comparar com 0 peso
do aluno. Desta forma, o estudante
poderd comparar o seu peso com o
peso dos mantimentos. Hd também a
possibilidade de realizar a separagdo
dos alimentos de acordo com seu
peso, classificagdo, cor ou sabores
preferidos.

Regras: As regras podem ser criadas
de acordo com a idade e nivel escolar
e conforme o desafio proposto.
Exemplo:

e Adivinhar o peso dos alimentos;

e Adivinhar se o alimento pode ser
consumido cru;

e Adivinhar qual dos alimentos é mais
pesado.

para as formas que o espago da sala
de aula possui. A seguir, oferecer os
solidos e planos geométricos para a
crianga construir uma obra de arte.
Hora do jogo: As criangas jogam
o dado e a figura que ficar na parte
de cima ird avancar uma casa no
tabuleiro que sera marcado com uma
tampinha.

Regras: Vence quem atravessar o
tabuleiro primeiro.

7 NUMEROS ESCONDIDOS
Objetivos: Conhecer regras e interagir
socialmente utilizando nimeros em
adigdes e subtragoes.

Habilidades desenvolvidas: Auxilia
no desenvolvimento das habilidades
cognitivas como compreensdo e
percepgdo. Estimula a criatividade e
a memoria.

Materiais: 10 tampas de latas de leite
ou achocolatado em po;

* Placa ou pedagos de isopor;

e Caneta ou numeros e letras
impressos;

 Tampinhas para contagem;
Confecgdo do jogo: Colar ou escrever
na parte de dentro ou na frente da
tampa um ndmero e do lado de tras
colar ou escrever uma letra. Usar a
placa de isopor como base, na qual 5
tampas ficam viradas ( de pé) com os
numeros de frente para a crianca e as
letras de costas, ou seja, de frente para
um jogador, e as outras 5 também
viradas com os numeros de frente e as
letras de costas, de frente para o outro
jogador. Instrugdes: Dois jogadores
sentam-se de frente um para o outro.
Um jogador escolhe uma letra. O
outro jogador deverd encontrar a
letra e visualizar o nimero que estara
na tampinha, sem mostrar ao colega.
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Apds visualizar e identificar o
nuimero, o jogador podera dar
algumas dicas para o colega. Como
por exemplo: € um numeral antes
do cinco e depois do trés, é a idade
dos colegas da turma, entre outras
dicas. Ha a possibilidade de fazer
contagem, adicao e subtragao
com 0s numeros que vao sendo
descobertos.

Regras:Vence quem fizer o maior
numero de acertos.

Os jogos propostos estao ancorados nos pilares da meto-
dologia do pensamento computacional e objetivam abordar
a Matematica na Educacdo Infantil a partir da curiosidade e
processo investigativo, de acordo com a Base Nacional Curri-
cular Comum (BNCC), aspectos que favorecem a construcao
do conceito do numero, suas classes, e desdobres desde a
aritmética, geometria, iniciando um processo algébrico atra-
vés da brincadeira de crianga. Nesse sentido, as no¢des e con-
ceitos matematicos que devem ser oferecidos para que hajaa
exploracao das criancas, devem partir de uma intencionalida-
de e ndo de “forma casual ou fortuita” (SMOLE, 2014, p.43),
deste modo, exige que o professor organize e planeje acdes
que contribuem com a apropriagao de tais no¢des ou com a
aproximagao de tais conhecimentos, para Moreira, Gusmao,
Moll, 2018.

Para os autores supracitados, criar espacos para explorar
a Matematica é o centro de uma formacao que promove o
pensar da crianga com sua realidade e autonomia, exigindo
do docente uma préatica avaliativa, e destaca o préximo pla-
nejamento. Paralelamente, o nimero de estudantes em sala
de aula, em particular pds-pandemia, exige do professor uma
versatilidade quanto a pré-requisitos, e é nesse fato que o
pensamento computacional e o trabalho colaborativo com
jogo podem favorecer o aprender a aprender em sala de aula,
pois a professora esta sempre orientando e mediando a cons-
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trucao dos estudantes, e estes vistos como pesquisadores no
seu mundo no que se refere a Matematica vao construindo
seu desenvolvimento de curiosidade a cada jogo.

