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APRESENTACAO

A formacao de professores no Brasil enfrenta desafios e dilemas variados e de di-
ficil superacdo que vém sendo debatidos e estudados por muitos desde longa data.
Refletir sobre os impasses e suas causas € indispensavel para supera-los. Por exem-
plo, a auséncia de solugdes, apesar de diagnosticos bem elaborados, nos remete a
necessidade de contornar a superficialidade e a descontinuidade das agdes e o exces-
so de dispositivos secundarios e a escassez de intervengdes direcionadas ao essencial
da formacdo de licenciandos, indicam falta de consisténcia das politicas implemen-
tadas nos diferentes niveis do poder publico.

A Unesp direciona parcela importante de seus esforcos a formacao de professo-
res em todas as areas do conhecimento, oferecendo 50 cursos de graduacao, distri-
buidos em 15 campus do Estado de Sao Paulo. Na dimensao graduacao, do Plano de
Desenvolvimento Institucional - PDI da Universidade, o programa “Aperfeicoamento
do Ensino de Graduagao” abriga as ac¢des “Consolidar politica institucional para as
licenciaturas” e “Intensificar parcerias com as escolas publicas na educagao basica”.

A parceria com as escolas publicas decorre da certeza da Instituicdo de que a
formacdo do professor encontra na escola de educacao basica o lugar privilegiado
para o exercicio da pratica pedagogica formativa em constante didlogo com os prin-
cipios teoricos balizadores, constituidos e modificados pela mesma pratica.

A Unesp, a cada dois anos, realiza o Congresso Nacional de Formacao de Professo-
res e o Congresso Estadual Paulista sobre Formacao de Educadores com quase dois
mil participantes. Em 2016 sera abordado o tema “Profissao de professor: cenarios,
tensdes e perspectivas” que denota a pretensao da Universidade em contribuir com
a superacdo dos desafios da area.

O Programa Nucleos de Ensino da Unesp que apoia o desenvolvimento de proje-
tos, quase na totalidade inseridos nos cursos de Licenciatura, representa destacada
acdo para favorecer a formacgao dos licenciandos e para contribuir com o aperfeigoa-
mento das escolas parceiras, da rede basica publica.

O volume 4 deste livro eletrénico integra 17 artigos sobre “Formacdo de Profes-
sores e Trabalho Docente” que resultaram dos projetos desenvolvidos nos Nucleos
de Ensino no ano de 2013. A Pr6-Reitoria de Graduag¢do da Unesp tem a convicgcao de
que os conteudos dos trabalhos interessara aos profissionais e estudantes da educa-
¢do, portanto, convida-os a fazer uso deles e manifesta o agradecimento aos autores
e outros colaboradores que possibilitaram produzir e publicar este rico material.

Pro-Reitoria de Graduagdo da Unesp
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A FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES E GESTORES
ESCOLARES NO MUNICIPIO DE REGENTE FEJO-SP: UMA
EXPERIENCIA DE PESQUISA-ACAO

Yoshie Ussami Ferrari Leite

Cristiano Amaral Garboggini Di Giorgi

Pamela Tamires Belao Fernandes

Roberta do Vale Sargaco

Patricia Cralcev Azevedo

Marcelina Ferreira Vicente

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp/Pres. Prudente

Resumo: Este artigo mostra uma pesquisa realizada em 2013, continuidade do ano de 2012,
do Ntcleo de Ensino da FCT/Unesp. Teve como objetivo refletir sobre as necessidades e difi-
culdades apresentadas pelos gestores escolares e professores, bem como, contribuir com a
possibilidade de gerar condi¢des para uma gestdo coletiva e democratica. Trata-se de uma
pesquisa com enfoque qualitativo, sendo do tipo pesquisa - a¢do, que teve como objeto de
estudo a equipe escolar (gestor e professores) de uma escola municipal do Distrito de Espi-
gdo, pertencente ao municipio de Regente Feij6/SP. Foram aplicados questiondrios para
identificar o perfil dos participantes e suas dificuldades a partir dos 5 encontros com a equi-
pe escolar no Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC). Como eixo de fundamenta-
¢do tedrica foram utilizados estudos que abordam a tematica da escola publica e os desafios
inerentes ao papel e fun¢do dos atores dentro desse contexto. Com este estudo, pode-se as-
sumir que a pesquisa-a¢do pode ser utilizada como metodologia para formagao continua, ja
que envolve a participacao efetiva dos proprios agentes e permite a conscientizagio de cada
um desses profissionais quanto ao seu papel de sujeitos historicos na luta para a transforma-
¢do escolar e social e assim contribuirmos para um ensino de qualidade.

Palavras-chave: Formagio continua; pesquisa-agido; melhoria da escola publica; qualidade

da educacio.

INTRODUCAO

Tendo em vista a Emenda Constitucional 14 (BRASIL, 1996) e a Lei do Fundo
de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacao do Ma-
gistério n? 9.424 /96 (BRASIL, 1996), os municipios em todo o pais passaram a
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construir os seus sistemas de ensino, tornando-se responsaveis por todas as fun-
¢oes inerentes a nova situacao, inclusive a formac¢do continua dos gestores escola-
res e dos professores, elementos centrais para uma educa¢ao de qualidade. Po-
rém, sabemos que esse processo ocorreu de forma atropelada, sem que os
municipios se preparassem adequadamente para incorporar e assumir a respon-
sabilidade por uma rede de ensino fundamental.

Diante disso, desenvolvemos nossas a¢des no que tange ao processo de demo-
cratizacao do ensino que evidencia a necessidade de que tanto a escola, como os
gestores escolares e os professores, ressignifiquem seus papéis e reflitam sobre
sua acao, a fim de oferecerem um ensino de qualidade a todos, mediante a adog¢ao
de praticas educativas mais democraticas e mais inclusivas, de modo que o obje-
tivo maior da escola, isto é, a aprendizagem dos alunos, possa ser alcangcada com
sucesso (LEITE; DIGIORGI, 2007).

Concordamos que as mudancas somente serdo desenvolvidas na escola quan-
do o professor, “[..] a partir de seu proprio sistema de ideias e crencas sobre a
educacdo, que reinterpretara a proposta de reforma, tomara decisdes sobre ela e
a traduzirg, assimilando-a aos seus proprios sistemas de pensamento e acao para
coloca-la em pratica, ou ndo” (GARCIA, 1994, p. 11 apud ALMEIDA, 1999, p. 15).

Para tanto, o processo formativo dos profissionais da educacao devera estar
vinculado a uma formagdo continua que propicie o avango a outras formas de
trabalho com os alunos e que busque estimular o trabalho coletivo e interdisci-
plinar, imprescindivel para o desenvolvimento da capacidade de romper com a
fragmentacao das disciplinas especificas, assegurando uma formacao integral.

Frente a isto, os programas de formagdo continua podem contribuir no senti-
do de repensar os saberes da profissdao docente, tanto no que se refere aos “sabe-
res a serem ensinados” quanto ao “saber ensinar”, os quais, em func¢ao de seu
carater social e temporal, se modificam durante o decorrer do tempo e em rela-
¢do as mudancas sociais que tém ocorrido (TARDIF 2002).

Portanto, a pesquisa desenvolvida teve como objetivo analisar e criar possibi-
lidades de vivenciar uma politica de formagao continua em uma escola munici-
pal, gerando condi¢bes para uma gestdo coletiva e democratica, por meio da
perspectiva de pesquisa-a¢do colaborativa, levando em conta sempre a voz dos
préprios professores e do gestor escolar.

A fim de atingir o objetivo, apresentaremos a importancia da escola publica,
pontuando alguns aspectos de sua organizacao, tais como: o papel dos professores
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e dos gestores na atual escola publica, a importancia da gestdo participativa e
democratica, bem como a metodologia utilizada.

Importancia da Escola Publica

Destacamos que, no final do século XX, com o processo de democratizacao do
acesso ao ensino, houve a expansao da escola publica, que abriu suas portas a um
alunado da classe popular, que ndo tinha acesso a educac¢ao. Corroboramos com
Beisiegel (2006), quando nos mostra essa realidade, destacando que:

[..] a escola secundaria, a antiga escola seletiva — que apenas servia como encami-
nhamento dos jovens das nossas elites, das nossas populacdes dominantes, para a
escola superior - havia sido transformada, na pratica, por forca de reivindicacdes
populares, numa escola comum, aberta a todos. (BEISIEGEL, 2006, p. 114)

Outro dado esclarecedor apontado por Beisiegel (2006) consiste em nao se
poder ignorar o alargamento dessas oportunidades dos setores mais decisivos
de ensino, por significar uma conquista popular. O autor afirma que devemos
aceitar a escola publica de hoje e que cada professor deve saber seu papel com o
intuito de promover uma educagdo de qualidade a todos.

Sob esta o6tica, Leite e Di Giorgi (2007, p. 6), reafirmam que no Brasil,

[..] esta ampliacdo quantitativa ndo veio acompanhada de medidas e de a¢des que
garantissem a melhoria qualitativa do ensino. Quase todas as escolas ainda mantém
uma estrutura organizacional tradicional, conservadora, pautada em principios buro-

cratizantes, que dificultam a adogao de novas praticas pedagégicas pelos professores.

Para tanto, apds esse processo de democratizacao, um segundo momento é
fundamental: a formacao de professores para esse contexto, de modo a atender a
nova realidade da escola publica.

Desse modo, considerando que os professores representam os agentes me-
diadores e imprescindiveis para a transformacao social,

E necessario assegurar uma formagio de professores que possibilite ao profis-
sional docente saber lidar com o processo formativo dos alunos em suas varias di-
mensdes, além da cognitiva, englobando a dimensao afetiva, a das diversas lingua-
gens, da estética, da ética e dos valores universais. (LEITE; DI GIORGI, 2007, p. 8)

9
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Ressaltamos que muitas vezes a formag¢do dos professores é precaria, mas
também existem inimeros outros fatores que contribuem para fracasso escolar,
como as inadequacgdes da politica educacional brasileira e a falta de condicdes
adequadas para o exercicio da docéncia.

No campo da fun¢ao social da escola publica, concordamos com Alonso
(1976), quando se refere ao fato de que é necessario rever a estrutura da escola,
seu sistema e igualmente os papéis definidos tradicionalmente, visto que os valo-
res que sdo desenvolvidos a partir do conhecimento cientifico e tecnoldgico se
modificam através do tempo e do espaco.

E diante desse cenario, que justificamos a necessidade de ressignificar o pa-
pel do diretor e dos professores que atuam na escola publica, fator que sera abor-
dado no item seguinte.

Papel dos Professores e dos Gestores na atual escola publica

Com todos os aspectos do processo de democratizacdo do ensino, constata-
mos que a escola publica representa uma instituicdo complexa, que nos convida
a refletir sobre o papel do professor, de quem Almeida (1999) reafirma ser um
dos responsaveis pelo sucesso ou fracasso nas mudangas.

Para colaborar com esse processo de transformacao e humanizacao, a educa-
¢do escolar deve ultrapassar a dimensdo meramente do “fagca assim” (processo
mecanico) e atingir o desenvolvimento de praticas voltadas para a perspectiva da
“reflexdao”, cujos sujeitos sejam autores do seu proprio processo formativo (FRAN-
CO, 2008). O professor nesse cenario deve ter o reconhecimento do seu entorno,
sua realidade e possibilitar a desconstru¢ao do conhecimento ingénuo, oportuni-
zando a transi¢ao ao conhecimento critico e desalienador.

Acreditamos que essa transicao de pensamentos e conhecimentos podera ser
possivel por meio de uma relacao pedagégica dialdgica e interativa entre os di-
versos atores do contexto educacional, se assumindo como responsaveis/autores
da construcao de sua historia e ndo apenas submissos as condi¢des determina-
das pelo processo capitalista (FREIRE, 1997).

Partindo dessa visao macro do processo educacional, a conscientiza¢do, en-
tendida como oportunidade do sujeito tornar o familiar em nao familiar por meio
da reflexdo sobre a sua prépria existéncia, implica um movimento a ser desenvol-
vido pelos proprios educadores. Essa dinamica serda fundamentada e pautada
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por uma relacdo entre o pensar e o atuar pedagogico, frente aos contextos politi-
cos, culturais, econdmicos e sociais que condicionam o processo educacional
(LEITE; DI GIORGI, 1995).

Sendo assim, podemos considerar que uma das tarefas mais importantes
da pratica educativa com perspectivas criticas consiste em propiciar condi¢des
para que os sujeitos, que estdo sendo formados, em suas relagdes uns com
os outros, ensejem a experiéncia profunda de posicionar - se como ser social e
histérico, como ser pensante, comunicante, transformador e também criador
(FREIRE, 1997).

Werle (2007) aponta que na década de 90, a partir do processo de democra-
tizacdo do ensino, surge a demanda de uma nova forma de atuacao do diretor e
do vice-diretor. Foi atribuida a esse a incumbéncia de propiciar um ambiente de
acao coletiva, um clima de respeito, de modo a exercer sua autoridade de forma
democratica identificando os problemas e encaminhando possiveis solugdes.

A autora mostra que o diretor deve ter uma a¢do competente para agir de
maneira dindmica, interagindo com o alunado e com os demais setores da escola,
para que todos participem na tomada de decisdes. E vélido ressaltar que cabe
ainda ao diretor tomar conta dos recursos materiais, dos processos pedagdgicos
e da organizacao da escola (WERLE, 2007).

Como apontam Libaneo, Oliveira e Toschi (2007, p. 37), “[...] O diretor nao
pode ater-se apenas as questdes administrativas. Como dirigente, cabe-lhe ter
uma visao de conjunto e uma atuacdo que apreenda a escola em seus aspectos
pedagodgicos, administrativos, financeiros e culturais”.

Outro profissional que faz parte da gestdo escolar é o coordenador-pedagoé-
gico, que, por sua vez, surge para aperfeicoar o trabalho dos profissionais da
escola por meio de uma a¢do planejada e organizada, realiza a avaliagdo e acom-
panhamento junto aos professores, de forma a contribuir para a interpreta¢do
da realidade e assim, consequentemente atingir aos objetivos da escola (ALON-
SO, 2007).

O coordenador-pedagogico deve ainda fortalecer o relacionamento da escola
com os pais e com a comunidade, buscando solu¢des para os problemas, cui-
dando do atendimento individual dos alunos quando necessario e coordenando
acdes voltadas para objetivos coletivamente estabelecidos (LIBANEO; OLIVEIRA
e TOSCHI, 2007).

11
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Importancia da Gestao Participativa e Democratica na melhoria
da qualidade da escola publica

Sabemos que a gestao escolar pode ser aplicada aos aspectos pedagégicos e
técnico-administrativos de uma escola, na forma de organizagdo, tomada de deci-
soOes, planejamento, coordenagdo das tarefas de administrar e racionalizagdo dos
recursos e as acdes dos membros que trabalham na escola, segundo Libaneo,
Oliveira e Toschi (2007).

Destacamos que a Constituicao Federal de 1988 assegurou a gestao escolar e,
posteriormente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (BRASIL, 1998;
BRASIL, 1996) garantiu como principio a gestdo democrdtica, como simbolo da
igualdade participativa. Essa gestdo trouxe novas perspectivas sobre o funciona-
mento da escola publica.

No campo das conquistas, de acordo com Souza (2009, p. 124), a gestao de-
mocratica “[...] deve ser pautada pelo principio e pelo método democraticos [...]"
Infelizmente, hd pouca clareza sobre a tradu¢do dessas determinagdes legais,
ocasionando problemas na efetivacdo da gestao democratica nas escolas publicas.

A despeito disso, o mesmo autor aponta que a gestao democratica é com-

preendida

[...] como um processo politico no qual as pessoas que atuam na/sobre a escola iden-
tificam problemas, discutem, deliberam e planejam, encaminham, acompanham,
controlam e avaliam o conjunto das acdes voltadas ao desenvolvimento da propria
escola na busca da solucao daqueles problemas. Esse processo, sustentado no dialo-
go, na alteridade e no reconhecimento as especificidades técnicas das diversas fun-
cdes presentes na escola, tem como base a participacao efetiva de todos os segmen-
tos da comunidade escolar, o respeito as normas coletivamente construidas para os
processos de tomada de decisdes e a garantia de amplo acesso as informacdes aos
sujeitos da escola. (SOUZA, 2009, p. 125-126)

Fica evidente, portanto, que é necessdria a participacdo da equipe num sen-
tido bem mais amplo, para que realmente aconteca uma gestao democratica,
pressupondo uma agdo por parte dos sujeitos que seja reguladora, fiscalizado-
ra, avaliadora e deciséria (SOUZA, 2009).

A partir desses apontamentos, podemos verificar que houve avancos no que
diz respeito a gestdo da escola publica. Percebemos ainda que existe a necessi-
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dade de uma gestao democratica participativa, para que os fins da educagao pos-
sam ser alcangados com o esfor¢o de toda a equipe e da comunidade, envolvidos
assim, pela participagao.

PESQUISA-ACAO COMO METODOLOGIA PARA FORMACAO CONTINUA
DA EQUIPE ESCOLAR E COMO INSTRUMENTO DA GESTAO PARTICIPATIVA
E DEMOCRATICA

A pesquisa inseriu-se na abordagem qualitativa, uma vez que sua principal pre-
ocupacao foi compreender os fendmenos sociais, as crencas e as concep¢des dos
sujeitos investigados, assim como eles interpretavam um determinado fend6meno.

Para tanto, a pesquisa-acdo colaborativa foi escolhida como uma metodologia
de formacdo continua, considerando seu reconhecido impacto na formagao do
educador e na formulacgao de politicas publicas voltadas a educacgao.

Para a realizacao dessa pesquisa, é necessario primeiramente que os partici-
pantes descrevam o problema enfrentado por eles, para a busca de explicacoes e,
posteriormente, planejamento dada a acao coletivamente. Ela representa a busca
de solugdes. Essa atitude significa apenas o ponto de partida para “mapear”
e buscar meios de intercompreensao (THIOLLENT, 2009).

E necessario estabelecer uma observagio, no sentido de compreender a situa-
¢do investigada, pois, “[...] Um dos principais objetivos dessas propostas consiste
em dar aos pesquisadores e grupos de participantes os meios de se tornarem
capazes de responder com maior eficiéncia aos problemas da situacao em que
vivem [...]” (THIOLLENT, 2009, p. 10).

A pesquisa-acdo possibilita a reflexdo da prépria pratica, mas, Franco (2008,

p. 110) alerta-nos que

Enquanto uma pratica for mecanicamente estruturada, sob forma de reproducao
acritica de fazeres, ela nao se transformara em saberes de experiéncia, uma vez que
ndo foi vivenciada como praxis, ndo foi renovada nem transformada com as dguas da
reflexdo, da pesquisa, da histéria. Se ndo houver o exercicio da praxis que renova e
rearticula a teoria e a pratica, nao havera espaco para a construcao de saberes.

Para que a pesquisa-a¢do possa trazer resultados produtivos, é necessario
que o pesquisador e os participantes assumam posicionamentos corretos. Franco
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(2012) afirma que devem ser incorporados alguns pressupostos de natureza da
pesquisa-acdo como, respeitar que o outro tem saberes, acreditar que o outro
pode produzir saberes, que o outro pode ser pesquisador e ter clareza de que
o conhecimento é construido pelo coletivo.

Nessa direcao, ponderamos outra exigéncia da metodologia, a qual nos

orienta que

[..] os pesquisadores deveriam estar em condicoes de estabelecer suas generaliza-
¢oes com base em teorias explicitadas e utilizadas dentro de um processo de racioci-
nio no qual a informagao concreta fosse realmente tomada em consideracao. [...] es-
ses dados sdo encaixados em categorias e generalizacdes que, em si mesmas, podem
ser discursivamente pronunciadas independentemente de qualquer observacao.
(THIOLLENT, 20009, p. 42-43)

As expectativas em relacdo aos participantes correspondem a participar da
elaborac¢do de instrumentos e de todas as etapas, compreender, colaborar com
a tomada de decisoes, ser cauteloso na difusdo dos resultados, agir profissio-
nalmente tanto na pesquisa quanto nas ag¢des, aceitar viver na incerteza, na im-
possibilidade de previsao, além de viver a experiéncia e partilhar (GHEDIN,
FRANCO, 2008).

Com o pleno esclarecimento do problema da pesquisa, o préximo passo deve-
ra ser o planejamento de uma ac¢do, que pode ser caracterizado com o Plano de
Acdo, dado que “[...] trata-se de uma agdo na qual os participantes sdo os mem-
bros da situacdo ou da organizacdo sob observacao. [..]” e pode ser elaborado

com precisao:

a) Quem sao os atores ou as unidades de interven¢do? b) Como se relacionam os
atores e as instituigcoes: convergeéncia, atritos, conflito aberto? c) Quem toma as deci-
soes? d) Quais sdo os objetivos (ou metas) tangiveis da acdo e os critérios de sua
avaliacdo? e) Como dar continuidade a acdo, apesar das dificuldades. f) Como asse-
gurar a participacao da populagao e incorporar suas sugestdes? g) Como controlar o
conjunto do processo e avaliar os resultados? (THIOLLENT, 2009, p. 75-76)

Consideramos os “autores” como sendo os préprios participantes, mas, em
dados momentos o pesquisador assume envolvimento mais efetivo em razao dos
obstaculos politicos e burocraticos (THIOLLENT, 2009).
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Por fim, trés pontos sustentam o eixo da pesquisa-acao: é necessario que os
sujeitos participantes da pesquisa agao percebam que o coletivo é mais forte que
o individual: cada participante deve ter consciéncia da sua propria agdo: e, assim,
busque mudancas, com a possibilidade de formar um nés (FRANCO, 2012).

CONTEXTUALIZACAO DA ESCOLA PESQUISADA

A formagao administrativa do municipio foi criada com a denominac¢do de
Regente Feijo em 1925. O distrito passou a incorpora-lo em 1948. A EMEF! do
Espigdo foi criada em abril de1999 e, em setembro, seu nome foi alterado para
“EMEFEI* do Espigdo”.

Atualmente, a populagdo estimada do municipio é de 19.468 habitantes,? dis-
tribuida em uma area territorial de 265,071 km? No que diz respeito ao sistema
educacional, no distrito pesquisado, a unidade escolar conta com 9 professores,
sendo 7 responsaveis por cada turma e 2 professores especialistas, um de educa-
¢do fisica e outro de inglés, contudo eles ndo participam das reuniées de HTPC.

Perfil do gestor e dos professores

Neste item serdo apresentados os dados coletados por meio de um questiona-
rio sobre o perfil das 7 (sete) professoras e da diretora da unidade, ja que a fun-
cdo de coordenador-pedagogico é assumida pela diretora.

Constatamos que toda a equipe pedagogica pesquisada pertence ao sexo fe-
minino, fato identificador ja apontado por Gatti e Barreto (2009), comprovando
mais uma vez o resultado de estudos sobre a forte presenc¢a feminina no magis-
tério, caracterizando assim, a feminilizagdo do magistério.

Em relacao a idade da equipe pedagdgica, ela varia de 29 a 42 anos, o que nos
mostra que as faixas etarias dessa equipe sao de profissionais com determinada
experiéncia, apontando uma idade média de 36 anos. Das 8 participantes, apenas
uma é solteira, as demais sdo casadas, com prole variando de 1 a 4 filhos cada uma.

1 Escola Municipal de Ensino Fundamental.
Escola Municipal de Ensino Fundamental e Educacdo Infantil.

3 Dados obtidos com a diretora da unidade escolar e pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE). Disponivel em: <http://cidades.ibge.gov.br/painel/historico.php?lang=&
codmun=354240&search=sao-paulo|regente-feijo|infograficos:-historico>.
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Todos os sujeitos possuem licenciatura em Pedagogia; isso se deve ao fato de
que tanto as professoras como a gestora buscaram se adequar a legislacao, visto
que esse dado assegura o cumprimento do requisito minimo previsto na LDB
n? 9.394/96, especificamente em seu Artigo 64 (BRASIL, 1996).

Nesse contexto, uma participante concluiu a licenciatura em Pedagogia na
Universidade Luterana do Brasil (Ulbra), duas participantes concluiram na Uni-
versidade Nove de Julho (Uninove). Igualmente, duas concluiram na Universi-
dade do Oeste Paulista (Unoeste) e trés participantes concluiram na Universida-
de Estadual Paulista (Unesp).

De modo a complementar o perfil sobre a formacdo da equipe pedagogica,
constatamos que 4 participantes possuem segunda licenciatura. Dentre estas
uma frequentou o curso de Letras no Grupo Educacional Uniesp (Presidente Pru-
dente), tendo concluido no ano de 2007. A outra professora esta cursando Edu-
cacdo Fisica na mesma instituicdo de ensino superior mencionada. As outras 2
professoras cursaram Letras, sendo que, uma concluiu em 1987 e a dltima em
2010, ambas na Unoeste em Presidente Prudente/SP.

Identificamos ainda que, das 8 participantes, 6 possuem curso de especializa-
¢do. Uma delas afirmou ter realizado Pés-Graduacao em Educagdo Especial e ou-
tra P6s-Graduacao em Alfabetizacdo, sendo ambas realizadas em Presidente Pru-
dente, concluidas em 2009, sem mencionar a instituicao.

Outra professora afirmou ter defendido o Mestrado em Educagdo pela FCT/
Unesp de Presidente Prudente em 2009. Ela cursou uma especializacdao em Ges-
tdo no mesmo campus universitario, concluido em 2013. Duas participantes
acompanharam o curso de especializagao em Gestdo, pela Universidade Lutera-
na do Brasil, na modalidade a distancia no municipio de Regente Feijé concluido
em 2011.

A quinta professora concluiu o curso de especializacio em Avaliacao da
Aprendizagem, realizada pela UNOESTE em Presidente Prudente. A ultima pro-
fessora possui especializacdo em Psicologia Clinica e Institucional, sendo realiza-
da na Uninter no municipio de Sorocaba/SP, concluida no ano de 2012.

Quanto ao tempo de atuacao como professor ao longo de sua carreira e o pe-
riodo de atua¢do na mesma func¢ao no distrito onde a pesquisa foi realizada, iden-
tificamos que 6 participantes atuaram como professor em outro municipio, cor-
respondendo a um periodo de tempo menor no municipio de Regente Feijo. Duas
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participantes atuaram como professoras apenas no municipio citado, permane-
cendo até o momento atual, conforme o grafico a seguir.

Grafico 1 Tempo de atuagdo como professor x Tempo de atuacdo como professor no mu-
nicipio de Regente Feijo.

B Atuacio comes

professor

M Atuacdo como
professor em
Regente Feijo

= S
:

Sui. 1 Sui.2 Sui. 3 Sui. 4 Sui. 5 Sui. 6 Sui. 7 Sui. 8

Fonte: Dados da pesquisa (2013).

Verificamos ainda que a diretora da unidade escolar ndo atuou em outro
municipio nessa fun¢do, nem como vice-diretora ou coordenadora pedagogica,
resultando assim que essa instituicdo significa sua primeira experiéncia como
gestora escolar.

O questionario aplicado era composto por trés perguntas abertas: Quais as
maiores dificuldades para ser professor hoje nesta escola? Quais as maiores gra-
tificacdes que encontra na sua profissao? Diga-nos, objetivamente, como e por
que se tornou professora de escola publica. As respostas foram categorizadas por
meio da andlise de conteido (FRANCO, 2008) e na Tabela 1 sdo apontadas as
categorias sobre a primeira questao.

Tabela 1 Maiores dificuldades para ser professor hoje nesta escola.

Categorias Frequéncia Percentual
Néo possui dificuldades 5 55,56
Falta de parceria escola/familia 2 22,22
Trazer a responsabilidade da familia a escola 1 11,11
Fazer com que os alunos avancem em sua aprendizagem 1 11,11
Total 9 100

Fonte: Dados da pesquisa (2013).

Nota: As frequéncias referem-se ao nimero de respostas emitidas pelos professores pesquisados que poderiam
optar por mais de uma resposta para cada questao.
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Percebe-se que 5 das 8 participantes afirmaram nao possuir dificuldades para
ser professor na unidade escolar pesquisada. Dentre as respostas, uma das parti-
cipantes apontou que a equipe € unida, a gestao é democratica e que conta com o
apoio dos pais.

Por outro lado, duas categorias seguintes mencionam as dificuldades, uma
com duas frequéncias apontando como dificuldade estabelecer uma parceria en-
tre escola e familia, e com uma frequéncia, o desafio de trazer a responsabilidade
da familia para a educagdo das criangas. Como ultima categoria, constatamos
como dificuldade fazer com que os alunos avancem em sua aprendizagem.

A Tabela 2 a seguir mostra as categorias da segunda questdo sobre as

gratificagoes.

Tabela 2 Maiores gratificagdes que encontram na profissado.

Categorias Frequéncia Percentual

Perceber os avangos e desenvolvimentos dos alunos 7 53,85
Construir uma afetividade com os alunos 2 15,39
Contribuicdo dos aspectos interpessoais 1 7,69
Constatar o atingimento dos objetivos propostos mesmo 1 7 69
que parcialmente '

Ver o empenho da equipe escolar 1 7,69
Receber o reconhecimento e carinho dos pais 1 7,69
Total 13 100

Fonte: Dados da pesquisa (2013).

Nota: As frequéncias referem-se ao nimero de respostas emitidas pelos professores pesquisados que poderiam
optar por mais de uma resposta para cada questdo.

Dentre as 8 participantes, compareceram 7 frequéncias sobre a categoria de
perceber os avancos e desenvolvimentos dos alunos como uma gratificacao e
com duas frequéncias conseguir construir uma afetividade com os alunos.

As demais categorias apresentam uma frequéncia cada, envolvendo a contri-
buicdo de aspectos interpessoais com os alunos, constatando que atingiram os
objetivos propostos mesmo que parcialmente, verificando durante o ano o empe-
nho da equipe escolar e recebendo o reconhecimento e carinho dos pais. A tercei-
ra e ultima questao sera apresentada na Tabela 3.
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Tabela 3 Como e por que se tornou professora de escola publica.

Categorias Frequéncia Percentual
Concurso publico 4 28,56
Por ter frequentado o CEFAM 4 28,56
Por influéncia de alguém 2 14,30
Durante os estagios se identificou com a profissdo 1 714
Por falta de opcao 1 7,14
Por amor a profissdo 1 7,14
Em branco 1 7.14
Total 14 100

Fonte: Dados da pesquisa (2013).

Nota: As frequéncias referem-se ao nimero de respostas emitidas pelos professores pesquisados que poderiam
optar por mais de uma resposta para cada questdo.

Na primeira categoria, 4 frequéncias apontam que as participantes ingressa-
ram como professora por meio do concurso publico e com a mesma frequéncia,
constata-se que ingressaram por meio do CEFAM (Centro Especifico de Forma-
¢do e Aperfeicoamento do Magistério).

Duas frequéncias esclarecem que ingressaram por influéncia de alguém. As
categorias seguintes possuem uma frequéncia cada, porque a participante se
identificou com a profissdo durante a realizacdo de estagios. Na categoria seguin-
te, a participante afirmou seu ingresso pela falta de op¢do, mas em seguida afir-
mou que adquiriu por amor a profissao.

RELATO DESCRITIVO DOS ENCONTROS

A primeira reuniao foi realizada no inicio do 22 semestre. Entramos em con-
tato com a EMEFEI do Espigao, ja que a escola, a partir das atividades realizadas
em 2012, externou um especial interesse em participar no ano de 2013.

O primeiro encontro ocorreu no dia 10 de setembro no momento de HTPC
das 17h40min as 19h40min, tendo como participantes as professoras da uni-
dade, a diretora e o grupo de pesquisadores da FCT/Unesp.

Nesse primeiro encontro a pauta constou da apresentagdo de todos os mem-
bros do grupo. Em seguida, desencadeamos uma discussdo acerca do planeja-
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mento para a pesquisa e a tematica sugerida pela equipe escolar foi a inclusado de
alunos com necessidades especiais e dificuldades de aprendizagem. No momen-
to, havia um aluno com sindrome de down, regularmente matriculado e alguns
outros com dificuldade de aprendizagem.

No segundo encontro no dia 08 de outubro foram feitas altera¢des no Plano
de Ac¢ao elaborado no ano anterior, no sentido de buscar atender as novas neces-
sidades detectadas e seus respectivos prazos. Nesse encontro, retomamos algu-
mas diretrizes e principios da pesquisa-acao colaborativa e os cuidados que a
equipe deveria tomar, tanto por parte do professor participante, quanto por par-
te da equipe da universidade.

Agendamos uma discussao com o Prof. Ms. Fabio Camargo Bandeira Vilela, da
FCT-Unesp/Presidente Prudente/SP para o dia 29 de outubro nas dependéncias
da universidade a fim de discutir sobre dificuldade de aprendizagem e sindrome
de down. Com o objetivo de encaminhar algumas questdes pertinentes sobre o
assunto pela equipe escolar, o encontro foi avaliado de forma positiva por todos
0s participantes.

Do terceiro encontro, agendado para o dia 29 de outubro, participaram a equi-
pe escolar e os pesquisadores da FCT/Unesp. Analisaram-se os relatos do coti-
diano das professoras, bem como se comparou as experiéncias do préprio convi-
dado, os breves apontamentos sobre a sindrome de down, maneiras de acolher
esses alunos, os suportes para inclui-los e suprir suas particularidades buscando
o desenvolvimento e a aprendizagem. Refletimos a respeito de algumas caracte-
risticas a fim de diferenciar a dificuldade de aprendizagem e o distirbio, como
distinguir os problemas reais que envolvem as familias e como resolver conflitos
referentes a sala de aula.

No dia 26 de novembro, no quarto encontro, aprofundamos ainda mais a
tematica da sindrome de down, na prépria unidade escolar com a presenca do
Prof. Ms. Fabio. Estudamos aspectos para promover uma aprendizagem signifi-
cativa para o aluno, reconhecendo como as atividades ludicas e as brincadeiras
simbdlicas sdo importantes. Além disso, refletimos sobre a possibilidade de rea-
lizar um diagnéstico, através de um teste de inteligéncia (WISC), bem como
a realizacao do laudo psicopedagogico e a necessidade da adequacgao didatica e
curricular e o possivel encaminhamento do aluno com sindrome de down para
a APAE (Associagdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais).
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O ultimo encontro foi realizado no dia 11 de dezembro, quando avaliamos o
trabalho realizado e procuramos estabelecer diretrizes para tragar metas futu-
ras. A possibilidade da continuacdo da pesquisa nessa unidade escolar ficou em
aberto, em razdo da transferéncia da diretora para outra unidade no préximo ano

letivo. Desse modo, encerramos as atividades do ano com um total de 5 encon-

tros com a equipe escolar.

Avaliacdo da equipe escolar

Dentre as perguntas que corroboraram a avaliag¢do final, foi solicitado que os

participantes registrassem como as discussdes repercutiram na sua postura
como professor. Além disso, eles deveriam ressaltar os pontos positivos da pes-
quisa. As respostas foram tabuladas pela analise de conteudo (FRANCO, 2008),

apresentadas na sequéncia nas tabelas a seguir.

Tabela 4 Reflexo das discussdes realizadas na postura do professor.

Categorias Frequéncia Percentual

Momentos de reflexdo, espago para discutir problemas e 6 30
esclarecimentos

Contribuicoes do Prof. Ms. Fabio 3 15
Ajudou na formagado e no fortalecimento profissional 2 10
Foi significante 2 10
Unido e Parceria 2 10
Possibilidade de trazer o que aprendi para a sala de aula 1 5
Esclarecimento do papel como educador 1 5
Proporcionou momentos de inquietagdo e anseio 1 5
Mostrou a possibilidade de participagdo dos pais 1 5
Em branco 1 5
Total 20 100

Fonte: Dados da pesquisa (2013).

Nota: As frequéncias referem-se ao nimero de respostas emitidas pelos professores pesquisados que poderiam

optar por mais de uma resposta para cada questao.

Percebemos que foram apontados pelos participantes diversos reflexos das
discussoes na sua postura. Considerando que uma das intencionalidades da pes-
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quisa-acdo se voltam para a reflexdo, ressaltamos a primeira categoria, com
6 frequéncias, conforme a fala das proprias participantes:

Sujeito 1: “[...] Me trouxe muitos esclarecimentos a respeito de assuntos ligados a

aluno com deficiéncia, comportamento e imaturidade, etc. [...]".
Sujeito 2: “Abriu um espaco para discutir problemas que temos com alunos. [...]"

Sujeito 3: “Acredito que quando nos propomos a discutir sobre um tema especifico
temos que estar “abertos” a reflexdo, a mudancga de postura, a busca por novas infor-

macdes e 0 mais importante que € ter claro quais os objetivos pretendo atingir”.
Sujeito 4: “Os encontros foram significativos e me fizeram refletir como € dificil tra-

balhar com as criangas que possuem dificuldades de aprendizagem, porém € gratifi-

cando quando vemos avan¢os em nossos alunos. [...]"
Sujeito 6: “[...] fez refletir sobre os temas abordados [...]".

Sujeito 8: “[...] reflexdes e aprendizagem sobre os temas abordados e as praticas

pedagdgicas [...]"

Quanto a categoria sobre as contribui¢des do Prof. Ms. Fabio, uma das partici-
pantes afirmou que as discussdes foram esclarecedoras e a outra que foi interes-
sante e trata-se de um tema de que se tem pouca formacao.

Sobre terceira categoria, as participantes apontaram que as discussdes ajuda-
ram na formacgao e no fortalecimento profissional em razao dos assuntos trata-
dos. A categoria seguinte mostrou que foi significante e, na posterior, duas parti-
cipantes afirmaram que houve unido e a importancia de estabelecer parceria.

As demais apontam uma frequéncia cada uma, como a possibilidade de trazer
o que aprendeu para a sala de aula, a fim de verificar quais sdo as dificuldades
dos alunos. Outro aspecto abordado foi o esclarecimento do papel como educa-
dor, quando a participante argumentou ainda que os encontros trouxeram uma
visdo clara dos caminhos a percorrer para garantir a aprendizagem da turma.

Além disso, foi pontualizado que as discussdes proporcionaram momentos de
inquietacdo e anseio para “saber” e buscar mais e ainda. Igualmente, proporcio-
nou e estimulou a participa¢do dos pais no cotidiano escolar de seus filhos.

Em resumo, as categorias sobre os pontos positivos da pesquisa estdo dispos-
tos na Tabela 5, para melhor esclarecimento.
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Tabela 5 Pontos positivos da pesquisa.

Categorias Frequéncia Percentual

Contribuicdo para a formagao, teoria e prética e reflexdes 4 25

Troca de experiéncias 2 12,5
Parceria escola-universidade 2 12,5
Interesse para e com a equipe 2 12,5
Participacdo 2 12,5
Clareza de ideias 1 6,25
Compromisso 1 6,25
Pontualidade 1 6,25
Em branco 1 6,25
Total 16 100

Fonte: Dados da pesquisa (2013).

Nota: As frequéncias referem-se ao nimero de respostas emitidas pelos professores pesquisados que poderiam

dar mais de uma resposta para cada questdo.

A primeira categoria sobre a contribui¢do para a formacao, teoria e pratica e

reflexdes, apontou 4 frequéncias, conforme a fala das préprias participantes:

Sujeito 2: “Participacdo de todos, troca de experiéncias, embasamentos teéricos que

norteiam nossa pratica (inclusdo)”.

Sujeito 3: “Acredito que toda a discussdo, todo estudo sé tem a contribuir para a

nossa formacao. Além disso, a oportunidade de unir a teoria e a pratica é um aspecto

muito positivo”.

Sujeito 5: “[...] Reflexdes que trouxeram outras formas de resolver ou melhorar a

forma de abordar os alunos com dificuldades”.

Sujeito 6: “Contribuicdo para a formacado”.

Na segunda categoria, uma das participantes complementou como ponto po-
sitivo a troca de experiéncias dentro do assunto abordado. Com duas frequéncias

foi ressaltada a importancia da parceria escola-universidade.

Nesse contexto, o grupo pesquisado salientou que a equipe de pesquisadores
mostrou interesse para e com eles, além de acatar as sugestdes dos participantes
e buscar solu¢des para os desafios da unidade escolar, estabelecendo um vinculo

de confianga.
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Dentre as demais categorias, foi ressaltada participacdo da equipe escolar,
demonstrando clareza de ideias nas discussdes, compromisso e pontualidade
nas atividades.

CONSIDERACOES FINAIS

A perspectiva colaborativa da pesquisa-acao permitiu-nos o planejamento
das acoes de acordo com as necessidades formativas, com as dificuldades e com
os problemas detectados junto a equipe escolar, com fundamento na prépria rea-
lidade da instituicdo. Nesse sentido, as reflexdes das praticas estimularam trans-
formagdes nas a¢des e nas praticas institucionais (PIMENTA 2005).

A partir disso, ressaltamos que a pesquisa colaborativa representa uma ca-
racteristica pertinente na pesquisa realizada, visto que buscou mergulhar na
praxis em estudo e assim, facilitou intervir para que mudancas necessarias fos-
sem tomadas de modo coletivo e critico (GHEDIN; FRANCO, 2008).

Ainda nessa linha de consideracdes, os autores apontam que o potencial da
pesquisa-a¢do é imenso, dado que mergulha na praxis e recolhe informacdes e
dados valiosos e fidedignos para a producao do conhecimento, além de benefi-
ciar os professores participantes, porque se tornam criticos, reflexivos, produti-
vos e sensibilizados (GHEDIN; FRANCO, 2008).

Na avaliacdo final, as participantes revelaram que se fortaleceram profissio-
nalmente e que as discussdes trouxeram esclarecimentos para trabalhar com
alunos com certa deficiéncia e imaturidade, porque tinham dialogado com um
professor especialista dessa area, fato, que de certa forma, as tranquilizou e esti-
mulou para trabalhar com eles.

Os resultados positivos obtidos com a realizagao da pesquisa ocorreram em
consequéncia da interacao entre pesquisadores e pesquisados, caracteristica an-
gular da pesquisa-acdo que possuiu grande relevancia, de acordo com Thiollent
(2009). Nessa perspectiva, todos os passos a serem tomados perpassam por essa
interacdo e pela decisdo coletiva de ambos os grupos, tanto pesquisadores como
participantes.

Com arealizacdo desse trabalho, percebemos que a pesquisa-a¢do proporcio-
nou um espaco que discutiu problemas, provocou a sensac¢do de inquietagao, es-
clareceu qual é o papel do educador, além de contribuir para a formac¢ao dos
participantes.
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E nesse contexto que afirmamos a possibilidade de utilizar a metodologia
como instrumento para a formagdo continua, ja que envolve a participacao efetiva
dos préprios agentes e a conscientiza¢do de cada um desses profissionais quanto
ao nosso papel de sujeitos historicos na luta para a transformacao social dentro
do contexto educacional e, assim, contribuirmos para um ensino de qualidade.

Enfim, concordamos com Franco (2012). Com a pesquisa-a¢ao, espera-se que
os sujeitos participantes da pesquisa percebam que o coletivo é mais forte que o
individual, que cada participante tenha consciéncia da sua prépria acao e, assim,
busque mudancas, com a possibilidade de formar um nos.
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A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DE EDUCACAO
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Resumo: O objetivo deste trabalho foi apresentar o cenario e identificar os desdobramentos
de um programa de formagdo continuada desenvolvido junto com os professores de Educa-
¢do Fisica da rede municipal de ensino de uma cidade do interior de Sao Paulo. Participaram
desta proposta 18 professores de Educacao Fisica da referida rede de ensino. O curso desen-
volvido teve duracido de 2 anos (2012 e 2013) se materializando com encontros quinzenais
e/ou mensais, de um modo geral, com os participantes. As categorias que deram visibilidade
ao campo de analise foram: 1. Perfil dos docentes; 2. Dificuldades profissionais; 3. O curso de
formagdo continuada: participagdo, manifestacdes e experiéncias dos professores. Podemos
inferir que o programa de formacgdo continuada contribuiu de maneira significativa com a

formagdo e atuagdo dos professores que dele participaram.

Palavras-chave: Formacéo de professores; Educacio Fisica; atuagdo docente; ensino.

APRESENTACAO

No ano de 2012, a coordenadora pedagdgica e todo o grupo de docentes da
Educacao Fisica atuantes nas escolas municipais de ensino fundamental de uma
cidade do interior de Sao Paulo manifestou interesse em desenvolvermos um
programa de formagao continuada no qual pudéssemos estabelecer dialogos e
reflexdes sobre a implantagdo do curriculo comum municipal ja construido para
a ja citada area. Tal programa de formacao foi desenvolvido ao longo dos anos de
2012 e 2013.

Neste sentido, o texto em questao tem como objetivos apresentar o cenario e
identificar os desdobramentos de um programa de formacgao continuada desen-
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volvido junto com os professores de Educacdo Fisica da referida rede municipal
de ensino.

FUNDAMENTACAO TEORICO-METODOLOGICA

A formagdo continuada é destinada, habitualmente, ao professor que ja tenha
passado pela formacao inicial, com o objetivo de contribuir, de alguma forma,
com a melhoria de suas praticas docentes. Pode abranger uma série de ativida-
des como: congressos, semindrios, simpdsios, palestras, workshops, cursos de
curta/média/longa duracao.

Dessas atividades formativas surgiram termos como treinamento, capacita-
¢do, reciclagem, ja bastante criticados na area por autores como Marin (1995), na
medida em que sustentam uma perspectiva de formacao docente baseada na
mera execucdo de elementos aprendidos, sem considerar que o professor tam-
bém é coparticipe direto do seu processo formativo.

Tal modelo, apoiado na racionalidade técnica, encontra suas raizes na concep-
¢do tecnoldgica da atividade profissional, nela os problemas sao resolvidos por
meio da aplicagdo rigorosa das teorias e técnicas cientificas e se estabelece uma
hierarquia nos niveis de conhecimento com distintos estatutos académicos e so-
ciais (PEREZ-GOMEZ, 1995).

O resultado dessa perspectiva para a formacao docente € a subordinacao dos
professores aqueles ditos produtores de conhecimento, de modo mais especifico,
sdo os pesquisadores que investigam os problemas do ensino, construindo novos
conhecimentos e os professores que aplicam tais conhecimentos em suas a¢oes
profissionais.