A brincadeira foi muitas vezes vista como uma atividade
tipicamente infantil e, por isso, sem importancia, reduzida ao
seu aspecto de entretenimento, descarga de energia, como
algo que pertence ao universo da crianga e por isso, inerente
a ela. Por essa razdo, segundo Piaget (1977), é constantemen-
te relacionada como sendo uma “propriedade” da crianca, e
essa visdo tem colocado a brincadeira como inferior, de me-
nor importancia, sendo, na sociedade contemporanea, uma
atividade oposta a trabalho e desse modo, espaco de expres-
sao de desejos e nao de producao. Os jogos podem auxiliar a
acdo docente, isso porque segundo Azevedo (2014):

[...] a partir deles, pode se desenvolver conceitos, nogdes e
habilidades de diversas areas do conhecimento, entre elas
a Matemética, e esta pesquisa vem reforgar ainda mais essa
ideia. As professoras perceberam, em especial, que o jogo
de boliche é algo muito significativo para a crianga, pois
permite trabalhar gradualmente as no¢Ges matematicas (p.
864).

Nesse sentido, o “trabalho do educador é refletir, sele-
cionar, organizar, planejar, mediar e monitorar o conjunto
das praticas e interagbes, garantindo a pluralidade de situa-
¢bes que promovam o desenvolvimento pleno das criancas”
(BNCC- BRASIL, 2018, p. 39). Com isso, ndo basta que o profes-
sor cuide e ofereca de maneira lidica o contato das criangas
com conteddos culturais, ele precisa observar o desenvolvi-
mento das criangas dessa etapa, para que além de poder atuar
de acordo com as necessidades do grupo, possa estar sempre
melhorando suas estratégias de atuacdao. Pode-se afirmar que
o brincar é importante para a infancia de toda criancga pois de-
senvolve habilidades de raciocinio Iégico, emocional, intelec-
tual e social. Os Referenciais Curriculares Nacionais (RCNEI)
de 1998 apresentam propostas das quais os profissionais da
Educagao Infantil devem utilizar para que as criangas venham
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exercer sua capacidade de cria¢do e vivenciar diversas expe-
riéncias.

Conclui-se, primeiramente, com esta pesquisa que a ludi-
cidade envolve desafios que instigam o aluno a pesquisar e
propor solucdes. Nessa perspectiva, a brincadeira produz a
cultura que ela prépria necessita para existir [...] a “cultura
lidica” é apenas parcialmente uma producao da sociedade
adulta, pois também inclui a reagao das meninas e dos meni-
nos a producdo cultural que é, de certa maneira, a eles impos-
ta (MENDES, 2014, p. 22). Para Huizinga (2017) trata a brinca-
deira como sinénimo de jogo ou jogo com regras como uma
forma de expressividade humana que se distancia da vida cor-
rente, da vida real.

O ato de brincar seria uma pratica humana que permite a
expressao da liberdade e a evasao do real. Para o autor, 0 jogo
ou brincadeira seria um fendmeno cultural que ndo estaria li-
mitado a infancia, mas que se estenderia a todos os sujeitos
na sociedade, inclusive, emergindo nos rituais religiosos ou
magicos. Seria como uma realidade paralela, como se fosse
criada outra realidade com regras préprias nas quais as da
vida cotidiana perdessem a validade.

O sujeito sabe que estd ‘“fazendo de conta” e que estd
criando algo que amplia as caracteristicas da realidade. A ima-
ginacao cria coisas para além do que realmente s3o. Se quero
ser bela, torno-me a princesa, se quero ser ma, torno-me uma
bruxa, se corajosa, transformo-me em super-heréi. E como se
as caracteristicas estivessem no superlativo através dos recur-
sos simbdlicos utilizados. O sujeito recria suas vivéncias e as
reelabora como forma de reconstrucdo cultural. Para Almeida
(2003, p.60):

Conduzir a crianga a busca, ao dominio de um conhecimen-
to mais abstrato misturando habilmente uma parcela de
trabalho (esfor¢o) com uma boa dose de brincadeira trans-
formaria o trabalho, o aprendizado, num jogo bem-sucedi-

do, momento este em que a crianga pode mergulhar plena-
mente sem se dar conta disso.
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Diz Simons (2011) que o conhecimento Iégico-matematico
das criancas é construido a partir da acao, das rela¢bes que a
ela é capaz de criar com os objetos e que a partir destas, e vai
dando origem a outras, num processo continuo: “Essas rela-
¢Oes sdo incorporadas de tal forma que ndo sdo mais esqueci-
das, pois fazem parte da estrutura do sujeito” (SIMONS, 2011,
p- 47). Leonardo (2017), em seu trabalho que traz proposta de
ensino e sugestdes de atividades praticas, diz que as sequén-
cias didaticas tém como objetivo estimular as caracteristicas e
oportunizar que as criangas disponham de atividades, em que
sejam capazes de observar as semelhancas e diferencas entre
os objetos classificados, por exemplo.