Diante destas criticas a concepc¢ado de formacgao continuada, a perspectiva que
defendemos aqui inclui as ideias relativas a participacao do professor na defini-
¢do dos conteuidos a serem tratados nas atividades formativas, assim como a én-
fase nas atividades de analise e reflexdao de suas praticas. Como sugerem Reali
et al. (1995, p. 71), o objetivo é oportunizar “[...] uma reflexdo conjunta e colabo-
rativa, teoricamente subsidiada e orientada, sobre temas, questdes, aspectos e/
ou problemas identificados na pratica pedagodgica cotidiana, considerada como
ponto de partida e de chegada daquela reflexao”.

Neste enfoque formativo, ganha relevo a construcdo e assun¢do de um posi-
cionamento critico-reflexivo por parte do professor sobre sua a¢do e os elemen-
tos que a influenciam e a condicionam.
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De acordo com Caldeira (2001, p. 89) “Por mais completa que seja a formagao
inicial, é por meio da pratica docente reflexiva que o professor continua seu pro-
cesso de formacao na escola”.

Neste sentido, € no momento em que o professor passa a olhar para a sua
pratica de maneira cuidadosa e analitica que consegue visualizar os problemas,
analisa-los, tentar propor solugdes para resolvé-los e reavalia-los. Ha, portanto,
uma construcao profissional diaria que se relaciona diretamente com o desen-
volvimento profissional docente.

Tais elementos reforcam a terminologia utilizada por Guarnieri (1996) “tor-
nar-se professor no exercicio da prépria docéncia”, apontando para o pressupos-
to de que todo o contexto, vivenciado pelo professor em suas atividades diarias
na escola, traz repercussoes em sua pratica pedagégica e requer um investimen-
to do professor na sua profissionalizagao.

No ambito da formacao continuada de professores de Educacao Fisica, entre
as décadas de 1980 e 1990 a area contou com produg¢des académicas que tenta-
vam oferecer alguma orientacdo para o trabalho dos professores nas escolas
(TANI et al.,, 1988; FREIRE, 1989; SOARES et al., 1992), bem como, uma redefini-
¢do do papel da Educacao Fisica escolar.

Apesar das ricas contribuicdes dessas produgdes para fomentar o debate no
ambito académico, Dadlio (1995) aponta para o fato de que essas produgdes nao
foram suficientes para causar mudancas na pratica dos professores de Educacao
Fisica. Ha ai uma série de questdes que poderiam ser pontuadas para nos aproxi-
marmos de uma compreensao deste distanciamento, entretanto, ndo se revelam
como foco do escopo deste texto neste momento.

Na tentativa de avancar neste problema, é preciso que sejam produzidas pes-
quisas junto com os professores, reconhecendo suas praticas pedagdgicas na
Educacao Fisica escolar como um importante espaco de revelacao de sua profis-
sionalidade.

Temos com isso, a expectativa de que este tipo de trabalho possa, de fato, con-
tribuir com a formagdo/atuacao docente e com o entendimento, por parte dos aca-
démicos do curso de licenciatura em Educacgao Fisica, de como se da esse processo.

TRAJETORIA METODOLOGICA

Por envolver uma proposta de construgao coletiva, o projeto em questdo esta
assentado nas ideias da pesquisa-a¢ao colaborativa. Esta abordagem metodolé-
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gica requer um intenso investimento de energia e tempo de todos os envolvidos
e, além disso, é um processo que necessita de negociagao constante.

Pimenta (2005, p. 2) pontua que a pesquisa-a¢do se caracteriza pelo fato de
que os sujeitos que nela se envolvem buscam uma meta comum, muito embora,
neste processo, os envolvidos tenham papéis diversificados (ex.: pesquisadores e
professores). Nas palavras da autora:

Constatado o problema, o papel do pesquisador universitario consiste em ajudar
0 grupo a problematiza-lo, ou seja, situa-lo em um contexto tedérico mais amplo e
assim possibilitar a ampliacdo da consciéncia dos envolvidos, com vistas a planejar

as formas de transformacdo das a¢des dos sujeitos e das praticas institucionais.

A pesquisa-acdo colaborativa, também chamada somente de pesquisa cola-
borativa, ndo visa sé alcancar a reflexdo/transformacao da acdo docente, mas
sim, criar nas escolas uma cultura de analise e reflexdo de suas praticas institu-
cionais, ampliando seu conceito a partir do acréscimo da preocupag¢do com as
transformacdes das praticas institucionais rumo a democratizagao social e poli-
tica da sociedade. Assim sendo, a pesquisa-acao colaborativa adquire o adjetivo
critica, sendo identificada como pesquisa-a¢do colaborativa-critica.

Outro aspecto tdo importante quanto o anterior é a efetiva troca entre as ex-
periéncias dos professores e os pesquisadores, que pode oportunizar

[...] uma reflexdo conjunta e colaborativa, teoricamente subsidiada e orientada, sobre
temas, questoes, aspectos e ou problemas identificados na pratica pedagogica coti-
diana, considerada ponto de partida e de chegada daquela reflexdao (REALI et al.,
1995, p. 71).

A estrutura da pesquisa-acao envolve necessariamente a dimensao da pes-
quisa e a dimensao da agao.

Em termos da dimensdo investigativa nos interessou analisar este processo
formativo, utilizando como técnicas de coletas: as observacdes/descricdoes das
reunioes e entrevistas com os professores.

A acao foi orientada, em linhas gerais, por reunides ora mensais ora quinzenais,
ao longo de todo o ano letivo de 2012 e 2013, em um espago da prefeitura de facil
acesso aos docentes e ja bastante conhecido por eles devido a realizagdo de outros
cursos ou reunides de convocag¢ao da coordenadora pedagogica da area.
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Tais reunides eram caracterizadas por situacdes de convite ou convocagao.
Quando realizadas por convite tinham duragao de 1h30 (das 17h30 as 19h),
quando por convocagdo (todos os docentes eram obrigados a ir ou a justificar
formalmente a auséncia) duravam 3h30 (das 13h30 as 17h). Os docentes que
participavam, ao longo do ano, do curso e que tinham somente trés faltas rece-
biam um certificado no final que poderia ser utilizado na progressao da carreira.

Os docentes participantes do curso e da pesquisa somaram 18 e todos eles
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, permitindo a realiza-
cdo das coletas e da divulgacao dos resultados.

Foram, no total, 23 encontros ao longo de 2012 e 2013. Abaixo apresentamos

a tabela com as datas de ocorréncia dos mesmos.

Tabela 1 Datas dos encontros realizados.

Datas dos Encontros
22/032012 | 18/04/2012 | 25/04/2012 | 31/05/2012 | 27/06/2012 | 08/08/2012 | 18/12/2012*
25/03/2013 | 08/04/2013 | 22/04/2013 | 06/05/2013 | 20/05/2013 | 03/06/2013 | 24/06/2013
01/07/2013 | 12/08/2013 | 26/08/2013 | 09/09/2013 | 23/09/2013 | 07/10/2013 | 18/11/2013
25/11/2013 | 09/12/2013

* Vale destacar que nos meses de setembro, outubro e novembro/2012 os encontros do curso de formagao fo-
ram suspensos devido a problemas de salide da coordenadora do projeto.

Estas reunides se orientaram por didlogos com os professores sobre as agdes
que eles realizavam nas institui¢des escolares, em especial, sobre as possibilida-
des e os limites nos diversos ambitos da profissionalidade docente, envolvendo,
portanto, tanto elementos relativos ao aprender a ensinar quanto ao aprender a
ser professor.

Estes dialogos nos auxiliaram no mapeamento das agoes docentes e seus en-
frentamentos, bem como na definicdo, junto com os professores, de assuntos
para debates, temas para leituras, relatos de experiéncias, vivéncias que foram
compondo os focos dos encontros do curso de formagao continuada.

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Apos leitura e analise dos dados foram definidas trés categorias para reflexao,

sendo elas:
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1. Perfil dos docentes;
2. Dificuldades profissionais

3. O curso de formagdo continuada: participacdo, manifestagdes e experién-

cias dos professores.

Perfil dos docentes

A época do desenvolvimento do projeto (2012 e 2013) a prefeitura possuia
18 docentes atuantes no ensino fundamental I e II, entretanto P3 ndo quis res-
ponder as questdes da entrevista que resultou no quadro a seguir. P15 ndo nos

informou a idade e P13 o ano da conclusao de sua formagao superior.

Quadro 1 Perfil dos docentes.

Nome Idade Instituicao Ano de conclusio do curso superior
P1 55 anos Privada 1986
P2 30 anos Publica 2005
P3
P4 32 anos Privada 2005 (Bacharel) e 2010 (Licenciatura)
P5 48 anos Privada 1988
P6 52 anos Privada 1990
P7 38 anos Publica 1995
P8 31 anos Publica 2003
P9 40 anos Publica 1998
P10 34 anos Publica 2005
P11 32 anos Publica 2005
P12 30 anos Publica N&o informado
P13 43 anos Privada
P14 53 anos Privada 1984
P15 Publica 1995
P16 31 anos Privada 2005
P17 38 anos Privada 2005
P18 58 anos Publica 1992
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Notamos com esses dados iniciais que os professores atuantes tém faixa eta-
ria entre 30 a 58 anos de idade. A maioria de professores teve sua formagao em
entidades publicas, totalizando nove, enquanto os que tiveram sua formagdo em
institui¢des privadas foram oito.

Do total de professores investigados, 7 se formaram entre 2003 e 2005, 5 do-
centes obtiveram a formacao superior na década de 1990 e 3 na década de 1980.
Percebemos, com isso, que estes professores encontram-se em momentos distin-
tos de suas carreiras.

Segundo Huberman (1995), os professores que tem em média sete a 10 anos
de carreira, estdo em um momento denominado como fase de estabilizacdo, nesse
periodo eles demonstram um compromisso mais efetivo com a docéncia, “pas-
sam” a ser professores, e ainda afirmam-se perante os outros colegas, pois ja estdo
com mais experiéncias, além de se sentirem com mais liberdade e a vontade no
que se refere a atuacao profissional e a escolha da carreira.

Os docentes que tem em média 20 anos de atuagao encontram-se no momen-
to de por-se em questdao (HUBERMAN, 1995), nesse periodo em que o individuo
examina o que foi feito durante todo esse tempo de docéncia diante dos objetivos
que ele tinha no inicio, existindo dois pensamentos apds essa reflexdo, o de con-
tinuar no mesmo caminho que vem percorrendo, ou buscar outro caminho.

Os docentes préoximos dos 30 anos de carreira encontram-se no que Huber-
man (1995) chamou por fase da serenidade e distanciamento afetivo. Trata-se
mais de um estado da alma do professor do que uma fase da carreira. Em sendo
assim, o professor comeca a se lembrar de quando tinha vontade, energia e fazia
diversas coisas enquanto docente, sofrendo um sentimento de amargura. H3,
contudo, também neste momento da vida, aqueles docentes que vivenciam sen-
timentos de serenidade, demonstrando satisfagdo por toda a trajetéria percor-
rida. Tanto para os que sofrem quanto os serenos, revela-se, neste momento, uma
diminuicdo no investimento em sua carreira profissional.

Dentre os 18 docentes, cinco participavam ativamente das reunides, sete par-
ticiparam de poucas reunides, seis somente quando eram convocados.

O ndo comparecimento desses professores na formacao continuada se deu
por diversos fatores. Por exemplo, os encontros aconteciam apds o término das
aulas do periodo da tarde das escolas da prefeitura, a partir da 17h30 as quartas-
-feiras (em 2012) e as segundas-feiras (em 2013) quinzenalmente, havia profes-
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sor que ndo ministrava aula nesse dia na escola e trabalhava em outro local. Ou
ainda, ap6s o término da aula o docente tinha outro trabalho em seguida. Alguns
professores inclusive tinham o ATP (Atividade de Trabalho Pedagégico na esco-
la) no mesmo dia e horario dos encontros da formagado continuada. Por fim, al-
guns docentes se diziam cansados ap6s um longo dia de trabalho e ndo tinham
disposicdo para comparecer aos encontros.

Feitosa, Mendes Junior, Souza Carvalho (2010), problematizaram o ndo com-
parecimento dos docentes em programas de formagao continuada, apontando
barreiras como: os professores estarem sobrecarregados de trabalho, vivencian-
do o estresse da profissdo, enfrentando a baixa remuneracao, a desvalorizacao
dos docentes, as condi¢oes precarias de trabalho, dentre outros fatores.

Curiosamente, entretanto, apesar de todas essas barreiras alguns docentes se
comprometeram do comec¢o ao fim do curso de formagdo continuada, eviden-
ciando uma participagao intensa e ativa ao longo destes dois anos de desenvolvi-
mento do projeto.

No préximo quadro explanamos os resultamos obtidos acerca da questao re-
lativa a trajetdria dos professores no ambito da docéncia, ou seja, perguntamos:
sobre o tempo de atua¢do na Educagado Fisica (independente de qual modalida-
de), tempo de atuacdo na Educacdo Fisica Escolar, quais os anos escolares de
atuacdo e se trabalhavam em outro local além da rede municipal de ensino.

Quadro 2 Trajetdria dos professores no ambito da docéncia.

Tempo que atua Tempo em que Anos de ensino
- ... Trabalha em
Nome na Educacdo atua no municipio que atua no
.. . outro local?
Fisica Escolar comakE.F Ciclo |
Professor(a) da Rede
P1 27 6 1° ao 5°
anos anos a0 Pablica Estadual
Professor(a) da Rede
P2 7 5 1° ao 4°
anos MESEs a0 Publica Estadual
P3
P4 6 anos 2 anos 1° ao 5° Nao
Prof
P5 15 anos 5 anos 1°ao 5° ro, essc'>r’(a1.)
Universitario

(continua)
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Tempo que atua Tempo em que Anos de ensino
- ... Trabalha em
Nome na Educacdo atua no municipio que atua no
. . . outro local?
Fisica Escolar comakE.F Ciclo |

P6 8 anos 8 meses 1° ao 5° Nao

P7 8 anos 6 anos 1° ao 5° Nao

P8 13 anos 8 anos 1° ao 5° Nao

P9 6 anos 6 anos 1° ao 5° Nao
Prof tual d

P10 7 anos 5 anos 1°ao 5° o essor. eventual de
aula particular

P11 7 anos 6 anos 1°e 2° Nao

P12 11 anos 6 anos 3°ao 5° Nao

P13 8 anos 8 meses 3°e4°
Professor(a) da Rede

P14 30 5 1° ao 5°

anos anos a0 Pablica Estadual

P15 17 anos 2 anos 1° ao 5° Nao

P16 6 anos 2 anos 1° ao 5° Nao

P17 8 anos 6 anos 1° ao 5° Nao
Professor(a) da Rede

P18 21 2 1° ao 5°

anos anos a0 Pablica Estadual

Percebemos que o tempo de atuagdo com Educacao Fisica é extenso e varia de
seis anos de atuagdo até chegarmos a 30 anos. Ja sobre o tempo em que atuam
especificamente na rede municipal de ensino, temos:

e 3 docentes com menos de 1 ano
e 4 docentes com 2 anos
e 3 docentes com 5 anos
e 6 docentes com 6 anos

e 1 docente com 8 anos

Pelos dados obtidos, podemos notar que a maioria dos docentes estava atuan-
do como professor de Educacao Fisica no decorrer do processo de construcdo do
curriculo. Também percebemos que a maioria (10 professores) tem um tempo de
experiéncia na rede de ensino municipal ha pelo menos cinco anos, o que para
Veenmann (1984) poderia significar a constituicdo de um grupo de docentes que
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estaria ingressando numa fase de “experienciados” e ndo mais na fase de “choque
com a realidade”. Este processo da carreira pode significar mais envolvimento e
manutencdao de um modelo de trabalho que enfrentamentos constantes e ques-
tionamentos sobre a escolha profissional.

Quanto as turmas para as quais lecionavam, 11 docentes atuavam somente no
ciclo I, ministrando aulas de 12 ao 52 ano em suas escolas e os demais (6) tinham
aulas esporadicas em algumas turmas desse ciclo, sendo seu trabalho primordial
com as turmas referentes ao ciclo II. O nimero alto de professores atuantes no
ciclo I deve-se, prioritariamente, ao fato de que as escolas municipais da cidade
envolvida na pesquisa, totalizam 16, sendo 16 para o primeiro ciclo do ensino
fundamental (12 ao 59) e seis para o ciclo II do ensino fundamental (62 ao 99).

Sobre a pergunta se atuavam em outro local que ndo a rede de ensino do mu-
nicipio, dos 17 docentes que responderam a essa entrevista obtivemos:

e 10 s6 atuavam na rede municipal.

e 4 professores na rede publica estadual.

e 1 professor universitario.

e 1 lecionava aulas particulares eventualmente.

e 1 ndo especificou essa resposta.

Estes resultados expressam um importante elemento que € o vinculo com as
instituicdes escolares, o que pode significar um maior envolvimento e compro-
misso com a comunidade da escola. Dias-da-Silva (2001) denunciava as situagdes
nas quais os professores precisavam ministrar aulas em outras escolas, sinali-
zando para a precariedade da qualidade da atuagao docente, usando a metafora
de que os docentes tinham que ficar “pulando de galho em galho”. Essa demanda
gera um grande desgaste pelo docente, bem como, dificulta um mapeamento e
uma leitura mais real do contexto das escolas onde tais docentes atuam, elemen-
tos fundamentais para uma intervencao pedagogica mais efetiva.

Dificuldades profissionais

Nos encontros iniciais do curso foi clara a explicitacao da necessidade de falar
por parte da grande maioria dos docentes. [sso nos alerta para a importancia de
espacos formativos coletivos onde os professores possam, de fato, se integrar e
conhecer melhor a rede de ensino na qual ele atua, bem como, compartilhar pro-
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blemas em busca de ag¢des coletivas. Cursos esporadicos e com temas muito es-
pecificos tendem a ndo dar conta da construcdo deste olhar mais ampliado.

Nao foram poucas as dificuldades manifestadas pelos docentes que participa-
ram do curso de formacao continuada, foi por isso que tal tematica, ao emergir
com tanto vigor nas falas e nas aulas de alguns docentes se constituiu como uma
categoria de analise.

Somariva, Vasconcellos e Jesus (2013) também evidenciaram que os profes-
sores de Educacdo Fisica enfrentam muitas dificuldades na pratica docente. Des-
tacam-se: desvalorizacdo da disciplina, defasagem de ensino, falta de respeito e
vontade dos alunos, falta de espagos adequados e falta de apoio do poder publico
e da familia. Podemos perceber que os problemas identificados no estudo con-
vergem, em muitos casos, com os manifestados pelos docentes participantes do
curso de formagdo continuada aqui analisado.

A questdo do reconhecimento dos docentes de Educagdo Fisica pela comuni-
dade escolar é um desafio ja apontado por outros estudos. Ferreira (2005) iden-
tificou desconforto semelhante manifestado por professores de Educagao Fisica
em inicio de carreira quando os mesmos apontavam que a dire¢ao, os outros
docentes, pais de alunos e funcionarios subestimavam o trabalho do professor
com relatos como: qualquer um pode ministrar aula de Educacao Fisica, para qué
o professor de Educacao Fisica precisa usar a biblioteca; hoje vamos limpar a
quadra entao ndo tem aula de Educacdo Fisica; para a festa junina e o ensaio do
desfile de sete de setembro é s6 pegar as aulas de Educacao Fisica e colocar os
alunos para ensaiar; imagina agora o professor de Educagdo Fisica pedir trabalho
escrito aos alunos; vai haver um evento esportivo da secretaria de esportes do
municipio e vocé professor de Educacgao Fisica vai ter que participar.

Os professores que participaram do curso também relataram situagdes muito
semelhantes as demarcadas pelo estudo de Ferreira (2005). Um episédio bastan-
te marcante foi quando muitos deles demonstraram intensa insatisfacdo com a
obrigatoriedade de terem que se credenciar ao Conselho Regional de Educacao
Fisica. Para eles, o fato de terem se graduado em Educagao Fisica, bem como,
aprovados, de modo legitimo, em concurso publico municipal para o cargo de
docente de Educacao Fisica, ndo poderia gerar nenhuma diivida quanto a compe-
téncia deles em atuar neste campo.

Outro fator importante, também apresentado por varios professores, foi a pou-
ca valorizacao do espacgo de grande parte das aulas de Educacdo Fisica: a quadra.
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Em muitas escolas ha uma invasao de pombas nos telhados das quadras, acarre-
tando em muita sujeira no espaco e comprometimento do uso adequado para as
aulas. Também denunciaram que as quadras ficavam sujas e danificadas, especial-
mente, pelos usudrios de drogas que “invadiam” as escolas a noite e aos finais de
semana. Os professores demonstraram grande desconforto com esta situacao, ex-
plicitando um desrespeito por parte da gestdo da escola e dos gestores publicos do
municipio, na medida em que ndo eram tomadas quaisquer atitudes para a resolu-
¢ao do problema. Nos encontros eles até manifestaram a possibilidade de interdi-
¢ao do espaco e de uma mobilizacdo coletiva, mas se sentiram amedrontados com
eventuais “punicdes” trabalhistas e até a perda do emprego.

P5 relata uma de suas experiéncias relacionadas a infraestrutura da escola

Eu tenho apoio, mas, por exemplo, teve um dia que dei aula, ai quando voltei do
intervalo a quadra estava suja com pedras, o portdo do acesso a rua emperrado e
esse portao fica abeto, ai converso e peco que ndo cheguem perto devido aos perigos
e isso tudo atrapalha.

Alguns docentes relataram o fato de eventos da escola (festa junina, desfiles,
apresentacdes, datas comemorativas...) que poderiam ser coletivamente organi-
zados e compartilhados, ja que sdo temas que fazem parte do Projeto Politico
Pedagdgico da Escola, ficarem todos “nas costas” do professor de Educacao Fisica.

Por fim, manifestaram insatisfacdo com as atitudes dos docentes de sala de
aula que, muitas vezes, usam a Educacgao Fisica como recompensa/punicao para
seus alunos, ou seja, quando ndo se comportam ou ndo terminam as atividades
de sala sao impedidos de irem para a aula de Educacao Fisica junto com os outros
colegas de turma.

Na relacdo com os alunos foram varios os aspectos apontados pelos professo-
res. O mais destacado foi o desafio de trabalhar com a questdo dos valores com os
alunos. A escola contemporanea ao ser mais democratica traz um novo desafio ao
professor que é o de lidar com as diferengas. Segundo os professores, a relagdo
entre os alunos é sempre muito intensa, destacando inimeros comportamentos
de agressdes verbais e fisicas e isso parece se acentuar ainda mais nas aulas de
Educacao Fisica, que ocorre, na maioria das vezes, em espagos abertos e com
maior contato entre os discentes.

Muitos professores disseram que o desafio principal é usar estratégias para
conseguir diminuir estes comportamentos agressivos e de desrespeito para de-
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pois se preocupar com o conteido do componente curricular que sera ensinado.
Na fala de P14: “Eu acho que hoje principalmente de convivéncia, dos alunos
mais habilidosos maltratando os menos habilidosos, de exclusdo dos alunos, eu
acho que trabalhar valores mesmo com as criangas”.