Isso se da a partir do apoio do professor nas atividades.
Este ocupa um papel de criar desafios para o desenvolvimen-
to das atividades, que estejam relacionados aos conceitos.
Neste sentido, o uso de recursos tradicionais tem sido cada
vez mais entendido como pouco eficientes, isso porque, se-
gundo Micotti (1999), livros didaticos e aulas expositivas sdo
pouco atrativas para os alunos, em especial 0s mais novos na
idade escolar da Educacao Infantil. Nesse sentido, exp6-los
a exercicios ndo significa ofertar uma real aprendizagem de
Matemadtica. Deste modo, o uso de jogos nas aulas é um re-
curso metodoldgico que se mostra cada vez mais eficiente no
trabalho com alunos e contribuem promovendo motivacao e
desafio.

Para Grando (2004, p.26): “[...] € na acdo do jogo que o
aluno, mesmo que venha a ser derrotado, pode conhecer-
-se, estabelecer o limite de sua competéncia enquanto joga-
dor e reavaliar o que precisa ser trabalhado, desenvolvendo
suas potencialidades para evitar uma préxima derrota”. Eles
podem ser construidos em sala de aula, com a participacao
dos alunos e supervisdao do professor, segundo afirma Leo-
nardo (2017), assim como acreditam Agranionih e Smaniotto
(2002, p.16) que uma atividade lddica e educativa, planejada
de forma intencional e a partir de objetivos claros, com regras
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construidas coletivamente, que oportuniza a interagao com
os conhecimentos e os conceitos matematicos, social e cultu-
ralmente produzidos, o estabelecimento de relacdes ldgicas
e numéricas e a habilidade de construir estratégias para a re-
solu¢do de problemas, sdo como os jogos matematicos sdao
definidos.
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A gamificacdo como estratégia
didatica para aprendizagem

Viviane da Silva Vasconcelos’
Franciely Gomes de Aguiar Silva’
Odaléa Feitosa Vidal?

Introducao

O mundo contemporaneo, marcado pelas Tecnologias Di-
gitais da Informagdo e Comunicagdo — TDIC, permitem aos
professores promoverem aulas mais dinamicas, interativas e
participativas aos seus estudantes.

Segundo Tolomei (2017), os individuos dessa gera¢do nao
se satisfazem apenas em receber apenas conhecimentos, mas
precisam testar, vivenciar e experimentar. Tendo em vista que
estes estudantes ja nasceram inseridos no mundo tecnoldgi-
co e, quando bem direcionado no que se refere a utilizacao
das TDIC pelos professores, conseguem obter resultados des-
bravadores.

Uma estratégia de motivar e engajar os estudantes seria
através da utilizacdo da gamificagdo nas diversas atividades
escolares, pois o ato de jogar além de proporcionar prazer,
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desenvolve habilidades, estimula a atencao e a memdria. Sen-
do relevante considerar as multiplas habilidades dos estudan-
tes e para que isso ocorra € necessario que acontega a inova-
¢do através de ferramentas e metodologias eficientes para o
ensino aprendizagem.

Porém, sabe-se que muitos professores ainda nao se sen-
tem seguros quanto ao uso das ferramentas digitais em suas
aulas. Para Arxer e Inforsato (2018), neste contexto a gestdo
escolar poderd contribuir para o trabalho do professor, ofer-
tando-lhes formagdo continuada, pois as tecnologias digitais
tornam-se cada vez mais um desafio quando se considera as
dificuldades de insercao, adaptacao e utilizagdo. Mas apds a
superacao das dificuldades, sao obtidas vantagens, tais como:
a flexibilidade em aspectos de tempo, atratividade, espacos
com a otimizagao de atividades, recursos e distancias, além da
inovacao de processos escolares.