Em varias ocasioes, eles relataram que em muitas aulas este foco inicial toma
todo o tempo da aula e, portanto, o contetido especifico fica comprometido ou,
até, deixa de ser desenvolvido.

Ainda nesta perspectiva das diferencas, os docentes revelaram que tem mui-
tas dificuldades para desenvolver suas aulas com meninos e meninas juntos, alu-
nos com deficiéncia, alunos com outras tradi¢des culturais e religiosas. Para eles,
estas diferencas costumam acentuar os conflitos de convivéncia, gerando muitas
interrupgdes e ocorréncias que impedem o desenvolvimento das aulas.

Associado também a questao da intolerancia a diferencga, Silva e Krug (2002)
identifica a indisciplina discente como um dos fatores que pode acabar dificul-
tando a pratica pedagogica dos professores de Educacdo Fisica, uma vez que ela
se torna um grande obstaculo para que o objetivo estabelecido pelo professor
seja alcangado.

Acerca das dificuldades relacionadas a caréncia de materiais adequados para
as aulas de Educacao Fisica na escola, Gaspari et al. (2006) constataram que a
maioria dos professores encontram-se com uma estrutura desfavoravel da escola
para as aulas de Educacao Fisica, sobretudo a falta de espago apropriado e falta
de materiais disponiveis para a conducao das aulas. Com os professores, partici-
pantes do curso de formac¢ao continuada, a disponibilidade de materiais nas es-
colas para a realizagdo nas aulas nao se revelou como uma dificuldade significa-
tiva. Como manifesta P10: “entdo falta material, alguns materiais, ndo tanto, nao
posso reclamar disso, porque tem muito [...]". Os cinco docentes que atuavam na
rede estadual e também na prefeitura reforcaram este reconhecimento de que, se
comparado ao contexto dos materiais das escolas estaduais, hd uma variedade
muito superior nos materiais que sdo disponibilizados pela prefeitura para as
aulas de Educacao Fisica.

Os conteudos circunscritos pela Educacao Fisica, segundo os docentes (jogos e
brincadeiras, dangas, lutas, ginasticas, conhecimento sobre e do corpo, esportes),
também presentes no curriculo da area no referido municipio e que deveriam ser
ensinados aos alunos nas escolas, expressaram um conjunto de dificuldades por
parte dos professores.

39

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

S

ouewn

e e




40

| NE/2013: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

Na fala de um dos docentes: “E..., e a dificuldade é com contetdos, por exem-
plo, a ginastica, tem alguns movimentos que eu ndo me sinto segura pra fazer, pra
segurar o aluno, ou a forma correta de ensinar [...]" (P4).

Podemos extrair desta fala e de manifestacdes semelhantes, apontadas por
outros docentes, uma possibilidade de andlise que materializa e revela uma ca-
racteristica da Educacao Fisica enquanto componente curricular na escola, ou
seja, embora defendamos que o professor de Educacao Fisica ndo tenha que do-
minar a execucdo de todas as praticas que desenvolve em suas aulas, mas sim ter
0 compromisso com o ensino destas praticas, para alguns conteidos é muito im-
portante que ele tenha tido em sua formagao algumas vivéncias concretas daqui-
lo que ensina, de modo a reconhecer e a ter um pouco mais de seguranga para
ensinar, como apontou P4.

Rosario e Darido (2005) evidenciaram que muitos docentes sentem dificulda-
des em ministrar alguns conteddos, isso devido ha alguns motivos, como: falta de
dominio do conteudo por parte do professor, falta de seguranca, falta de adesao
e muita resisténcia dos alunos. Ainda constataram que a falta de seguranca ou de
preparo é apontada pelos professores como uma dificuldade na implementacao
de diferentes conteudos. Esses resultados vdo ao encontro do que os docentes
participantes do curso de formagdo continuada relataram.

Ainda relacionado ao contetido, muitos docentes explicitaram a dificuldade
que encontravam para desenvolver os contetidos para turmas mistas, o relato de
P11 expressa bem esta questao:

E... da dificuldade, por exemplo, eu tenho dificuldade de ensinar futsal pras meni-
nas, as turmas mistas por exemplo. Todas as turmas sdo mistas, mas os meninos
acabam tendo muito mais habilidade com a bola no pé pela pratica cultural, eles tem
essa pratica e ai as meninas ficam em grande defasagem em relacdo a eles, e ai 0 que
eu faco na aula, fica meio complicado encontrar jogos adaptados, o que eu posso es-
tar fazendo, adaptando a atividade... e a dificuldade delas estarem ali fazendo, prati-
cando, ndo sé de convencé-las a fazer, porque elas tem vontade, a gente tem uma
conversa, um dialogo, elas comegam, mas a defasagem é muito grande, e ai o que eu
faco? Muitas vezes eu fico nesse dilema mesmo, como fazer, ndo s6 no futebol, em

outras praticas também.

Como apontamos anteriormente, o multiculturalismo é, sem duvida, um de-
safio grande aos docentes, entretanto, na manifestacdo desta docente este nao

ede)

s0}IpaId)

1uasaldy

orde

S

ouewn

>
9



A FORMAGCAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DE EDUCAGCAO FiSICA ATUANTES NAS ESCOLAS MUNICIPAIS... |

parece ser a questdo. O que esta em evidéncia aqui sdo as habilidades diferentes,
portanto, o que a professora coloca em questao é como dar condi¢des para que as
meninas também aprendam e ndo se desmotivem, considerando que os meninos
estdo num estagio mais elaborado deste processo.

Outro apontamento sinalizado pelos docentes foi a dificuldade em sair do mo-
delo que eles chamaram de esportivista. Para os docentes, este modelo foi muito
fortemente desenvolvido em suas formacdes iniciais/graduacao, bem como por
suas trajetorias pessoais antes do ingresso no ensino superior. Tal constatacao
também é evidenciada por Freitas et al. (2008) quando ressaltam que o contetido
esportivo tem sido apontado pelos professores de Educagdo Fisica, atuantes nas
escolas, como um contelido carente de elementos didatico-pedagogicos apro-
priados ao ambiente escolar. A critica se faz porque, na maioria das vezes, tanto
na formacao inicial quanto em cursos de formagdo continuada o mesmo aparece
estruturado e sistematizado a partir do esporte de alto-rendimento (SOUZA,
2003; KUNZ, 1994).

Os enfrentamentos manifestados pelos professores de Educagado Fisica per-
passam diversos aspectos e todos sdo fatores extremamente importantes para
busca de solugdes que contribuam para minimizar as dificuldades e potenciali-
zar o processo de ensino aprendizagem dos alunos. Como defendem Tabanez
et al., os quadros de referéncias construidos pelos professores “[...] ndo sdo nem
inteiramente determinadas pelo contexto, nem completamente escolhidos por eles”
(TABANEZ et al., 2009, p. 143).

O curso de formacao continuada: participacao, manifestacoes
e experiéncias dos professores

A participacdo dos docentes nos cursos de formagao continuada tem sido
apontada como uma questdo delicada e que merece reflexao, dado o fato de que
se defendemos que a formacdo docente se constroéi ao longo de um continuo os
programas formativos sdo demandas peculiares da profissdao docente. Sabemos,
neste sentido, que é preciso haver um compromisso institucional com esta for-
macao e ndo atribuir ao professor, individualmente, esta responsabilidade.

No quadro a seguir apresentamos o numero de encontros realizados no curso
de formacdo continuada ao longo de 2012 e 2013, suas caracteristicas (convite
ou convocac¢ao) e o numero de docentes participantes.
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Quadro 3 Caracteristicas e nimero de docentes participantes dos encontros.

Data da reuniao Forma de participacao N° de participantes
22/03/2012 Convite 6
18/04/2012 Convite 6
25/04/2012 Convite 7
31/05/2012 Convocagdo 14
27/06/2012 Convite 6
08/08/2012 Convite ©
18/12/2012* Convocagado 15
25/03/2013 Convocagdo 14
08/04/2013 Convite 9
22/04/2013 Convite 7
06/05/2013 Convite 9
20/05/2013 Convite 8
03/06/2013 Convocagao 14
24/06/2013 Convite 3
01/07/2013 Convite 7
12/08/2013 Convite 10
26/08/2013 Convite 5
09/09/2013 Convocagdo 12
23/09/2013 Convite 4
07/10/2013 Convite 7
18/11/2013 Convite 8
25/11/2013 Convite 4
09/12/2013 Convocacado 12

* Vale destacar que nos meses de setembro, outubro e novembro/2012 os encontros do curso de formagao fo-
ram suspensos devido a problemas de salide da coordenadora do projeto.

Como é possivel observar no quadro, os professores participavam mais das reu-
nides quando as mesmas envolviam convocac¢des. Em tais situagdes o professor
tem uma dispensa oficial de suas aulas, via secretaria do municipio, para deixar
suas escolas e participar da convocagao sem que haja qualquer comprometimento
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salarial. O envolvimento do curso nas convocatoérias favoreceu, em grande medida,
na construcdo de uma postura de valorizagdo dos interesses dos docentes de Edu-
cacdo Fisica, uma vez que a solicitagcao para a ocorréncia de tal curso partiu dos
proprios docentes.

Monteiro e Giovanni (2000) afirmam que a maioria dos cursos de formagao
continuada acontece em agdes pontuais, como palestras, oficinas, conferéncias,
cursos de curta duracao 10, 20 e 30 horas.

Gatti (2008) segue na mesma direcdo das autoras acima, ressaltando que ul-
timamente tem se voltado muitos estudos para a formacgdo continuada, entretan-
to, sdo varios os desafios para estes programas, geralmente orientados por dois
modelos: os cursos genéricos e os pontuais. Os genéricos sdo marcados por aque-
les que propdem “qualquer coisa” que venha contribuir para o desempenho pro-
fissional; ja os pontuais sao tao especificos que sequer podem se configurar como
uma atualizacao, complementacdo ou aprofundamento dos conhecimentos.

O curso aqui analisado foi desenvolvido ao longo de um processo temporal
longo, com foco na pratica pedagdégica dos professores, trabalhando com temas
que estavam vinculados aos enfrentamentos docentes na implanta¢do de um mo-
delo curricular. A participa¢do dos professores foi ativa no processo de partici-
pacdo da construcdo do curso, uma vez que a cada semestre os docentes apresen-
tavam suas avaliagcdes do que tinha sido desenvolvido, bem como, explicitavam
propostas de tematicas para o préximo semestre.

Em linhas gerais o curso envolveu os seguintes temas: reflexdes sobre a do-
céncia na escola e suas relagdes com a comunidade escolar; a docéncia em Edu-
cacdo Fisica e as politicas publicas educacionais do municipio; avaliacao do tra-
balho docente e da aprendizagem dos alunos; alunos com deficiéncias nas aulas
de Educacdo Fisica; multiculturalismo na Educagdo Fisica: género, racismo, tra-
di¢des religiosas e os desafios do ensino da Educacao Fisica; estratégias de ensi-
no para o desenvolvimento da Educacao Fisica na escola; dificuldades para a im-
plantacao do modelo curricular; o ensino das dangas nas aulas de Educacgao
Fisica; o ensino das lutas nas aulas de Educacao Fisica; o ensino das ginasticas
nas aulas de Educacao Fisica; o ensino dos conhecimentos sobre/do corpo nas
aulas de Educacao Fisica; reflexdes e elaboracao de uma proposta para um Festi-
val de Educacao Fisica nas escolas municipais a partir do curriculo comum;

Outra caracterizacdo significativa do curso aqui analisado esta relacionada
com a trajetoria da origem do mesmo, ou seja, partiu do interesse e necessidade

43

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

S

ouewn

e e




44

| NE/2013: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

dos proéprios docentes. Para Garrido, Pimenta e Moura (2000) este é um dos as-
pectos mais importantes para que os cursos de formac¢do continuada dos docen-
tes, de fato, se estabelecam com vigor e significacdo para os participantes.

Durante o curso de formagdo continuada foram diversas as manifestacdes
que os docentes compartilharam sobre as experiéncias de sucesso vivenciadas
em suas praticas pedagogicas, como por exemplo, quando P2 comentou como foi
o desenvolvimento do conteudo atividade fisica,

A gente buscou conversar o que é atividade fisica, o que é exercicio fisico, quais
os beneficios pra satide em sala de aula e depois fomos pra quadra pra ver essa ques-
tdo do cansaco, da aceleracao do coracdo... todos esses conceitos. Entdo foi uma con-
versa na sala partindo deles e fomos construindo o conceito juntos, depois pra quadra
onde verificamos a frequéncia, fizemos uma corrida e verificamos novamente. Fize-
mos o calculo para que fosse identificada a frequéncia maxima e a minima, até quan-
to nosso coragao pode ir e ai eles [os alunos] fizeram um monte de perguntas. [...].
Ai era bacana porque eles foram participando. Eu propus para que eles fizessem
videos no Powerpoint para falar dos beneficios da atividade fisica. Eles fizeram e foi

muito bacana.

Como eram muitas as experiéncias bem sucedidas dos professores, eles deci-
diram que esta deveria ser uma tematica do curso. Essa indica¢ao passou a com-
por partes do curso. Nestes espac¢os os docentes voluntarios apresentavam rela-
tos, fotos e videos de atividades realizadas com seus alunos em suas institui¢coes
escolares.

Como sintese, apresentamos as experiéncias que os docentes compartilha-
ram nas reunides do curso de formagado continuada em questao.

e Para o contetudo lutas: utilizagdo de jogos; videos; uso de objetos alterna-
tivos para brincadeiras de oposi¢do, contextualizacdo histérica e cultural.

e Para o conteudo atividades ritmicas e dancga: videos; debate sobre género;
diferencgas entre os estilos de danca; jogos e brincadeiras; rodas cantadas;
representacdo dos animais e dramatizacao da infancia; estabelecimento
de relagdes com o cotidiano discente.

» Para o conteudo esportes coletivos: tematizacao dos jogos olimpicos.

e Para o contetudo atividades gimnicas: atividades circenses; yoga e muscu-
lagdo para a construgdo de conceitos; circuitos mesclando exercicios e
brincadeiras; construcao de brinquedos para atividades coletivas.
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e Para o conteddo conhecimento sobre/do corpo: discussdo sobre nutricao,
frequéncia cardiaca antes e depois da atividade fisica; higiene; feira dos
nutrientes.

As discussoes realizadas no curso de formagdo continuada parecem ter possi-
bilitado uma maior visibilidade tanto das dificuldades quanto das experiéncias
bem sucedidas dos professores, propondo um espaco de reflexdo sobre a propria
pratica pedagogica e a realidade da profissdo docente. Este processo, orientado
por estudos teoéricos, parecem ter mobilizado uma autovalorizacdo dos professo-
res, bem como, um compromisso com o préprio desenvolvimento profissional e
envolvimento das politicas de formacao continuada do municipio.

ALGUMAS CONSIDERACOES

O cenario que demarcou o desenvolvimento do programa de formacao conti-
nuada de professores de Educacao Fisica foi caracterizado pela demanda resul-
tante do interesse dos préprios docentes para que o mesmo acontecesse, cComo
também, do compromisso da coordenadora pedagogica da area de Educacao Fi-
sica do municipio em torna-lo realidade, dando condi¢des efetivas para que ele
acontecesse. Além disso, a politica educacional municipal valorizou tal curso ao
inclui-lo nas certificacdes em prol da progressao da carreira docente.

Apesar destes avangos, outros aspectos ainda merecem ateng¢do como, por
exemplo, evitar a realizacao das reunides de ATP nos horarios do curso, ou entdo,
dar condicao para que o professor realizasse esta carga horaria ou parte dela (ja
que o curso era quinzenal) no préprio curso.

0 envolvimento efetivo dos professores no curso também é uma questdo com-
plexa, resultando em desafios que merecem mais atengdo para que possamos bus-
car alternativas. Como evitar a evasao, mesmo quando os docentes tem interesse
pelo curso? No caso dos professores de Educagao Fisica do municipio, as dificulda-
des estiveram centradas em: alguns docentes atuando em outras institui¢des no
horario do curso; o curso acontecer depois da jornada de trabalho e os professores
ja estarem cansados e/ou com compromissos pessoais e familiares.

Quanto aos desdobramentos do programa, os professores construiram uma
postura de critica e busca por alternativas sobre as situagdes que enfrentavam
em seus contextos escolares. Passaram a agir de modo mais coletivo, discutindo
temas que eram problematicas comuns, dividindo “o fardo” e se sentindo menos
solitarios no exercicio da docéncia.
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O compartilhamento de experiéncias de ensino bem sucedidas gerou um senti-
mento de autovalorizacdo pessoal, bem como, de respeito e admiracdo entre eles.

Considerando estes apontamentos, podemos inferir que o programa de forma-
¢do continuada contribuiu de maneira significativa com a formacgao e atuacao dos
professores que dele participaram. Trouxe ainda reflexdes importantes para as alu-
nas da graduacdao em Educacao Fisica e Pedagogia que participaram como bolsis-
tas e voluntaria de todo este processo e para coordenadora do referido projeto.
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Resumo: O Centro de Promocgdo para a Inclusao Digital, Escolar e Social (CPIDES) da Facul-
dade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista “Jdlio de Mesquita Filho”
(Unesp), viabiliza, por meio de ensino, pesquisa e extensao, o desenvolvimento de projetos
de formagao inicial, continuada e em servi¢co de professores. Esses projetos sdo voltados ao
desenvolvimento de recursos tedricos e praticos para o trabalho com Estudantes Publico
Alvo da Educagao Especial (EPAEE), quais sejam as pessoas com deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento e transtornos do espectro autista e altas habilidades/superdo-
tacdo, matriculadas nos sistemas educacionais de ensino publico e privado de Presidente
Prudente e Regido, em uma perspectiva inclusiva. O projeto Nucleo de Ensino “Formacgao
Inicial e em Servico de Professores para o uso de Objetos Educacionais: perspectivas de in-
clusdo escolar” realizou em 2013 em parceria com a Secretaria Municipal de Educagao de
Aragatuba/SP, oficinas pedagdgicas tematicas junto aos professores do Atendimento Educa-
cional Especializado (AEE), articuladas ao seu ambiente de atuacao - as Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) - para a constru¢do do conhecimento sobre recursos técnicos, peda-
gobgicos e de acessibilidade voltados ao desenvolvimento de estratégias de ensino na Educa-
¢do Especial. As oficinas tiveram temas como: Estratégias de ensino de Matematica e Defi-
ciéncia Fisica; Uso do Soroba e Braille, e Uso do Portal do Professor que foram articulados a
apresentacdo e resolucao de casos especificos. Os dados das oficinas foram coletados a partir
de questiondrios elaborados com base na Escala de Likert. A andlise indica que os temas
contribuiram para as praticas dos professores do AEE e que os conhecimentos construidos

puderam ser aplicados em seu contexto de atuagao.

Palavras-chave: Formagdo continuada e em servigo; oficinas pedagégicas; Nticleo de Ensino.
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INTRODUCAO

As experiéncias de pesquisa, ensino e extensao vivenciadas por pesquisadores
do Grupo de Pesquisa “Ambientes Potencializadores para a Inclusdo” (API), tem
demonstrado, ao longo de mais de dez anos, que a formacdo de professores inicial
e continuada deve ser proposta em servico, a fim de que as perspectivas inclusivas
de fato auxiliem na inclusao escolar dos Estudantes Publico Alvo da Educacao Es-
pecial (EPAEE). Desta forma, as pessoas com deficiéncias (impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, intelectual ou sensorial), transtornos globais do desenvol-
vimento/transtornos do espectro autista (alteragdes no desenvolvimento neurop-
sicomotor, comprometimento nas relagdes sociais, na comunicagdo ou estereo-
tipias motoras) e altas habilidades/superdotacdo (potencial elevado em areas
isoladas ou combinadas como: intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade,
artes) tem o direito de acesso e de aprendizagem com qualidade dos materiais pe-
dagogicos e de acessibilidade disponibilizados pelas escolas de ensino regular por
meio do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Essa formacgdo deve primar pelas mudancas efetivas nas praticas pedagdgi-
cas, abrindo possibilidades para o desenvolvimento de novas formas de atuar
dos professores tanto da classe comum quanto das Salas de Recursos Multifun-
cionais (SRM), adequadas a diversidade, e que valorizem a produgdo dos estu-
dantes mudando as formas de avaliar e de cumprir o curriculo. Para tanto, faz-se
necessario trabalhar, no ambito da formacao, as estratégias de ensino que incen-
tivem e favorecam as diferentes formas de expressao, e que desenvolvam um tra-
balho individual e coletivo que resgate os valores humanos de cada um.

Essas estratégias podem trazer avancgos significativos no ensino comum e es-
pecializado, e minimizar as diferencas de desempenho entre os estudantes, sem
riscos de classifica-los por suas condigdes fisicas, sensoriais, motoras, intelec-
tuais e outras e potencializando as habilidades de todos, ou seja, aproveitando
aquilo que cada estudante tem de melhor.

Além disso, a proposta de novas praticas pedagdgicas deve incluir critérios
para mudancas de postura dos professores frente aos estudantes, trazendo para
a sua formacgao subsidios para atuar com os recursos pedagdgicos, tecnoldgicos
e de acessibilidade, explorados por meio de leituras, investigacdes, discussdes,
projetos, entre outras atividades.

O programa de formagao proposto pelo Nucleo de Ensino vinculado aos pro-
fissionais e bolsistas do CPIDES tem como objetivo geral analisar o processo de
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formacao inicial de estudantes dos cursos de licenciatura da FCT/Unesp e em
servico de professores que atuam em escolas da rede publica municipal para o
uso de Objetos Educacionais em uma abordagem Construcionista, Contextualiza-
da e Significativa (CCS), desenvolvendo projetos de ensino para a construcdo de
uma escola inclusiva.

Nesse sentido, foram elaboradas estratégias de formac¢do em servigo de pro-
fessores e sua viabilizacdo em oficinas pedagogicas tematicas, que auxiliaram na
pesquisa e selecao de recursos educacionais digitais em portais educacionais,
bem como para na elaborac¢do de planos de ensino inclusivos, considerando ca-
sos especificos de inclusao de EPAEE.

Essas estratégias de formacao continuada e em servico foram articuladas com
a formacao inicial dos bolsistas do projeto, visando ampliar a sua compreensao
sobre os fundamentos da Educacao Especial e sobre o desenvolvimento de prati-
cas pedagogicas inclusivas, realizadas mediante uma abordagem CCS para a in-
clusao digital, social e escolar de EPAEE no CPIDES.

De acordo com Schliinzen (2000), a formacgao continuada e em servigo do pro-
fessor deve auxilia-lo: a transformar a sua pratica pedagdgica de forma que reve-
ja a sua postura, buscando uma atitude interdisciplinar; a construir uma ag¢ao
pedagogica que vise o melhor modo de desenvolver projetos articulando o uso de
tecnologias no sentido de permitir que os EPAEE potencializem o seu processo
de aprendizagem que ocorre na SRM e na classe comum; a modificar a forma de
visualizar os conceitos que fazem parte do curriculo, formalizando-os a partir do
desenvolvimento de projetos, buscando contemplar o planejamento pedagoégico
da sala comum e da SRM; a mudar a forma de avaliar, analisando as varias mani-
festacdes dos estudantes em situacdo de aprendizagem, definindo o que é neces-
sario para melhorar o seu desenvolvimento cognitivo, social, afetivo, politico, éti-
co e emocional.

MATERIAIS E METODOS

Com as premissas apresentadas, as oficinas pedagégicas que foram aplicadas
nesse processo de formacao inicial e em servico de professores tiveram como
elementos norteadores temas como: Ensino de Matematica em uma Perspectiva
Inclusiva; Uso do Soroba e do Braille para o AEE de Estudantes Cegos e com Baixa
Visdo; Estratégias de Ensino para a Deficiéncia Fisica e Uso do Portal do Profes-
sor para a Planificacdo de Planos de Ensino Inclusivos.
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Como o publico da formagao sdo professores do AEE que atuam nas SRM, a
formacao foi planificada de forma a contribuir para a identificagdao das necessida-
des e elaboragdo de planos de atendimento, levantamento de materiais e equipa-
mentos; para o atendimento as especificidades dos estudantes; para a produgdo
de materiais: transcrevendo, confeccionando e pesquisando materiais de acordo
com as categorias de necessidades dos estudantes; e para o estabelecimento de
uma parceria entre os professores especializados e os professores da classe co-
mum das escolas do municipio, visando dar orienta¢cdes quanto ao uso dos recur-
sos utilizados pelos estudantes e a aplicacao de Planos de Ensino Inclusivos tendo
como base o Portal do Professor.

Para a verificacdo das mudancas na pratica dos professores referentes ao pla-
nejamento e desenvolvimento das oficinas pedagdgicas, foram aplicados ques-
tionarios para 32 participantes, com analise na base da Escala de Likert, cuja
metodologia de analise de aplicabilidade sao foco do presente artigo.

Desenvolvimento das Oficinas e Analise dos Questionarios

As oficinas pedagogicas realizadas no ambito do projeto Nucleo de Ensino
foram propostas tendo como norte os principios da pesquisa-interven¢do, uma
vez que as bases tedrico-metodolégicas foram propostas para uma atuagao trans-
formadora, ou seja, estabelecidas em contato direto com as experiéncias praticas
vivenciadas pelos sujeitos (neste caso tanto os professores do AEE quanto os
bolsistas).

Realizadas mensalmente (de agosto a dezembro de 2013), com duragao de
cinco horas mais trés horas de aplicagdo pratica, essas oficinas tiveram como
pressuposto a formagdo de redes de conhecimento e de significacdes sobre os
temas abordados; a integracao de saberes decorrente da transversalidade curri-
cular da Educacdo Especial; a descoberta, a inventividade e a autonomia no pla-
nejamento de Planos de Ensino Inclusivos e; a analise dos ambientes polissémi-
cos, favorecidos pelos temas de estudo que partiram da sua realidade.

Para avaliagao desse processo foram elaborados seis questionarios com cinco
perguntas, e as mesmas foram analisadas em escalas somatdrias para medir ati-
tudes. Essa forma de analise proposta por Rensis Likert (1932) compreende uma
série de afirmacgdes relacionadas com o objeto pesquisado.

Nesta escala, os respondentes sao solicitados a concordarem ou discordarem
das afirmagdes, informando o seu grau de concordancia/discordancia. De acordo
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com Malhotra (2007), cada item da escala tem cinco categorias de resposta, que
vao de discordo totalmente a concordo totalmente. Utilizamos a escala de Likert
para esta analise por possuir diferentes vantagens como: facilidade de constru-
cdo e aplicagcdo dos questionarios; facil compreensdo das perguntas por parte
dos entrevistados, que entendem rapidamente como utilizar a escala. A unica
desvantagem seria a exigéncia de mais tempo para completar a escala, em rela-
¢do a outras escalas itemizadas, uma vez que os respondentes tém que ler cada
afirmacdo, mas a propositura foi devidamente articulada com a formacao e con-
siderando o tempo das oficinas.

Dentro dos passos para a construcao da Escala de Likert foram considerados

elementos como:

e 0 pesquisador deve gerar um grande nimero de afirmag¢des (100 a 200)
relacionadas a atitudes com respeito ao objeto em estudo. Essas afirma-
¢coes sdo geradas de acordo com a experiéncia do pesquisador e de sua
equipe, de conversas com entendidos, de pesquisas exploratorias e etc.

o Estas afirmac¢oes devem ser ordenadas e editadas de forma a eliminar am-
bigliidades, duplicidades, irrelevancias, entre outras.

e Submeter as afirmacgdes a um grupo-piloto.
e Aos varios graus de concordancia/discordancia sdo atribuidos nimeros

para indicar a direcao da atitude do respondente. Geralmente, os nimeros
mais utilizados sao 1 a 5, ou, -2 a 2 (MATTAR, 2005).

RESULTADOS E CONSIDERACOES

Giglio (1996) comenta que pesquisas posteriores a elaboracao da escala de
Likert verificaram que ha correlagdo entre o julgamento (atitude) e a compra.
A partir dessas evidéncias, os questionarios aplicados neste projeto passaram a
ter questdes que buscaram mensurar as atitudes, em deferentes escalas. As per-
guntas e a analise sao apresentadas a seguir:

Pergunta 1: Das palestras apresentadas, com qual vocé se identificou mais?

Os Graficos 1a e 1b representam qual foi a palestra que os professores mais se
identificaram, em relagdo aos cinco temas apresentados. Nota-se que 76,19% dos
professores se identificaram mais com a palestra cujo enfoque foi dado a tecnologia.
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Grafico 1a Grafico de setores representando qual palestra os professores mais se identificaram.
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M Adequacdo de estratégia
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Grafico 1b Distribuicdo de frequéncias representando qual a palestra que os professores

mais se identificaram.
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Pergunta 2: A palestra que vocé mais se identificou contribuiu para a sua pratica

pedagégica?

De acordo com os Graficos 2a e 2b, a partir da palestra com o qual os sujeitos
mais se identificaram, foi solicitado que apresentassem se a mesma contribuiu
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para a sua pratica pedagoégica. 47,61% classificaram na escala em 6timo, ou seja,
afirmaram que a palestra que mais se identificaram contribuiu para a sua pratica
pedagdgica. 52,39% classificaram em bom. De um modo geral, ficou claro que os
professores ficaram satisfeitos ao considerar que o conhecimento construido na
palestra com que mais se identificaram, de fato trouxe implicagcdes para a sua
pratica pedagogica.

Grafico 2a Distribuicdo de frequéncias da contribuicdo para a pratica pedagégica dos pro-
fessores, em relacdo, a palestra que mais se identificaram.

De acordo com a palestra que vocé
mais se identificou, ela contribuiu
para a sua pratica pedagogica?

i _:-
8.5 -

Otimo Bom

Grafico 2b Grafico de setores indicando a contribuicdo que a palestra que mais se identifi-
caram teve, para a sua pratica pedagogica.

De acordo com a palestra que vocé
mais se identificou, ela contribuiu
para a sua pratica pedagdgica?

HOtimo
HBom
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Pergunta 3: De modo geral as palestras contribuiram para a sua pratica pedagégica?

Nesta pergunta foi solicitada opinidao de modo geral, ou seja, com relagdo a
todas as palestras. De acordo com os Graficos 3a e 3b, de um modo geral, com
relacdo as palestras/oficinas apresentadas e sua contribuicao para a sua pratica
pedagogica, apenas 33,33% dos professores classificaram na escala como 6timo
e 66,66% classificaram como bom, ou seja, os dados demonstram que o conjunto
de palestras poderia ser melhor e trazer mais implica¢des praticas.

Grafico 3a Grafico de setores representando se as palestras/oficinas apresentadas contribui-

ram para a sua pratica pedagogica.

De um modo geral as
palestras/oficinas apresentadas
contribuiram para sua pratica
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Grafico 3b Distribui¢do de frequéncias representando se as palestras/oficinas apresentadas

contribuiram para a sua pratica pedagoégica.
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Pergunta 4: Uso das atividades das oficinas no ambiente de trabalho?

Essa pergunta foi elaborada no sentido de identificar a aplicabilidade das ati-
vidades realizadas nas oficinas, no contexto de atuacdo, junto aos EPAEE nas
SRM. A necessidade de identificar esses dados se deu especialmente com relacao
as oficinas sobre o uso do Portal do Professor para a planificacao de Planos de
Ensino Inclusivos. Os Graficos 4a e 4b representam que os professores que de-
senvolveram alguma atividade em sala de aula a partir das palestras/oficinas fo-
ram 90,47% dos entrevistados.

Grafico 4a Grafico de setores representando os professores que desenvolveram algu-
ma atividade em sala de aula, por meio das palestras/oficinas que foram lhe
apresentadas.

No seu ambiente de trabalho, vocé
realizou alguma atividade com seus
alunos apresentada pelas oficinas?

W 5im
W Ndo

Grafico 4b Distribuicdo de frequéncias representando os professores que desenvolveram
alguma atividade apresentada durante as palestras/oficinas.

No seu ambiente de trabalho, vocé
realizou alguma atividade com seus
alunos apresentada pelas oficinas?
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Além disso, dos entrevistados 26,31% classificaram como 6tima a experiéncia
obtida em sala de aula ap6s a vivéncia das oficinas e 73,68% classificaram a expe-
riéncia como boa, o que demonstra que de fato as oficinas propostas pelo Nucleo
de Ensino trouxeram experiéncias que puderam ser experimentadas na pratica.
Isso se deu pela preocupagao em, além de organizar conteddos tedricos e metodo-
logicos, tentar articular esses contelidos a estudos de casos de cada realidade.

Pergunta 5: O projeto atendeu as expectativas formativas?

Na escala proposta também foi considerada a necessidade de avaliar as impli-
cacdes do projeto em relagdo as expectativas de formacao dos professores. Os
Graficos 5a e 5b demonstram que todo o percentual de entrevistados classificou
a pergunta em bom e 6timo.

Grafico 5a Distribuicdo de frequéncias da satisfacdo dos professores em relagdo a pratica
das atividades desenvolvidas durante as palestras/oficinas.

Se sim, atendeu suas expectativas?
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Grafico 5b Gréfico de setores representando a satisfacdo dos professores em relagdo a pra-
tica das atividades desenvolvidas durante as palestras/oficinas.

Se sim, atendeu suas expectativas?

M Otimo
HWEBom

Como observado nos graficos houve uma satisfagdo geral, visto que ndo houve
respostas com as afirmativas regular, ruim ou péssimo.

O instrumento de pesquisa desenvolvido para esta analise foi aperfeicoado por
meio da escala ndo comparativa de Likert, utilizando-se cinco afirmagdes entre Oti-
mo, bom, regular, ruim e péssimo. Os dados analisados permitem-nos afirmar que
os professores que participaram do projeto, de um modo geral, avaliaram o traba-
lho desenvolvido bom o que indica que as oficinas pedagogicas contribuiram para
seu aprendizado da pratica. Os professores afirmaram ainda que os conhecimentos
construidos foram levados para o seu ambiente de trabalho e que diante das prati-
cas construidas obtiveram um bom retorno em relacao aos seus estudantes.

O fato de a oficina sobre tecnologia ser a mais satisfatéria pode indicar duas
alternativas: os professores necessitam de suporte e formacao no uso de Tecno-
logias Digitais de Informacao e Comunicagdo e de recursos educacionais digitais,
visto a importancia atribuida a oficina, ou os professores necessitam de espagos
fisicos qualificados para construir um conhecimento coletivo e especifico sobre o
uso desses recursos para o AEE com vistas a inclusdo dos seus estudantes.
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A FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA
PARA O USO PEDAGOGICO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS:
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Resumo: Este artigo apresenta resultados parciais de uma pesquisa cujo objetivo é investi-
gar o processo de apropriacao dos recursos da Web 2.0 por professores da Educag¢do Basica
e suas implicagdes nas praticas pedagégicas. Vinculado ao Programa Nticleo de Ensino da
Unesp, o projeto consiste no oferecimento de uma formagdo continuada aos professores das
diversas areas do conhecimento de uma escola estadual de Presidente Prudente e se pautou
num trabalho de formagao e interacdo entre professores e pesquisadores. Neste artigo pro-
curamos descrever o processo ja vivido e discutir um pouco a relagio existente entre as ex-
pectativas dos professores e suas reais condi¢des de formagao. Os resultados apontam uma
distancia entre as formacdes oferecidas e as reais necessidades dos professores quanto a
formagdo para o uso das tecnologias. O que as pesquisas apontam como possibilidade peda-
gbgica esta distante das reais necessidades dos professores investigados, muitas delas ainda
limitadas a questoOes técnicas e operacionais, o que distancia o professor de um olhar reflexi-

VO para 0s novos recursos que se apresentam disponiveis.

Palavras-chave: Formagio continuada de professores; Web 2.0; tecnologias da informagio e

comunicacao.

INTRODUCAO

Quando pensamos em evolugdo, a humanidade e as tecnologias se misturam,
uma vez que € visivel a interdependéncia entre eles. Ao mesmo tempo em que
produz novos recursos a fim de melhorar sua qualidade de vida e prolongar sua
sobrevivéncia, o homem se vé influenciado pelos recursos que ele mesmo pro-
duz. A chamada Sociedade Informacional reflete o atual contexto da interdepen-
déncia entre o homem e as tecnologias da informagdo e comunicagao.
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Ao organizar o desenvolvimento tecnolégico em ondas, Toffler (2012) nos
fornece um panorama histérico que nos permite melhor compreender o atual
contexto de uso das tecnologias. Dessa maneira, segundo o autor, a “primeira
onda” teve inicio com a descoberta da agricultura. Antes nomade, o homem, a
partir de tal descoberta, tornou-se sedentario e pode construir cidades. Ja a “se-
gunda onda” foi desencadeada pela Revolugao Industrial no século XVII, a qual
fez surgir no mundo um mercado consumidor e varias mudangas ocorreram,
como o fim da escravidao e o surgimento dos empregos. Por fim, a “terceira onda”
vem com a internet, que desmassifica os meios de comunicacao. Para Toffler
(2012), atualmente qualquer cidadao pode se comunicar com o mundo através
darede e isso marca profundamente a internet como desencadeadora da terceira
onda do desenvolvimento das tecnologias.

Citando Pierre Levy, Gomez (2010) ressalta que “[...] a cibercultura ndo é gerada
pelos diletantes da rede, mas é uma transformacao profunda da cultura”. Coll e Mo-
nereo (2010, p. 16) complementam, afirmando que “[..] foram configurando-se
progressivamente novas formas sociais por meio das quais as pessoas ndo estao
obrigadas a viver, encontrar-se ou trabalhar face a face para produzir mercadorias,
oferecer servicos ou manter relagdes sociais significativas”.

De acordo com Castells (2012, p. 57) “as novas tecnologias da informacao es-
tdo integrando o mundo em redes globais de instrumentalidade. A comunicag¢ado
mediada por computadores gera uma gama enorme de comunidades virtuais”. As
ferramentas da Web 2.0 personificam tal pensamento e trazem no seu bojo uma
variedade de mecanismos para a producdo e compartilhamento de contetido na
internet. “As criancas e jovens utilizam bastante a internet, especialmente os si-
tes de relacionamento, de entretenimento, os mensageiros eletronicos e as redes
sociais para questdes de estudo e diversao”, afirma Gomez (2010, p. 17). Formal-
mente, o termo Web 2.0 foi criado por O’Reilly (2007) para designar a Web como
um ambiente potencializador da interagao, da colaboragao e da cooperacao entre
seus usuarios, agora também produtores de conteddo na rede.

Na educacdo, o desenvolvimento tecnolégico é uma realidade que ultrapas-
sou os muros da escola, ao menos em termos de necessidade de uso. Para Olivei-
ra, Sales e Soares Filho (2012, p. 167) “no contexto contemporaneo, a educacao
vem sofrendo fortemente as influéncias das constantes transformacdes advindas
da emergéncia das tecnologias da informacao e da comunicacao (TIC)". Se a rea-
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lidade escolar ainda ndo condiz com tal necessidade, existe uma lacuna a ser pre-
enchida e, para tanto, a formagdo de professores se apresenta como uma neces-
sidade e uma possibilidade de enfrentar tal questao.

Autores como Brito (2010, p. 163) defendem que “[...] se faz necessario que a
educacdo e tecnologia passem a ser ferramentas que proporcionem ao sujeito a
construc¢do de conhecimento, preparando-o para saber criar artefatos tecnolégi-
cos, operacionaliza-los e desenvolvé-los [...]". Para Moura (2002, p. 3) “a introdu-
c¢do de computadores na escola pode provocar transformagdes nesse sistema,
mas essa passa, necessariamente, pela (trans)formacao daquele que vai usar este
instrumento cultural na sua pratica profissional: o professor.” Assim, muito mais
do que a transformacdo do espago, promover a apropria¢do das tecnologias pela
escola implica numa mudanca de postura por parte dos seus atores.

Nesse contexto, pretendemos com o projeto desenvolvido e aqui descrito in-
vestigar o processo de apropriagao dos recursos da Web 2.0 por professores da
Educacao Basica e suas implicagdes nas praticas pedagégicas. Para tanto, busca-
mos desenvolver uma formacgao continuada em servigo que permitisse uma inte-
gracdo das tecnologias digitais as praticas pedagogicas dos professores da Edu-
cacdo Basica de uma escola em Presidente Prudente - SP. Neste artigo, faremos
uma analise do processo vivido e buscaremos elucidar elementos que denotam a
atual realidade vivida pelos professores envolvidos, contrastando com as forma-
¢coes que sdo planejadas e impostas pelos 6érgaos responsaveis pela rede publica
de ensino.

A FORMACAO DE PROFESSORES PARA O USO DAS TECNOLOGIAS

A formacgdo de professores ainda se constitui num tema de grandes debates e
numerosas investigacdes, nos mais variados contextos. Entendemos que se trata
de um tema que sempre trard novos questionamentos, assim como demandara
novos processos e a busca constante de inovagao, tanto na formacgao de novos edu-
cadores, como no aperfeicoamento dos profissionais que ja atuam na escola. Se
focarmos nossas reflexdes para a formacado de professores para o uso das tecnolo-
gias da informacgdo e comunicacao (TIC), veremos que esta denota um campo de
grandes demandas e diversas possibilidades, segundo autores que tratam do tema.

De acordo com Coll e Monereo (2010, p. 26) “fazer uma andlise prospectiva
das novas ferramentas das TIC que sdo relevantes para a educagdo nao é tarefa
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facil, considerando o ritmo vertiginoso com que surgem as novidades neste am-
bito”. Diante de tal contexto, Moreira (2003, p. 1) destaca que “[...] ha uma forte
tendéncia em atribuir ao professor um papel significativo, sendo decisivo, nas
mudancas e inovagdes na escola e na sala de aula”.

Para Brito (2010, p. 163) “[...] se ndo ha formacao dos professores para o uso
das TIC, essas poderao ser utilizadas apenas como instrumento reprodutor dos
velhos vicios e erros dos sistemas educacionais tradicionais [...]".

Mauri e Onrubia (2010, p. 118) defendem que “[...] o que o professorado deve
aprender a dominar e a valorizar ndo é s6 um novo instrumento, ou um novo siste-
ma de representacdo do conhecimento, mas uma nova cultura da aprendizagem”.
Complementamos com Brito (2010, p. 169) ao afirmar que “[...] os professores de-
vem ser capacitados ou formados para isso, para uma postura inovadora, como
agente de mudancas educacionais nas suas escolas e utilizando os computadores”.

[..] o uso das tecnologias na educagdo tem um potencial enorme, que, nao esta dire-
tamente relacionado a presenca da maquina, mas sim do profissional professor que
firmou um compromisso com a pesquisa, com a elaboracado prépria, com o desenvol-
vimento da critica e da criatividade, superando a cépia, 0 mero ensino e a mera
aprendizagem. (BRITO, 2010, p. 175)

Mesmo com a evidente demanda por processos formativos que discutam as
possibilidades de uso e promovam um ambiente de apropriacdo de tecnologias
pelos professores, Freitas (2009, p. 58) aponta que ainda sao poucas as iniciati-
vas realmente “[...] capazes de apontar saidas reais ou de contribuir de forma
eficiente com um trabalho que integre a questdo da aprendizagem, com o compu-
tador e a internet, presentes na contemporaneidade”. Os professores interessa-
dos em ter contato com novos recursos tecnolégicos acabam procurando cursos
oferecidos fora do ambiente escolar, mas, de acordo com Moura (2002, p. 4) “os
conhecimentos adquiridos em ambientes extraescolares (seja em cursos de in-
formatica, por iniciativa pessoal ou com a ajuda de um outro) ndo sao suficientes
para garantir-lhes o uso pedagogico desse instrumento”.

Nesse sentido, a formagdo em servigo pode ser considerada uma importante es-
tratégia de formacdo continuada de professores. Tomando a escola como locus de
formacao, em que reflexdes relacionando teoria e pratica sao efetivadas, pode-se le-
var a efeito a necessaria qualificagdo de professores para trabalhar com computado-
res. (MOURA, 2002, p. 4)
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Mota (2009, p. 3) considera a formacgao continuada de professores como um
“processo dinamico por meio do qual os professores, no exercicio de sua pratica
profissional, participando de palestras, seminarios, cursos, oficinas ou outras
propostas, vao adequando sua formacao as exigéncias do ato de ensinar, buscan-
do ensinar”. Para a autora, a formacgao de professores nao deve se esgotar na for-
macao inicial. Necessita ir além, por meio da criacao de ambientes que permitam
aos professores terem condi¢des de reconstruirem a sua pratica pedagdgica.
Mota (2009, p. 2) defende ainda que “[...] € na dindmica do trabalho dos professo-
res que a formacgao continua acontece, permitindo assim, a articulacdo entre es-
sas duas modalidades de formacao, de tal maneira que uma passa a realimentar
a outra”. Brito (2010, p. 171) complementa, afirmando que “numa formacao de-
vem-se oferecer situagcdes onde os professores possam praticar o que aprendem,
criticar, refletir sobre sua pratica e depurar sua atitude, baseados na reflexao e
nos conflitos vividos”.

Autores como Moura (2002) defendem que, em se tratando do uso das tecno-
logias, a formacao de professores nao pode se restringir ao espago/tempo de um
curso de capacitagao. Existe uma necessidade de complementacgao, (re)constru-
¢do e (re)invencao, possiveis apenas se for considerada uma formacao realmente
continua. Para Fiorentini e Castro (2003, p. 124) “pensar a constituicao do pro-
fessor somente no periodo da formacao inicial, independente e continuada, isto
é, daquela que acontece no préoprio processo de trabalho, é negar a histéria de
vida do futuro professor; é nega-lo como sujeito de possibilidades.” Considerar a
escola como um espaco de formacdo é uma necessidade apontada por Moreira
(2003, p. 1), enfatizando que tal espaco “oferece uma grande possibilidade [...]
para promover uma formagao mais contextualizada, efetiva e com um total en-
volvimento do professor”.