Assim, para o desenvolvimento desse estudo foi aplicado
um questionario com professores de uma escola da Rede Pu-
blica Estadual de Bom Jardim/PE, a fim de identificar se utili-
zam ou ja utilizaram gamificacdo com seus estudantes e quais
as dificuldades encontradas para a realiza¢do dessa pratica. A
metodologia utilizada foi a pesquisa qualitativa, do tipo explo-
ratdria e explicativa.

Como resultados, percebeu-se que a maioria dos professo-
res nunca utilizou gamificagbes em suas aulas. Relataram ain-
da que a escola ndo dispde de um laboratdrio de informatica
e que os estudantes também nao tém acesso a internet da
escola.

Sendo importante ressaltar que através desse estudo, p6-
de-se perceber que existem muitos desafios e dificuldades
para que ocorra de fato aimplementacao das TDIC em sala de
aula e na escola como um todo, mas que com adaptagoes e
empenho essas ferramentas tecnoldgicas podem ser explora-
das, cabendo a cada um que faz parte da educagdo contribuir
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de forma significativa para a utilizagdo das tecnologias digitais
nas escolas com planejamento e ciente e de forma pedagdgi-
ca.

Games e gamificacdo

Na sociedade contemporanea, marcada pelas tecnologias
digitais, em que as criancas ja utilizam para diversas finalida-
des e recursos, tais como computador, celular, tablete e vi-
deogames. Estamos diante da geragao Y, ou como mais co-
nhecida os nativos digitais, aqueles que preferem aprender
fazendo. Pois,

A tecnologia digital tem sido parte integrante da vida das
criangas e dos adolescentes desde seu nascimento, e um
resultado importante é que elas pensam e processam infor-
magdes de uma maneira fundamentalmente diferente dos
adultos. A geragao de nativos digitais é acostumada a estar
sempre em contato, funciona melhor em rede, estd habi-
tuada areceber informagdes com mais rapidez e procurare-
unir essas informagdes a sua maneira (SANTOS, 2019, p. 27).

E possivel observamos essa aproximacdo sociedade-tec-
nologia, pois ndo ha mais uma dissociacao entre estas. Pois
estamos entrelagados e envolvidos no universo digital, seja
no trabalho, na escola, nas rela¢bes interpessoais e no entre-
tenimento. Mas é preciso ter consciéncia, fazer uso como au-
xilio para a realizagdo de diferentes atividades em beneficio e
agilidade de sua realizacdo.

Para Salen e Zimmerman (2004), game é um sistema no
qual os jogadores interagem em um conflito artificial, com
regras, que resulta em uma resposta quantificavel. Tolomei
(2017) considera que estamos vivenciando uma crise de gera-
¢Oes, entre aqueles que cresceram jogando videogames e os
professores que ndo entendem esse universo.
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Porém, este ndo € um universo restrito, uma vez que o uso
de games estd presente nos lares dos brasileiros, de diferen-
tes idades, incluindo quem esta nas universidades e no mer-
cado de trabalho. Por isso, os métodos de ensino tradicional
ndo conseguem mais envolver os estudantes, até mesmo no
ensino online/remoto, vivenciado de forma emergencial a par-
tir de 2020.

Nesse sentido, e com o objetivo de tornar as aulas mais
interativas surgiu a gamificacdo. O conceito de gamifica¢do
apresentado por Kapp (2012) seria a utilizacdo de mecanicas
baseadas em games, estética e pensamento gamer para en-
gajar as pessoas, motivar a¢des, promover o aprendizado e a
solu¢do de problemas.

Backes e Schlemmer (2013) argumentam que através da
gamificagdo conseguimos obter inimeras possibilidades para
interacdao, comunicagdo e representacao do conhecimento,
favorecendo a configuracdo de espagos digitais virtuais de
convivéncia, que potencializam o processo de ensinar e apren-
der, numa perspectiva de hibridismo tecnoldgico digital.

Tolomei (2017) ainda ressalta que as habilidades aprendi-
das e praticadas com os jogos sdo pouco desenvolvidas nas
escolas, e talvez porisso, os games ainda apresente uma sen-
sacdo ameacgadora no meio educacional.

As criangas e os jovens da atualidade nao encontram co-
nhecimentos apenas nas escolas, os conhecimentos estao
disponiveis em qualquer lugar e a qualquer momento. Sendo
importante a inovacao em sala de aula, através do uso de tec-
nologias digitais.

Vale ressaltar que as TDIC contribuem para o desenvolvi-
mento de atividades e com a mediacdao do professor e 