Esta pesquisa teve como base o principio apontado por Moura (2002, p. 10) de
que “o processo de formacdo do professor é complexo, pois envolve, também, os
aspectos que emergem e se desenvolvem no cotidiano do professor”. Assim, busca-
mos oferecer uma formacgdo que propiciasse “[...] a construcdo e reconstrucao de
novos saberes para desenvolver uma pratica pedagogica compativel com as novas
formas de produzir conhecimento, oportunizadas pelas novas tecnologias” (MOU-
RA, 2002, p. 10).
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa aqui descrita seguiu uma abordagem qualitativa, pois objetivou
investigar o processo de apropriacdo dos recursos da Web 2.0 por professores da
Educacao Basica e suas implicacdes nas praticas pedagogicas.

Quanto a sua natureza, caracteriza-se como sendo tipo “investigacdo-formacao”,
segundo definicdo de Névoa (1991, apud CANDAU, 2003, p. 61), considerando a
relacdo cooperativa entre pesquisadores e sujeitos da pesquisa. Além disso, ndo se
trata exclusivamente de uma abordagem de pesquisa-acado e pesquisa participante.

Os sujeitos da pesquisa sdo professores das diversas areas do conhecimento
do Ensino Fundamental (Ciclo II) e do Ensino Médio da escola parceira. A inves-
tigacdo tem o trabalho colaborativo sobre a pratica como esséncia, além de con-
siderar a experiéncia de vida escolar dos professores, suas crencas, posicoes, va-
lores e imagens, buscando, dessa maneira, aproveitar sua capacidade produtiva
na solug¢do de problemas para apropriacao dos recursos da Web 2.0.

Para a coleta de dados sobre o perfil dos professores, definimos como instru-
mento o questionario com categorizacao dos dados de acordo com Bardin (2011).
Tal etapa se fez necessaria, pois permitiu melhor delinear a formacgao oferecida
aos professores envolvidos na pesquisa.

A troca de experiéncias entre as professoras pesquisadoras, os professores
participantes, os gestores e os bolsistas da FCT/Unesp/Campus de Presidente
Prudente deve contribuir na formagao dos futuros professores e na superacao de
problemas relativos ao processo ensino e aprendizagem com o uso de TIC.

Definimos a prépria escola como espago de formagdo e a mesma ocorreu na
Aula de Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPC) dos professores, na qual buscamos
tanto a formagdo em relagdo as questdes técnicas das ferramentas computacio-
nais, quanto o despertar de uma reflexdo sobre suas possibilidades. Dessa ma-
neira, a ideia é contribuir para que os proprios docentes assumam o processo
formativo e definam como fardo uso das ferramentas trabalhadas, colaborando
com os demais colegas e refletindo sobre os resultados alcancados.

Ap6és a realizacdo da formacdo em 2013, fizemos uso da entrevista para en-
tendermos um pouco mais a relacao entre as expectativas dos professores e sua

visdo sobre o processo formativo vivido.
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O PERFIL DA ESCOLA E DOS PROFESSORES PARTICIPANTES

A escola parceira localiza-se na regiao central de Presidente Prudente e aten-
de em torno de 1.087 alunos, distribuidos nas seguintes modalidades e niveis de
ensino: Ensino Fundamental (do 52 ao 92 ano), no periodo diurno e vespertino;
Ensino Médio regular, no periodo matutino e no periodo noturno; Ensino Funda-
mental Il e Ensino Médio na modalidade EJA, no periodo noturno.

O corpo docente é constituido por aproximadamente 85 professores, dos
quais vinte e cinco (25) aceitaram participar da formacao aqui descrita. O Qua-
dro 1 apresenta as informagdes dos professores participantes quanto a formacao
inicial, habilitacao e tempo de docéncia.

Quadro 1 Caracterizagdo dos professores quanto a formagdo e atuagao.

Tempo de
Sujeito Graduacao Pés-Graduacao Habilitacao E .
Docéncia
imica/Fisica/
PO1 | Licenciatura em Quimica Né&o possui Quumlce} : sica 4 anos
Matematica
: . ; Portugués, Inglés e
PO2 | Licenciatura em Letras Esp. em Libras ; 2 anos
Libras
PO3 | Licenciatura em Letras N&o possui Portugués e Inglés 1 ano

Licenciatura em Ciéncias
PO4 ' ; I u. .. end Nao possui Matematica 16 anos
Fisicas e Biologicas

. . L . . L 1anoe4
PO5 | Licenciatura em Historia N&o possui Historia
meses
P06 | Licenciatura em Fisica N&o possuli Fisica 30 anos
Esp. Ed a
PO7 | Licenciatura em Matematica °P e.m ucaga.lo Matematica 14 anos
Especial e Inclusiva
PO8 | Licenciatura em Letras Esp. em Avaliagdo Portugués, Inglés 23 anos
P09 | Ciéncias Sociais Mest. em Sociologia | Sociologia 7 meses
P10 | Pedagogia N&ao possui Lingua Portuguesa 2 anos
P11 | Licenciatura em Letras N&o possui Lingua Portuguesa | 30 anos
P12 | Licenciatura em Historia Mest. em Educacdo | Historia 13 anos
P13 | Licenciatura em Matematica | Esp. em Matematica | Matematica/Fisica 5 anos
(continua)
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Tempo de
Sujeito Graduacio Pés-Graduacao Habilitacao F: .
Docéncia
P14 | Licenciatura em Letras Esp. em Lingua nguji Portuguesa, 10 anos
Portuguesa Alemao
P15 | Licenciatura em Matematica | Nao possui Matematica 18 anos
P16 | Licenciatura em Biologia Nao possui Ciéncias e Biologia | 26 anos
: . Esp. em Letras e . .
P17 | Licenciatura em Letras ~ Portugués, Inglés 25 anos
Educacdo
Ed do Artisti
P18 ucagaol sHca e N&o possui Artes 12 anos
Pedagogia
Li iatura em Matematica Matematica
P19 IC?TCI . dra em ematica | Nao possui A em e € 22 anos
— Ciéncias Ciéncias
P20 | Licenciatura em Histéria Mest. em Educagdo | Histdria e Geografia | 13 anos
P21 | Licenciatura em Geografia | Mest. em Geografia | Geografia 16 anos
P22 | Licenciatura em Matematica | Nao possui Matematica 13 anos
Esp. em
P23 | Licenciatura em Histéria p : Historia/Geografia | 26 anos
Psicopedagogia
P24 | Licenciatura em Matematica | Nao possui Matematica 9 anos
P25 | Licenciatura em Letras N&o possui Inglés 20 anos

Fonte: dados da pesquisa.

E possivel verificar por meio do quadro, que o tempo de docéncia dos profes-
sores participantes varia de sete (7) meses a trinta (30) anos. Dezessete (17)
professores atuam no ensino ha mais de dez (10) anos, sendo considerados, por-
tanto, como professores experientes. Do total de professores participantes, nove
(9) possuem mais de uma graduacdo. Dos vinte e cinco (25) docentes, onze (11)
possuem pos-graduacado. Deste total, quatro (4) possuem mestrado.

Com relacdo a carga horaria semanal de trabalho a maior parte dos professo-
res participantes (23) atua com carga horaria maxima (40h) na rede publica es-
tadual de ensino. Somente um (1) professor tem a sua carga horaria dividida
entre a rede publica e particular e um (1) professor também atua na rede muni-
cipal de ensino. Essa caracteristica refor¢a a importancia da formacgao continua-
da em servico, ou seja, em horario de trabalho do professor, tendo a escola como
espaco mais adequado de formacao.
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A EXPERIENCIA DE FORMACAO VIVIDA

Antes de iniciarmos a formacao, aplicamos um questionario buscando identi-
ficar o conhecimento dos docentes quanto ao dominio de ferramentas basicas de
edicdo de texto e planilhas eletronicas, além de compreender o dominio de ope-
racoes basicas da maquina tais como: ligar, desligar, acessar diretérios de arqui-
vos, copiar um arquivo para um disco rigido externo, entre outras. Os dados le-
vantados nos permitiram compreender que, apesar de formados ha muitos anos,
os professores apresentavam dificuldades quanto ao uso do computador em seus
aspectos mais basicos, o que ocasionou uma readequac¢ao do cronograma inicial-
mente previsto para o projeto. Nesse contexto, ao invés de iniciarmos as ativida-
des a partir do uso das ferramentas da Web 2.0, foi necessario ensinarmos aos
docentes o uso basico do computador e seus principais aplicativos.

A segunda-feira foi definida entre as partes como o dia para a realizagdo dos
encontros, dentro espaco escolar. O laboratério de informatica utilizado pertence
ao programa Acessa Escola, que dispunha de computadores suficientes para os
nossos objetivos. O grupo de professores participantes foi dividido em trés tur-
mas, de acordo com a drea de atuagdo e, a cada semana, uma dessas turmas par-
ticipava da formacgdo, num sistema de rodizio.

No inicio da formacao, os professores demonstraram um sentimento de defa-
sagem no que tange ao uso de ferramentas de edi¢do de texto e planilhas, quando
tal uso era solicitado pela propria escola, seja na descri¢do de relatérios, na ela-
boracao de provas ou nos levantamento de materiais para elaboragao do plane-
jamento, além do langamento das notas de alunos em uma planilha elaborada
pela coordenacao. Assim, acordamos que o contetido a ser inicialmente ministra-
do seria baseado em ferramentas que os professores necessitavam com maior
prioridade, para s6 depois conseguirmos dar continuidade ao projeto propria-
mente dito, trabalhando as ferramentas da Web 2.0.

Por meio do questionario inicial, cinco (5) professores afirmaram que ja ha-
viam desenvolvido atividades com seus alunos no laboratério da escola. Contu-
do, estes mesmos professores apresentaram visiveis dificuldades no desenvolvi-
mento de tarefas triviais - manipulacao de diretérios e arquivos, por exemplo - o
que, de certa maneira, ndo condisse com a resposta deles quando previamente
indagados.

Era de interesse da escola que os professores dominassem o editor de pla-
nilhas eletronicas para que, com tal ferramenta, pudessem gerar planilhas de
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médias finais, aprovagdes e reprovagdes de alunos, entre outros tipos de relaté-
rios. Assim, a coordenacao disponibilizou a planilha utilizada pelo setor e, para
auxiliar na capacitagao, essa planilha foi reproduzida aos docentes, sempre in-
centivados a praticarem, fazendo com que eles também reproduzissem as plani-
lhas. Desse modo eles entenderiam nio s6 como se utiliza a ferramenta, mas tam-
bém como eles poderiam criar suas proprias planilhas e férmulas. Mais uma vez,
a maioria se interessou pelo assunto e foi bastante atuante, chegando a criar
exemplos préprios, produto de suas curiosidades. Alguns professores apresenta-
ram certa resisténcia, mesmo tendo instrutores dispostos a ajuda-los com qual-
quer dificuldade e, apesar da maior parte deles afirmar ter computador e inter-
net em casa, novamente poucos demonstraram dominar o contetido explicado.

Um grande limitante para o projeto foi o tempo disponibilizado pela escola para
as atividades — apenas duas horas de duragao (17h as 19h) - tempo que dificilmen-
te era aproveitado em sua totalidade devido a interferéncias externas, tais como:
confraternizagdes, reunides nas quais a presenca dos professores era indispensa-
vel, além de outras eventualidades. A cada semana uma turma de professores era
atendida, levando trés (3) semanas para que o mesmo conteddo fosse trabalhado
com todos os grupos. Os encontros ocorreram de agosto a novembro de 2013.

A estrutura contida na escola, disponibilizada pelo programa Acessa Escola,
nao era ruim e havia computadores para que todos trabalhassem individualmen-
te. Contudo, em algumas ocasides as maquinas ndo respondiam adequadamente
e, até que se estabilizassem, mais tempo era desperdi¢cado. O laboratério nao
possuia ar condicionado, o que implicava em um calor exagerado em sala, afetan-
do o desempenho dos computadores e dos docentes ali presentes.

Esse breve relato sobre o processo formativo até aqui vivenciado nos permi-
tiu explicitar um pouco melhor os elementos que nos fizeram adequar a forma-
¢do para a realidade que se apresentou na ocasido do seu inicio. As experiéncias
prévias dos professores, assim como as condi¢des de trabalho da escola denota-
ram uma necessidade de trabalho de base com os professores envolvidos antes
de pensarmos o trabalho com as ferramentas anteriormente pensadas, ja no con-

texto da Web 2.0.

UM OLHAR SOBRE A RELACAO ENTRE AS EXPECTATIVAS
DOS PROFESSORES E A FORMAGAO VIVENCIADA

Nas entrevistas que realizamos com os professores, procuramos saber se os
mesmos se sentiam pressionados a adotarem as tecnologias no seu dia a dia e
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quais as experiéncias prévias de formacgao para tal uso que os mesmos poderiam
ter tido. Assim, quando questionados se sentiam de alguma forma pressionados
a usarem as tecnologias - de modo mais abrangente, sem especificamente ser na
escola - quatro (4) professores afirmaram que sim e trés (3) que nao. Entretanto,
em seus argumentos, dois (2) dos professores que afirmaram ndo sentirem pres-
sdo revelaram que consideram o uso das tecnologias como uma necessidade atual.
Como exemplo, temos a fala da Professora 20:

Nao digo pressionada, eu acho que nao tem como fugir disso, né? Sem usar algum
recurso da tecnologia, acho que vocé fica sem conseguir realizar alguns tipos de ati-
vidades. Nao consigo enxergar isso como uma pressao, alguém impondo alguma coi-
sa. Eu acho que é uma coisa natural e ndo vejo como uma pressao.

Ja no contexto escolar, cinco (5) professores afirmaram que ha uma cobranca
pelo uso das tecnologias em suas aulas. Estes professores evidenciam em suas
respostas que, ao mesmo tempo em que os gestores cobram aulas diferenciadas,
com mais tecnologias, ndo ha um suporte pedagégico para que isso ocorra com
mais naturalidade. Vejamos a fala da Professora 18:

Sinto, me sinto pressionada pela direcdo. A direcao pressionou os professores para
utilizar mais internet e ndo sei o qué, nas aulas. Mas como a minha matéria é matema-
tica fica, as vezes, uma coisa meio dificil, porque nao temos um programa e nao tem
tempo pra gente elaborar nada. Eu estou esperando mais, agora, os meninos do PIBID,

que eles vao me ajudar, que ai eu peco pra eles o que eu quero e eles programam.

Névoa (1995, p. 26) entende que “a organizacao das escolas parece desenco-
rajar um conhecimento profissional partilhado dos professores, dificultando o
investimento das experiéncias significativas nos percursos de formacao e a sua
formulagao tedrica”. A maneira como as horas de planejamento sdo utilizadas, a
forma como os professores sao cobrados e, principalmente, as condi¢des que lhe
sao oferecidas para que construa novos conhecimentos vem de encontro ao que
0s autores preconizam. As cobrancas sdo feitas, porém sem o devido suporte.
Alarcao (2001. p. 25) traz o conceito de “escola reflexiva”, onde “[...] uma organi-
zacgao (escolar) que continuadamente se pensa a si propria, na sua missao social
e na sua organizacdo, e se confronta com o desenrolar da sua atividade em um
processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo”.
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Com relacdo as expectativas dos professores quanto a formacgado para o uso de
tecnologias, dividimos a nossa analise em dois momentos: o primeiro diz respei-
to as respostas dadas no questionario aplicado no inicio da formacao a todos os
envolvidos; ja o segundo traz um olhar sobre as respostas dadas pelos sete (7)
professores entrevistados.

A aplicacdo do questionario foi essencial para compreendermos as necessi-
dades dos professores participantes da formag¢do. Em suas respostas, ficou claro
que o maior interesse dos professores estava no aprendizado de questdes técni-
cas e ferramentas especificas, principalmente editores de texto e planilhas ele-
tronicas. Entendemos que tal demanda se da principalmente pela ado¢ao de do-
cumentos digitalizados no planejamento e registro de atividades da escola. Dos
vinte e cinco (25) professores, apenas dois (2) manifestaram em suas respostas
o interesse em aprender questdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem em
suas respectivas areas.

Nas entrevistas, buscamos evidenciar melhor o que os professores costumam
esperar de formacgoes que envolvem as tecnologias e quais as suas maiores ne-
cessidades. Em suas respostas, os professores muitas vezes se reservaram a di-
zer que criam muitas expectativas de aprendizagem, mas ndo deixam claro o que
gostariam de aprender. Apenas trés (3) professores indicaram ferramentas, como
editores de planilhas, e dois apontaram interesse em atuar com o blogue em suas
aulas. E importante destacarmos aqui que os professores denotaram em suas
respostas um interesse de que tais formagdes ocorram no préprio espago escolar,
como ilustrado pela fala da Professora 18:

Eu gostaria, principalmente, se surgissem esses cursos na escola. Fora da escola
eu ndo faco, porque nés nao temos tempo. Além das aulas, a gente trabalha bastante
em casa, corrigindo prova, preparando aula, procurando em livros umas aulas dife-
renciadas. Entdo ndo ha tempo para fazer nada fora. Agora, sendo na escola, eu faco.

Moreira (2003, p. 2) defende que “[...] a formacgao continuada baseada na es-
cola é uma das maneiras efetivas de assegurar que os professores que hoje estao
trabalhando nas nossas escolas se adaptem as demandas e as exigéncias impos-
tas sobre eles”. Entendemos que, se a escola pressiona os seus docentes a adota-
rem recursos tecnoldgicos no seu dia-a-dia em sala de aula, ela deve oferecer aos
professores as condi¢des formativas adequadas para que tal apropriagdo ocorra.
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Todos os professores entrevistados disseram que ja participaram de formagoes
envolvendo tecnologias. Quando questionados sobre como foram tais processos
formativos, cinco (5) professores informaram que foram trabalhadas apenas ques-
tdes tedricas ou técnicas de ferramentas especificas, com pouco tempo de explo-
racdo. Apenas dois (2) professores participaram de formac¢oes nas quais foram dis-
cutidos aspectos pedagogicos, mas também enfatizaram o pouco tempo para o
aprofundamento de tais questdes. Moreira (2003) ressalta que continuam ocor-
rendo as formagdes baseadas em cursos sazonais de atualiza¢do, capacitacao, trei-
namento, aperfeicoamento e reciclagem em todos os niveis de ensino. Esse modelo
de pacotes acaba por ser desconexo das reais necessidades dos professores, ou o
periodo de oferecimento nao condiz com o tempo necessario para um trabalho
mais aprofundado e reais reflexos nas praticas dos professores.

Com as entrevistas, buscamos também compreender a visdo que os professo-
res envolvidos tiveram da formagao por nds oferecida no ambito do Projeto do
Nucleo de Ensino, procurando principalmente verificar o grau de atendimento
das expectativas. Assim, do total de professores entrevistados, cinco (5) afirma-
ram que a formacdo correspondeu as suas expectativas, conseguindo suprir ao
menos algumas de suas necessidades formativas. Para dois (2) professores, a for-
macdo atendeu um pouco do que esperavam. Em seus argumentos, expuseram
uma necessidade de maior aprofundamento e lamentaram, principalmente, a fal-
ta de tempo para que houvesse mais exploracdo das ferramentas, como podemos
ver na fala da Professora 18:

Correspondeu, mas foi muito pouco, porque o pouco que nos ficamos aqui nos
fomos chamados para a reunido. Supriu, mas foi muito pouco, nés tivemos trés aulas
sO, sendo uma dessas aulas [Uma das aulas foi interrompida para comemorar um

aniversario] ndo foram nem trés aulas.

Fiorentini e Castro (2003, p. 128) observam que “é no trabalho, portanto, que
o professor renova e ressignifica os saberes adquiridos durante todo o processo
de escolarizacdo, passando, entdo, a desenvolver seu proprio repertoério de sabe-
res”. Defendemos o carater longitudinal como essencial para um processo forma-
tivo que se pretenda ser mais efetivo em termos de praticas. O professor deve ter
tempo para amadurecer suas ideias, refletir sobre o que faz e buscar alternativas
que transformem as suas praticas. Percebemos que ha um grande interesse entre
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os professores participantes em realizar essa transformagdo, mas os mesmos
ainda carecem de condi¢des para que tal vontade se efetive.

Névoa (1995, p. 25) defende que “a formagdo nao se constrdi por acumulagao
(de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcao permanente de uma
identidade pessoal”. Para o autor, essa caracteristica justifica a importancia de se
investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia. Ressaltamos que a
realidade que ainda se apresenta em termos de experiéncia requer urgéncia no
oferecimento de ambientes para que tais saberes se desenvolvam.

Destacamos a fala da Professora 20, que evidenciou uma necessidade maior
de trabalho com questdes basicas de operacao dos aplicativos, apesar dela mes-

ma ja possuir alguma experiéncia prévia:

Eu achei que foi muito bem programada e bem atualizada. Assim, correspondeu as
necessidades da escola, algumas coisas que vocés trabalharam ali, pra mim, como eu ja
utilizo, foi tranquilo, mas para muitos amigos meus que estavam na sala foi dificil por-
que eles nunca tiveram contato. Isso, eu sou uma exce¢io, mas eu avalio o que vocés
fizeram com o grupo, que eu achei muito positivo, porque realmente eles aprenderam

algumas coisas que eles nao sabiam. Entao a gente tem que ver isso também.

Quando questionados se haviam conseguido fazer uso do que aprenderam na
formacdo em algum momento do seu trabalho, seis (6) professores afirmaram
que sim e uma (1) professora disse nao ter tido oportunidade. Os professores que
fizeram algum uso descreveram principalmente atividades de planejamento e
elaboracdo de provas. Nenhum deles exp6s algum trabalho com os alunos em
sala de aula. Dois (2) professores afirmaram ainda sentir dificuldades para usar
as ferramentas trabalhadas.

Pedimos aos professores entrevistados que fizessem sugestdes para melho-
rar a formagdo que ocorrerad no ano de 2014. As falas denotaram principalmente
um apelo por mais “pratica”, um atendimento mais individualizado para dirimir
duvidas e o pedido por aplicativos especificos, além de mais tempo de formacao.
Destacamos o interesse dos professores numa sele¢do de ferramentas que parta
de suas proprias necessidades.

Imberndén (2010. p. 13) destaca que “houve um avan¢o no conhecimento teo-
rico e na pratica da formacgao continuada do professor [..]". Ao mesmo tempo,
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ressalta a importancia de uma analise histérica para que realmente se imple-
mentem politicas inovadoras.

E necessario conhecer os elementos da heranca formadora que nos permitam
continuar construindo e oferecer alternativas de inovacdo e mudangas as politicas e
praticas de formacdo. Ninguém pode negar que a realidade social, o ensino, a insti-
tuicao educacional e as finalidades do sistema educacional evoluiram e que, como
consequéncia, os professores devem sofrer uma mudanca radical em sua forma de

exercer a profissdo e em seu processo de incorporacgado e formacgao. (idem)

Concordamos com Imbernén (2010) e complementamos com Moreira (2003,
p. 4), quando ele defende que a formacao continuada “[...] deve representar uma
ruptura com os modelos tradicionais”. Além disso, deve “[...] representar a capaci-
dade do professor entender o que acontece na sala de aula, identificando interesses
significativos no processo de ensino-aprendizagem na prépria escola, valorizando
e buscando o dialogo com colegas e especialistas” (MOREIRA, 2003, p. 4-5).

Para Névoa (1995, p. 28) “a formacao de professores deve ser concebida como
uma das componentes da mudanga, em conexdo estreita com outros setores e
areas de intervencao, e ndo como uma espécie de condicdo prévia da mudanga”.
Isso corrobora o que ja apresentamos e defendemos em termos de formacao,
considerando que, sem as devidas condi¢des, as formagdes pouco contribuem
para uma transformacao efetiva e permanente.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo procurou descrever parte dos resultados de uma pesquisa vincu-
lada ao Programa Nucleo de Ensino da Unesp, cujo objetivo é investigar o proces-
so de apropriacao dos recursos da Web 2.0 por professores da Educagao Basica e
suas implicagdes nas praticas pedagogicas.

O inicio do processo formativo nos obrigou a adequarmos o cronograma pre-
viamente estabelecido, uma vez que identificamos necessidades basicas de for-
macao por parte dos professores envolvidos na pesquisa. Percebemos que de
nada adiantaria se comeg¢assemos um trabalho que ndo atendesse as necessida-
des emergentes dos professores. Assim, os encontros realizados permitiram o
trabalho com aspectos operacionais do computador,bem como o aprofundamento
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do uso de editores de texto e de planilhas eletronicas. Até o momento, os encon-
tros serviram como espaco para a assimilacao de aspectos técnicos, porém de-
fendemos que uma formacao ndo deve neles se esgotar. Deve avancar sempre no
sentido da reflexdo sobre as possibilidades de uso em sala de aula e, mais além,
na vivéncia e compartilhamento das experiéncias.

0 andamento da pesquisa aqui descrita nos permite defender um processo de
formacao que parta das necessidades dos professores e que realmente possa ser-
vir para melhorar a sua atuacdo docente. Uma formacgao que ndo seja imposta,
mas que traga na sua esséncia os anseios daqueles que realmente a usufruirao.
Essa ideia vai de encontro aos modelos formativos atualmente implementados
pelos 6rgaos gestores da Educacdo Basica, que lancam modelos cada vez mais
padronizados e afastados da realidade escolar.

O espaco escolar que se apresenta ndo é o mesmo concebido por aqueles que
elaboram e implementam as formac¢des para o uso das tecnologias. Os professo-
res se sentem pressionados a adotar recursos dos quais nao tem conhecimentos
operacionais basicos, afastando-os por completo de um processo de reflexao no
que diz respeito ao uso pedagdgico de tais ferramentas. Os professores envolvi-
dos no processo formativo aqui descrito demonstraram entender a importancia
do uso de novas ferramentas em suas praticas, mas desconhecem os mecanismos
que os permitam fazer tal uso de modo pedagdégico e ao encontro do perfil do
aluno atual.

A escola parceira ainda esta longe do que as pesquisas discutem sobre o uso
de tecnologias. Condi¢bes de espaco, equipamentos e, principalmente de tempo
para que os professores possam estabelecer um processo reflexivo sao principios
basicos para que se efetivem o que a teoria preconiza como esséncia da educagao
inovadora. Mesmo sendo uma discussao “antiga”, ainda percebemos o quao atual
o tema se constitui. Mesmo quando ha iniciativas que implantam uma estrutura
fisica mais proxima do ideal, a prépria escola burocratiza o espago de tal maneira
que limita consideravelmente o seu potencial inovador. Os professores ainda des-
conhecem o que esta disponivel a eles e continuamos nos questionando porque
tal situagdo ndo se altera.

Entendemos que a formagdo para o uso das tecnologias constitui-se num pro-
cesso longitudinal, requer discussdes com os pares, a troca de experiéncias, a vi-
véncia em sala de aula como meio de aferir possibilidades e analisar resultados,

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

S

ouewn

e e



A FORMAGAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA PARA O USO PEDAGOGICO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS... |

e o modelo de escola que se apresenta ndo permite aos professores as condi¢des
adequadas para que o seu trabalho evolua.

Esperamos, a partir de agora, que o processo formativo proposto consiga
avancar para as ferramentas da Web 2.0 de modo que os professores envolvidos
se sintam seguros quanto a necessidade de analisar, experimentar e trocar expe-
riéncias sobre as novas vivéncias em sala de aula.
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Resumo: Neste trabalho descrevem-se agdes metodoldgicas realizadas durante a execugdo
de um projeto de intervencdo em parceria com a Diretoria de Ensino de Andradina, envol-
vendo professores de quimica vinculados a ela. Nessa proposta consideram-se os aspectos
pessoais, profissionais e organizacionais, na tentativa de promover um professor que obser-
va e reflete sobre a sua propria pratica pedagdgica. Os encontros ocorreram, na Diretoria, na
Universidade e em salas de aula nas escolas onde os professores atuam, sob a responsabilidade
dos gestores, pesquisadores e professores, respectivamente. O professor participa do proces-
so, sugerindo temas, e arranjos necessarios para que os encontros acontecam. Os pesquisado-
res levam em consideragao as sugestoes e ainda adaptam as atividades praticas para o contex-
to da sala de aula. Os professores reproduzem os elementos considerados essenciais para os
pesquisadores tais como, envolvimento com o tema, com o aluno e com o contexto social, bus-
cando parceria com os alunos e gestores, como revelado em seus relatos e por observagdo de
sua atuag¢do em sala de aula. A metodologia proposta valoriza a contribui¢do do grupo em cada
individuo, fortalecendo os lagos pessoais e profissionais, tdo necessarios para garantir a parti-

cipagdo de todos os envolvidos.

Palavras-chave: Formacéo continuada; quimica; universidade-escola.

INTRODUCAO

Neste trabalho descrevem-se a¢des realizadas durante um projeto de inter-
vengdo que prioriza a parceria entre a Universidade e a Diretoria de Ensino de
Andradina, municipio situado no oeste paulista.

A formacgdo continuada de professores de quimica tem sido estimulada por
esta Diretoria como forma de compartilhar contetidos e metodologias de ensino
instrumentalizando tanto o corpo docente como os gestores no enfrentamento
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da tarefa de estimular a aprendizagem dos alunos nesta disciplina. O periodo
desta intervencgao, ocorre desde 2009 através de projetos de pesquisa propostos
a esta Diretoria e aprovados pela Unesp/Prograd/NE.

Os professores vinculados a esta diretoria sdo convidados para os cursos de
formagao onde se prioriza uma metodologia de troca de experiéncia entre os
membros da equipe. Num raio de 70 km desta Diretoria, os professores com for-
macao em quimica ou outra formagdo, mas que ministram esta disciplina, se des-
locam para os encontros que ocorrem aos sabados em locais que variam entre
salas de aula das escolas nas cidades onde os professores participantes minis-
tram suas aulas, salas adaptadas na Diretoria de Ensino, localizada em Andradi-
na, laboratérios didaticos de quimica da Unesp e laboratoério de quimica e audi-
torio do Nucleo de Ensino de Ilha Solteira, denominado NAECIM (Ntcleo de
Apoio ao Ensino de Ciéncias e Matematica), localizado em Ilha Solteira.

Por parte dos pesquisadores o interesse se foca no estudo da parceria, meto-
dologia de ensino, relacdes interpessoais e elaboracao de material didatico de
baixo custo.

Numa pesquisa, realizada entre 1999 e 2002, investigou-se o desenvolvimento
de uma parceria entre professores da universidade e professores da Educacao Ba-
sica e teve como objetivo reativar o laboratdrio de Quimica de uma escola. A pes-
quisa foi realizada através de trés projetos, sendo um deles desenvolvido fora do
ambiente escolar, outro voltado para a disponibilizacao de material de laboratério
para a escola, enquanto o terceiro, teve como caracteristica a ado¢ao do modelo de
“pesquisa colaborativa”, onde foi priorizada a fundamentagao teérica como ferra-
menta para analisar e reorientar as praticas de laboratério o que contribuiu para
estabelecer relagdes mais equitativas entre parceiros (CHICARINO, 2002).

Na tentativa de trazer o professor para a analise de sua pratica pedagogica, os
pesquisadores compartilham suas experiéncias assim como de outros pesquisa-
dores através da divulgacdo, leitura, estudo de artigos que buscam diminuir a
distancia entre a teoria e a pratica. O foco nao fica centralizado nas atividades
que antecedem a a¢do, como a preparacao das aulas sejam elas tedricas ou prati-
cas, para que nao sejam deixadas para segundo plano a analise da pratica duran-
te e depois da acdo, isolando o professor na docéncia.

A tentativa de superar o paradigma da racionalidade técnica trouxe o modelo
de “professor reflexivo”, o qual, segundo Zeichner (1993),
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[...] é um profissional que examina, esboca e tenta resolver os dilemas da pratica; es-
ta alerta a respeito das questdes e assume os valores que carrega para o ensino; esta
atento para o contexto institucional e cultural; toma parte do desenvolvimento cultu-
ral e se envolve na sua mudanga; assume responsabilidade por seu desenvolvimento
profissional e procura trabalhar em grupo, pois é nesse espaco que vai se fortalecer
para desenvolver seus trabalhos. (GERALDI et al., 1998)

De fato, Zeichner (1993) considera a Pratica Reflexiva como um processo que
envolve aspectos pessoais, profissionais e organizacionais e que atingem a escola
como um todo.

Neste projeto buscou-se paralelamente ao processo de formagdo continuada,
acompanhar a metodologia utilizada pelo professor em sala de aula, enquanto
participante do projeto, como forma de auto avaliar a prépria metodologia utili-
zada pelos pesquisadores na busca de promover um professor que observa a sua
prépria pratica pedagégica.

METODOLOGIA

A metodologia utilizada privilegiou as discussées em grupo sobre textos e
sobre as proprias praticas pedagdgicas, além de palestras e execucdo de experi-
mentos, para oferecer subsidios nas discussdes.

Os encontros ocorreram mensalmente entre doze professores da rede de en-
sino médio que ministram aulas de quimica, duas alunas e uma professora da
Unesp, campus de Ilha Solteira. Os professores da rede de ensino publico foram
articulados pelo coordenador pedagodgico de quimica da Diretoria de Ensino da
cidade de Andradina.

O tema proposto para ser trabalhado nos encontros foi eletroquimica e corro-
sdo. Os encontros foram planejados em datas apropriadas para o grupo e segui-
ram um formato também avaliado pelo grupo que consistia em apresentagoes
dialogadas realizadas por pesquisadores convidados, seguido por realizacdo de
atividades praticas relacionadas ao tema.

Os experimentos eram apresentados na forma de roteiros adaptados ao tem-
po de aula e as condicgdes fisicas da escola onde os professores atuam.

Ao final de cada encontro os professores avaliavam as atividades propostas
para o dia. Na manifestacao escrita solicitou-se os aspectos positivos, negativos e
sugestdes para os encontros seguintes.
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As sugestdes foram avaliadas e levadas em consideragdo na programacao e na
escolha das estratégias de ensino.

RESULTADOS

Na tentativa de buscar envolver os participantes no processo de formacao,
buscou-se interpretar as recomendagdes de Zeichner (1993) considerando os
aspectos pessoais, profissionais e organizacionais.

Entre os aspectos pessoais, buscou-se conhecer a formac¢ao de cada partici-
pante, assim como as condi¢des dos locais onde atuam, além de visitas as escolas,
quer seja observando a atuac¢do do professor ou participando de avaliagdes em
Feira de Ciéncias, ou realizando capacitagdo com um grupo menor de professores
a pedido dos mesmos. Com rela¢do a formacao profissional, na regiao ha poucos
profissionais com formagdo em quimica, assim, professores formados em biolo-
gia, fisica e matematica, ministram as aulas de quimica, para que em alguns ca-
sos, os alunos ndo fiquem sem aula. Igualmente foi utilizada a comunicagdo via
telefone e email, para que duvidas fossem sendo sanadas ou pedidos atendidos
de forma mais rapida. Dessa forma, estabeleceu-se uma relacao de amizade su-
perando as barreiras decorrentes dos titulos académicos.

Entre os aspectos sociais, levou-se em consideracdo que os professores ndo
receberiam nenhum incentivo financeiro para custear seu transporte e alimenta-
¢do nos dias dos encontros, o que nos motivou a realizar os encontros em dife-
rentes locais, minimizando as despesas para todos. Com a mesma intencao, os
encontros ocorreram com duracdo de 8h, nos periodos da manha e tarde.

A participagdo da representante da Dirigente de Ensino, trouxe muitos ganhos
ao grupo, uma vez que a intermediacao entre as diretrizes e orientacdes da Secre-
taria de Educagdo eram apresentadas, traduzidas e adaptadas ao contexto de sala
de aula, além do aspecto da excelente oportunidade de integracdo com o grupo.

Alguns encontros foram coordenados e ocorreram em salas da proépria Dire-
toria de Ensino, outros foram organizados por grupos de professores e ocorre-
ram em suas escolas sede, revelando uma participacdo voluntaria e autobnoma do
professor e na visdo de Schnetzler (2002, p. 16) uma formagao continuada como

[..] um processo de aprendizagem e de socializacdo, de natureza voluntaria, informal
e pouco previsivel, que estd centrado na integracdo entre colegas e nos problemas

que trazem de suas praticas docentes.
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Nos relatorios solicitados aos professores sobre as atividades desenvolvidas

em sala de aula, apresentaremos o relato da professora da Escola Estadual Pro-
fessora Marilena Santana Corréa Fernandes, identificada como P1.

Manifestacao de P1: Colocando em pratica o que aprendi no curso de Quimica,
optei por trabalhar com o 22 ano B. Utilizando o caderno do professor e caderno do
aluno volume 4, na primeira aula, dividi a sala em quatro grupos e expliquei para
cada grupo a importancia da realizacdo da experiéncia, onde cada grupo iria além de
realizar a experiéncia, responder as questdes sobre o experimento, socializar com os

demais colegas e este contetido seria cobrado na prova do 4° Bimestre.

Observa-se que a professora, se reporta ao curso, e traz os elementos que fo-

ram valorizados, principalmente situando os alunos sobre todo o processo de
aprendizagem, com destaque para a realizacdo de parte pratica, socializacao com
os demais alunos, e avaliagdo da aprendizagem.
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O aprendizado da quimica através da observacao e participagdo nos experi-
mentos, certamente contribui para uma melhor formag¢ao do aluno e ajuda na
desmistificacdo de que a quimica é uma disciplina de dificil compreensao e pura-
mente tedrica. A correlacdo do conteido com a pratica se encontra muito mais
presente nas nossas vidas do que se pode imaginar.

A aproximacao dos contetudos através do uso de experimentos tem alavanca-
do grande interesse por parte dos alunos, pois

[..] além de ilustrar ou construir um determinado tépico de aula, podem ainda ser
aliadas a materiais ou fendmenos observados no cotidiano servindo de ponte entre
um conceito que pode inicialmente parecer abstrato e coisas que vivemos no dia-a-
-dia que por muitas vezes nos passam despercebidos. Assim, um experimento pode
servir como janela para um novo tipo de observacdo que os alunos posteriormente
possam ter sobre a realidade que os cerca, promovendo assim a chamada Quimica do
cotidiano, onde os conhecimentos podem ser abstraidos ou observados também a

partir de experiéncias comuns a todas as pessoas. (SILVA, 2007)

Para a realizacdo da parte experimental, a professora utilizou os materiais
que foram fornecidos pelo curso, como CuSO,, so6lido, placas de cobre, zinco, apa-
relho para a medida de conducgdo i6nica, entre outros, assim como frascos com
solugdes ja preparadas. Os artigos cientificos apresentados nos cursos foram
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trazidos para a sala de aula, como pode ser observado na preocupacdo em con-
textualizar o conteddo, buscar o histérico dos elementos através de sua obtengao
e alertar no descarte correto, segundo 6rgaos fiscalizadores.

Manifestacao de P1: Na segunda aula o primeiro grupo realizou a experiéncia
Estudando a interacdo entre palha de ago e solucdo de sulfato de cobre e respondeu
as questdes para andlise do experimento.

A terceira aula foi na sala de informatica, onde eles pesquisaram sobre:

¢ O cobre e sua obtencao.

¢ Conselho Nacional do Meio Ambiente (Conama) - descarte de pilhas e baterias.

O professor quando é levado a observar e entender melhor sua pratica, du-
rante o programa de formacao continuada, comeca avaliar a possibilidade de in-
corporar e atribuir importancia a algumas questdes que anteriormente ndo eram
possiveis e percebe também a propria necessidade de um aprofundamento te6-
rico sobre questodes relacionadas a educacao e a pesquisa educacional.

[..] a pesquisa educacional tem mostrado que os professores ndo seguem recomen-
dagdes externas que visam a introduzir, em suas aulas, por exemplo, elementos da
histéria da Quimica, de histdria da ciéncia, da relacdo entre ciéncia, tecnologia e so-
ciedade, da natureza da ciéncia Quimica, da epistemologia quimica, da filosofia da
ciéncia, etc. (MALDANER, 2006, p. 109)

Além da aula pratica com suporte da apostila, a professora recorre a outros re-
cursos didaticos, como a pesquisa na internet, no intuito de relacionar outros con-
textos, principalmente ambientais, no conteudo abordado.

Manifestacao de P1: Na quarta aula, o préximo grupo realizou a experiéncia Es-
tudando a interagdo entre placas de cobre e solugdo de CuSO, sem o fornecimento de
corrente elétrica, onde foi relembrado o preparo de solu¢des e o préoprio grupo fez o
preparo das mesmas. Na quinta aula, o grupo trés realizou a experiéncia Construcao
de uma pilha de Daniell, onde para facilitar, levei um cartdo musical sem bateria. Os

alunos fizeram um quadro na lousa para explicar as observag¢des da experiéncia.

A professora correlaciona contetidos ja abordados anteriormente para in-
tegra-los nos novos conteuidos, dando sentido a realizacao das atividades. Em
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particular, o contetido “Preparo de solugdes” fica totalmente desconectado se tra-
balhado isoladamente, mas se integra harmoniosamente junto a parte experimen-
tal onde este conhecimento é imprescindivel. Neste contetido foram trabalhadas
as nog¢oes das grandezas de massa e volume, além de unidades de medida, onde se
explora as anota¢des dos valores em notacao cientifica e seus multiplos e ainda
se correlaciona as unidades de concentragdo molaridade, molaridade, massa por
volume, massa por massa etc.

Manifestacao de P1: A sexta aula, foi realizada através de xerox, em dupla sobre a
Construgdo da pilha de Daniell, seu funcionamento e o papel da ponte salina. A séti-
ma aula, foi a aplicagao deste contetido através das atividades propostas no caderno
do aluno, volume 4, do 22 ano.

Na ultima aula, o grupo quatro realizou a experiéncia Estudando a interagado en-
tre placas de cobre e solugao de CuSO, com o fornecimento de corrente elétrica, onde
o grupo fez a comparagdo com a quarta aula e terminamos a aula comentando sobre

a Eletrdlise. Foi realizado um moviemaker, explicando cada etapa da experiéncia.

O momento da leitura, proposto pela professora, com discussdo em grupo,
sugere que a metodologia utilizada no projeto, foi considerada apropriada para a
sua proépria vivéncia no seu grupo de estudo.

O momento em que outros pesquisadores sdo apresentados ao grupo e que
trazem seus relatos de pesquisa, as aplicacdes e os desafios, acredita-se que tam-
bém reforca no professor a possibilidade de ampliacdo dos horizontes de sua
atuacao.

Assim, a professora também inova quando inclui contetidos que nao foram
trabalhados no curso, mas que estdo totalmente integrados no conteudo abor-
dado, inclusive mostrando aplicagdo industrial, como a eletrélise e a Pilha de
Daniel, onde também é possivel trabalhar, o conceito de espontaneidade de rea-
¢coes quimicas.

As sugestdes de leitura dos artigos extraidos da revista Quimica Nova, trazen-
do reflexdes de pesquisadores, muitas vezes com vasta experiéncia na Educacao
Basica, com propostas de metodologias e estratégias de abordagens, em contet-
do de quimica, além de ampliar seus horizontes, desperta seu interesse em di-
vulgar seu préprio trabalho. Todos os professores em formagao relataram suas
experiéncias escolares.
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Assim, considerando que em sua maioria, estes professores nado tiveram du-
rante sua formacao inicial, uma orientacdo em relacdo a importancia da reali-
zacdo de pesquisa em ensino, uma vez que em alguns cursos de licenciatura, o
desenvolvimento da habilidade de pesquisa nao é valorizado como uma compe-
téncia necessaria e essencial ao professor. Nesse sentido, Nunes (2008, p. 103)
afirma que:

[...] sdo muitos os motivos para capacitar o professor em atividades de pesquisa no
ambiente natural. Primeiramente, essa habilidade possibilitaria esse profissional a
formular questdes de pesquisa condizentes com o contexto da sala de aula, em vez de

serem baseadas em suposi¢cdes meramente teoricas.

Salientamos também nossa percepgdo de seguranga da professora na condu-
¢do tanto das aulas praticas como nas propostas de estudo inserindo novos conte-
udos. No moviemaker que a professora prepara para apresentar o relatdrio, obser-
va-se o envolvimento dos alunos assim como a realizacdo da prépria professora
em suas atividades didaticas.

As fotos que foram enviadas no relatorio e que ndo serdo aqui divulgadas,
ilustram a realizacdo dos experimentos na prépria sala de aula que foi devida-
mente adaptada pelo professor. Em duas mesas a frente o professor manteve
todo o aparato necessario (solugdes, vidrarias e demais materiais) a serem utili-
zados pelos grupos de alunos que se revezam nas apresentagdes, enquanto os
demais alunos respondem as questdes propostas no caderno do aluno seguindo
a apresentacdo dos colegas.

Neste artigo o destaque para a auto avaliagdo da metodologia utilizada pelos
pesquisadores busca na investigacdo de nossa prépria atuacdo, o entendimento
das diferentes relagdes e o papel do pesquisador nos incentivos educacionais.

No trabalho de Rosa et al. (2003), que buscou “analisar um processo de inves-
tigacdo-acdo desenvolvido por um grupo de professores pesquisadores numa es-
cola publica”, as pesquisadoras destacam que a metodologia “tem se configurado
como uma forma de trabalho coletiva bastante importante baseada na epistemo-
logia da pratica” (ROSA et al., 2003, p. 7).

Salientam ainda, e é também nossa percep¢do, que nessas agdes coletivas sao
observadas: parceria entre pesquisadora académica e professores da Educacao
Basica, realizacdo de reflexdes coletivas, problematizacao e apresentacao de pro-
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postas para solu¢do de algum problema presente no processo de ensino-apren-
dizagem de conteudos da Quimica, Fisica e Biologia.

No trabalho de Villani, Freitas e Brasilis (2009), principalmente quando o ob-
jeto de pesquisa é a propria pratica docente do pesquisador, a preocupa¢dao em
torno de reflexdes coletivas também estdo presentes. O trabalho em grupo e as
reflexdes coletivas realizadas mostram-se importantes ao longo de todo o pro-
cesso de formac¢do dos professores reflexivos/pesquisadores, pois a discussao
realizada de forma coletiva e o dialogo com os referenciais tedricos permitem
que o professor perceba que nem sempre algumas situagdes problematicas pre-
sentes no processo de ensino-aprendizagem sao decorrentes de sua pratica, de
uma deficiéncia desta, por exemplo, e sim, devido a outros fatores externos.

CONCLUSOES

Dessa forma, pelos fragmentos apresentados deste relatorio, e pelos outros
aqui ndo citados dos professores envolvidos na formagao continuada, acredita-se
que o professor encontrou na parceria a oportunidade de se fortalecer enquanto
educador e agente do processo de ensino e aprendizagem de seus alunos. Para os
pesquisadores, o envolvimento constante e mais intimo com os professores, pro-
porcionou avaliar as sugestdes oferecidas nas avaliacdes de cada encontro pos-
sibilitando um continuo processo de reflexdo sobre as atividades e propostas
metodolégicas a serem apresentadas, o que tornou o processo extremamente
produtivo.
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Resumo: Neste trabalho socializamos o desenvolvimento de um projeto que objetivou
educar o olhar de professores e alunos mediado pelos filmes. Destacamos que a pratica de
assistir filmes no contexto escolar (escola e universidade) traz contribui¢des para desen-
volver uma reflexdo ética e politica, tanto de alunos como de professores e, ainda, possibi-
lita ampliar a nossa compreensao do mundo. O projeto foi desenvolvido ao longo de dois
anos. Trazemos aqui o trabalho realizado com professoras coordenadoras, vice-diretoras,
coordenadoras pedagdgicas, todos eles educadores vinculados a Secretaria Municipal de
Educacdo de Rio Claro e/ou alunos do curso da Licenciatura Plena em Pedagogia. A pro-
posta desenvolvida indicia a potencialidade das imagens na sensibilizacdo e humanizac¢ado

dos processos formativos.

Palavras-chave: Formacdo de professores; linguagens; filmes.
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DA PROPOSTA DE FORMAGCAO E INTERVENCAO

Neste trabalho socializamos a experiéncia de um projeto de formacao e inter-
vencao que teve como eixo a “educagdo do olhar” de alunos e professores a partir
de filmes, documentarios e curtas-metragens.

A proposta de formacgdo e intervencao objetivou compreender o sentido de
educar o olhar como um processo educativo que promovesse a formacao de su-
jeitos que pensam, sentem e agem no contexto social. Como objetivos especificos
foram definidos: reconhecer a importancia de assistir filmes/documentarios no
contexto escolar pelas contribui¢des que podem trazer para desenvolver uma
reflexdo ética e politica, tanto de alunos como de professores; e valorizar a im-
portancia de considerar as diferentes linguagens no cotidiano escolar, ja que pos-
sibilita ampliar a nossa compreensao do mundo.

A proposta de formacao e intervencao foi desenvolvida ao longo de dois anos
(2012-2013), sendo que as agdes promovidas tiveram dois encaminhamentos
que aconteciam simultaneamente.

Por um lado, o desenvolvimento de um curso, no contexto do Departamento de
Educacdo na Unesp (Rio Claro) e que foi coordenado pela primeira autora deste
trabalho. O grupo que participou do curso foi constituido no ano de 2012 por pro-
fessoras coordenadoras! do Ensino Fundamental I (1° a 5° ano) e uma coordenado-
ra pedagdgica® vinculada a Secretaria Municipal de Educagio de Rio Claro e alunos
do curso de Pedagogia da referida universidade que participavam de um projeto de
extensdo® que esta vinculado a proposta aqui socializada. No ano de 2013, as par-
ticipantes foram professoras coordenadoras do Ensino Fundamental I (1°a 5° ano)

1 Professor eleito pela Equipe Docente e Gestora que, afastado de seu cargo, exerce a fun¢ao de
professor-coordenador na escola, desenvolvendo as seguintes ac¢des: coordenar, acompa-
nhar, avaliar e propor alternativas de solu¢do do processo pedagégico no ambito da unidade
educacional.

2 0 Coordenador Pedagdgico vinculado ao Centro de Aperfeicoamento Pedagogico é responsa-
vel pelo desenvolvimento do Plano de Trabalho Pedagdégico da Secretaria Municipal da Educa-
¢do, promove cursos de formagdo continuada, oferece apoio técnico-pedagdgico as equipes
escolares no processo de elaboracdo e implementa¢do da Proposta Pedagégica da escola, na
elaboracao de a¢des que possibilitem o sucesso na aprendizagem dos alunos e subsidia o tra-
balho do Professor-Coordenador.

3 Projeto de extensdo “Grupo de Formacgao: Didlogo e Alteridade”.
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e da Educacao Infantil, vice-diretoras do Ensino Fundamental I (1° a 5° ano) e da
Educacao Infantil, duas coordenadoras pedagégicas vinculadas a Secretaria Muni-
cipal de Educacao de Rio Claro e alunos do curso de Pedagogia.

Por outro lado, a referida proposta de formacao e intervencao possibilitou
que os alunos da Graduacgdo, na época bolsistas do Nucleo de Ensino, participas-
sem desse encontro mensal, enquanto acompanhavam semanalmente o trabalho
pedagdgico de uma professora na escola, a fim de iniciar-se no exercicio da docén-
cia, bem como desenvolver uma parceria com os professores na busca por pro-
mover propostas de trabalho conjuntas para provocar a aprendizagem dos alu-
nos tendo como foco o trabalho com os filmes.

Os encontros naquele curso aconteciam uma vez ao més, no periodo da ma-
nh3, e nesse espaco eram socializadas as experiéncias vividas pelas participantes
nas escolas.

Dentre as atividades desenvolvidas destacamos a possibilidade de assistir
filmes,* curtas,” documentarios® e de discutir e problematizar tematicas a partir
de textos cientificos (CHALUH, 2012; MATRACA et al., 2011; ZEICHNER, 2002;
FREITAS, 2005; PARO, 2011) e literarios’ (contos). Todas as leituras eram es-
colhidas pela coordenadora do curso a partir das inquietagdes e preocupagdes
surgidas no encontro. Geralmente, no final de cada encontro, era definida pelo
coletivo a escolha de uma tematica que seria discutida no préximo encontro.

Outra pratica instituida no curso foi a escrita individual ap6s encontro, todos
0s que participavam do encontro eram convidados a escrever acerca de in-
quietagoes, duvidas, sentimentos, angustias e tudo aquilo que o movimento de
estar juntos nesse espaco formativo tinha despertado. Essas produgdes escritas,
quando autorizadas pelos participantes, eram socializadas, através do e-mail do

4 Filmes: “Escritores da Liberdade” (Dirigido por Richard LaGravenese e produzido por Danny
DeVito, Michael Shamberg e Stacey Sher, 2007).

5 Curtas: “A maior flor do mundo” (Produzido por Continental Animacién e dirigido por Juan
Pablo Etcheverry, 2007); “Histérias da unha do deddo do pé do fim do mundo” (Direcdo e
ilustragdo de Evandro Salles, 2007) e “A casa de pequenos cubinhos” (Direcao de Kunio Kato,
2008).

6 Documentarios: “A Ma¢a” (Dirigido por Samira Makhmalba, 1998). “Pro dia nascer feliz” (Di-
recao de Jodo Jardim, 2006) e “Pensando en los demas” (Dirigido por Joan Salvat, 2005).

7 Contos lidos: “Historia de um olhar” (BRUM, 2006) e “O menino do alto” (BRUM, 2006).
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grupo e permitiam refletir, investigar e enxergar com outro olhar algumas situa-
¢Oes que mobilizavam as discussdes.

Como ja referido, o trabalho com educadoras e graduandos tinha a intencio-
nalidade de sensibilizar o olhar das participantes através do uso dos filmes, cur-
tas ou documentarios. Apds assistir as producdes imagéticas, o didlogo ganhava
espaco central. Era no didlogo que as participantes tinham a possibilidade de
dizer acerca do sentido produzido pelas imagens e questoes eram postas na roda
para a discussdo. As diferentes tematicas surgiam na interlocucao, nao existia
uma predefinicdo das questdes que seriam tratadas. O proprio grupo, ao dizer e
se posicionar, ia construindo uma teia de tematicas o que sempre levava a refletir
e repensar posturas, atitudes, experiéncias e praticas.

As praticas de formacgao instituidas no encontro mensal possibilitaram a
construc¢do de um olhar mais sensivel, solidario e atento ao outro e ao lado huma-
no existente no ambiente escolar, na busca pela humanizag¢ao. Cada um dos par-
ticipantes conseguiu enxergar sua responsabilidade enquanto educador e, no
caso dos graduandos, enquanto futuros educadores. Paulatinamente, em cada
encontro, foi possivel perceber a construcao de vinculos afetivos e de confianga,
0 que permitiu que cada um dos participantes se mostrasse, se expusesse, se re-
velasse enquanto ser humano e educador para os outros.

No decorrer dos encontros, a coordenadora elaborou algumas questdes para
que as participantes pudessem refletir sobre si mesmas e sobre suas atuagdes no
contexto onde atuavam e, conforme decisdo do grupo, essa proposta de acao foi
chamada de “desafio”. Os “desafios” levaram as participantes a desenvolver acdes
nos contextos escolares que posteriormente eram socializados nos encontros.
Destacamos que os “desafios” propostos foram importantes na construgdo de
uma relacdo pautada no acolhimento, na intimidade, na aproximacgao, na cons-
trucao de vinculos e na integracao entre todos. Estes, sem davidas, foram muito
mais do que momentos de superagdao. Foram momentos de crescimento pessoal,
de quebra de barreiras, de rompimento dos limites, através do qual se estreita-
ram os lacos e serviu como um sopro regenerador e motivador para deixar em
evidéncia a importancia de legitimar as pequenas acdes que se desenvolvem no
cotidiano escolar.

Neste trabalho, além de ser descrito o processo de formagdo desencadeado
com educadores e graduandos, sdo explicitadas as perspectivas tedricas que tratam

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

S

ouewn

e e



EDUCAR O OLHAR: FILMES NA FORMAGAO DE PROFESSORAS |

das imagens nos processos de formag¢do na pretensao de legitimar e valorizar a
“educacdo do olhar”. O projeto de pesquisa e interven¢ao que promoveu a forma-
¢ao de educadores e graduandos € socializado a partir de registros escritos elabo-
rados pelas educadoras na busca por indicios (GINZBURG, 1989) que deixem em
evidéncia a educac¢do do olhar, um olhar sensivel de si mesmo e dos outros.

DAS IMAGENS, DA FORMACAO

Como ja foi sinalizado, a proposta de formacao e intervencao teve como eixo
central a educagdo do olhar. Alguns tedricos enfatizam a importancia de legiti-
mar, no contexto da sala de aula, tanto o conhecimento cientifico como outros
aspectos da cultura - teatro, musica, artes plasticas, - ja que, como considera
Kramer (2003), eles possibilitam tecer relacdes com a emocao, o corpo, a criagao.
Assim, o uso de outras linguagens, dentre eles, os filmes, nos contextos educati-
vos, enfatizam a importancia de considerar a formagao cultural e estética (MI-
RANDA, 1998; OLIVEIRA ]R, 1999; NAPOLITANO 2003; TEIXEIRA, 2003; DUS-
SEL, 2006; PALADINO, 2006; BOLOGNINI, 2007).

Miranda (1998) chama a atenc¢do para que as obras de arte, ao entrarem na
sala de aula, nao sejam utilizadas como ilustra¢do ou recurso didatico, ja que isto
implicaria desconsiderar essas obras enquanto objeto cultural. Oliveira Junior
(1999), pensando no contexto escolar, considera que o filme nos permite conver-
sar “sobre aquilo que ele diz a mais do que o que estava no programa” (p. 174).
E, pensando naquilo que o filme nos leva a dizer a mais do que estava explicitado
no programa, Varani e Chaluh (2008, p. 9) trazem a conceptualizacdo da expe-
riéncia estética: “o encontro estético do sujeito com o objeto, no caso o filme,
implica que o primeiro se abandona a obra o que significa: deixar-se emaranhar
pela obra, deixar-se envolver por ela...”.

Paladino (2006) considera que, ao assistir a um filme, temos que apresentar
o mesmo informando: o que é que vai se ver, para que e qual o objetivo de assistir
a essa producao. Também considera que, como todo texto, o filmico pode produ-
zir multiplos sentidos. Isto porque a autora afirma que antecipar informacgdes
acerca do filme, nao limita a construcao de sentidos por parte de quem assiste.

Dussel (2006) concebe as imagens como um objeto e condi¢ao de nossa exis-
téncia, ou seja, elas tém que ser consideradas como artefatos que nos atravessam
como pessoas e como cidadaos e que atravessam e configuram nossas formas de
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saber. Segundo Miranda (1998, p 15), “o estudo das imagens nos leva a pensar
a articulacdo de saberes, conhecimentos, percepcoes, emogdes e memdaria que a
‘psique’ (alma) humana movimenta quando olha para elas”. Ambos os autores
enfatizam que as imagens nos mobilizam como sujeitos em todas as instancias.

O trabalho desenvolvido junto com as educadoras e graduandos esteve arti-
culada as concepg¢des de Dussel (2006). A tematica central discutida pela referi-
da autora é em relacdo a “cémo se educa la mirada” (p. 287). Uma questdo funda-
mental e recorrente no trabalho de Dussel (2006) é pensar o que se faz com as
emocoes que sao despertadas pelas imagens. Ela encontra respostas no dialogo
com Sontag (2003), quando esta ultima afirma que é justamente a partir das
emocoes despertadas pelas imagens que existe a possibilidade da reflexdo ética e
politica e é nesse contexto que o trabalho educativo deveria focar e aprofundar.

Dussel (2006), ao se perguntar acerca do sentido de trabalhar com as ima-
gens, mas uma vez encontra resposta, no dialogo com Sontag (2003). Esta ultima
autora, no referido livro, fala das fotografias de guerra e a partir dessas imagens
pergunta-se o que fazemos frente a dor dos outros. Dussel (2006) pergunta-se
qual o sentido de mostrar a dor. Sera que buscamos a compaixao ou algum outro
tipo de acdo? Ela questiona como fazer, neste mundo saturado de imagens impac-
tantes, para evitar que a dor se banalize. Dussel (2006, p. 290) questiona: “Cémo
sentirnos tocados cuando vemos a alguien con hambre, a alguien herido, a alguien
desamparado, si las imdgenes rdpidamente le dan paso a la siguiente noticia im-
pactante y no podemos hacer nada? Como volver a conmovernos?”,

As discussdes apresentadas servem como sustento para compreender o sen-
tido do trabalho com as imagens trazidas pelos filmes/documentarios/curtas no
contexto do processo de formacao de professores e graduandos que neste traba-
lho socializamos. Segundo Dussel (2006) parece que temos esquecido que a rela-
¢do com o outro também se apoia em sensibilidades e disposicdes éticas e estéti-
cas, em deixarmos comover, em poder escutar outras histérias, em poder juntar
estas historias com outros saberes, em entrelacar o singular com o universal, em
poder pensar regras mais complexas e interessantes para os desafios que a vida
em comum hos apresenta.

Consideramos que tivemos a possibilidade de “volver a comovermos” perante
os outros, trazendo a humanizagdo para os nossos proprios processos formativos,
o que teve implicacdes e desdobramentos nos espac¢os de atuagao onde cada uma
de nos esteve inserida.
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DA DIMENSAO HUMANA

As propostas efetivadas nos encontros nos sensibilizaram perante os aconte-
cimentos ao nosso redor, principalmente ao que se refere ao nosso ambiente de
trabalho, instigando-nos a refletir sobre a nossa responsabilidade como educa-
doras e futuras professoras.

A partir de algumas reflexdes, pudemos perceber que diante dos afazeres co-
tidianos nossa sensibilidade mostrava-se adormecida. Foi necessario reaprender
a ter sensibilidade e, em fungao disso, diversas ac¢oes, tarefas e desafios foram
propostas na busca por construir um olhar atento ao outro, refinando o olhar
para as nossas préprias praticas.

Durante os encontros tivemos a possibilidade do exercicio da fruicao, onde
através das emocdes, pudemos nos ver, ndo somente como profissionais, mas
como seres humanos, possuidores de diferentes sentimentos e sensagdes, que
sorri e chora, que se alegra e se entristece, aquele que também depende da acao
do outro para ser o que se é. O espaco de formacao do qual participamos conso-
lidou-se como um espacgo de descobertas, orientou o nosso fazer na escola e na
universidade e ampliou os nossos sentidos perante o contexto educacional e,
consequentemente, para a vida.

A passos curtos, escrevemos uma nova trajetéria. Autorizamo-nos a arriscar e
a ser quem realmente somos. Deparamo-nos com a dificil tarefa de considerar
a dimensdo humana no contexto escolar. Nos encontros, reinventamos nossas
acoes e compartilhamos experiéncias que nos tocaram e tocaram o outro, senti-
mo-nos afetadas e afetamos o outro. Estavamos diante do processo de humaniza-
¢do, pois a todo o momento refletiamos sobre nossa interagdo com o outro, sobre
nossa insercao no mundo.

As cronicas de Eliane Brum (2006), os filmes, os curtas, os artigos e as pipocas
pedagodgicas permitiram a construcao de um olhar mais sensivel e humano. Ima-
gens e palavras nos levaram a fazer alguns questionamentos: nés nos importava-
mos com as condi¢des de vida do outro? Consideravamos sua historia de vida?
Qual o nosso papel enquanto educadoras na escola?

Lemos a cronica “O menino do alto” (BRUM, 2006), que conta sobre as lutas
travadas por Leandro, um menino que entrou em coma apos ser atropelado e que
teve seu tratamento negligenciado no hospital por ndo receber as sessdes neces-
sarias de fisioterapia. Posteriormente assistimos o documentario “A mac¢a”, que
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mostra a histéria veridica de duas irmas iranianas que sdo mantidas presas du-
rante onze anos em casa pelo pai, que diz seguir os preceitos do alcordo. Essas
propostas nos fizeram refletir sobre o nosso compromisso, pois, enquanto edu-
cadoras e futuras professoras, sentimos que tinhamos o compromisso e respon-
sabilidade pela educacao do outro (nossos alunos), nao no intuito de mostrar a
verdade, o caminho certo, mas contribuir para que as pessoas enxerguem para
além da escuridao que lhe sdo postas pelo sistema, tomando consciéncia de suas
condig¢oes de vida.

Questionamo-nos ainda sobre como vemos o outro e por quantas vezes con-
denamos a forma de viver do outro, sua cultura, suas crencas, pois em muitos
momentos, fazemos criticas ou julgamentos sem nos perguntarmos acerca de
determinadas situa¢des, conforme podemos perceber em um dos registros
reflexivos

As situacdes indicadas no texto [O menino do alto] e no filme [A mag¢a] mostram
fatos que sensibilizam, expoe dificuldades de uma parcela da populacao. Como mui-
tas vezes essas dificuldades nao sao realidade para quem vive nas “planicies”, estes
nao conseguem compreender, julgam, cobram, ignoram, desdenham as atitudes, pos-
turas “daqueles do morro”.

[sso acontece também na escola, muitas vezes se toma por parametro a vida que
se tem, e exige-se dos alunos a partir disso, ndo importa se as condi¢oes sociais, eco-

ndémicas e culturais sdo diferentes. (Registro reflexivo Josiane, 2013)

Emergiu a reflexdo sobre a sensibilizacao do educador perante as realidades
da vida e, assim, realizamos a leitura do artigo “Filmes na formacdo de futuros
professores: educar o olhar” (CHALUH, 2012) e continuamente discutimos qual
formacgado é necessaria aos educadores. Perante os apontamentos sobre a teoria e
a pratica, o cotidiano, as vivéncias, a criticidade, a politica e a ética, afirmamos
que ainda faltam a¢des e momentos que trabalhem a emocao, o corpo, a criagao,
os sentimentos e os desejos, tanto nos processos formativos dos educadores,
como com os alunos. A partir disso percebemos que somos frutos de uma educa-
¢do académica e tecnicista, que desconsidera o espago para o pensar sobre as
emocdes e sentimentos. Por isso, ainda na escola, privilegiam-se os contetdos e
acabamos por esquecer a dimensdao humana, demonstrando um olhar empobre-
cido e indiferente.
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Tivemos a possibilidade de ler a cronica “Histéria de um olhar” (BRUM, 2006),
que conta a histoéria de Israel, um andarilho que ap6s entrar na escola vé nos
olhos da professora Eliane uma nova possibilidade de vida. Essa historia nos
emocionou, conforme foi escrito nos registros reflexivos:

Nosso encontro ja havia proporcionado muitas discussoes, muitas aprendiza-
gens, muitas significacdes e significados, porém para mim, o mais emocionante esta-
va por vir, quando a Laura entregou o texto “Histéria de um olhar”, de Eliane Brum,
algo tomou conta de mim, eu estava completamente emocionada, quase nao conse-
gui ler parte do texto, meu coracao batia acelerado, minhas maos suavam, e meu
corpo tremia, essa histéria desde a primeira vez que li, significou muito para mim. Li
ela outras vezes e sua histdria tornou-se parte de mim, quando a li para as educado-
ras da escola na qual trabalho, me expus de tal maneira que nao esperava, e de certa
forma, de inicio fiquei decepcionada comigo, porque ndo queria me demonstrar tdo
sensivel assim, mas diante das palavras que me comoveram ao ler o texto, diante das
lagrimas de algumas educadoras eu ndo me contive, e ainda ndo me contenho. Espe-
ro que o meu olhar se espalhe, se expanda e capture muitos, quero de forma simples
me descobrir no olhar de alguns, e que também possam se descobrir através do meu.
(Registro reflexivo Keila, 2013)

Neste segundo encontro o que mais me tocou foi o texto “Histéria de um olhar”,
pois existem nas escolas muitos Israeis, que precisam ser vistos, compreendidos,
que precisam de alguém que os enxergue, alguém que tenha sensibilidade, alguém
que faca a diferenca. (Registro reflexivo Ana Paula, 2013)

A leitura trouxe a concretude do olhar, o olhar da professora para Israel, e
permitiu, como afirmado por Keila, em seu relato, “espalhar, expandir e capturar”
novos olhares de n6s mesmos para com os outros. Com esta cronica ficou nitido
0 quanto estdvamos presos dentro de nds mesmos e pudemos enxergar quao
cheios de preconceito e indiferenga estavam nossas mentes e nossos coragoes.

Outro momento de grande comogao, e consequentemente de aprendizagens foi
quando assistimos ao filme “Escritores da Liberdade”, que conta sobre os desafios
enfrentados por uma professora ao assumir uma sala de aula com alunos tidos
como “problematicos”, pois a atitude da professora com seus alunos, seu compro-
metimento, sua dedicag¢do e renudncia, nos demonstrou através de imagens, o que é
ter sensibilidade, ja que a professora lutou por seu ideal, pelo seu desejo, pela sua
crenga, pelo seu sonho e considerou os saberes, as necessidades, os conflitos e as
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angustias dos alunos, renegando sua prépria vida e seus desejos em prol do outro,
conforme apontado em um trecho do registro reflexivo a seguir:

No filme Escritores da liberdade, a professora luta por um ideal, ela acredita no
que faz, faz com amor, comprometimento. Acredito que além da formacao, € necessa-
rio a vontade, o compromisso, o desejo que é extrinseco, é necessario enxergar o
outro, suas necessidades, é preciso ter sensibilidade, encantamento. (Registro refle-
xivo Ana Paula, 2013)

Em meio aos sentimentos despertados pelo filme, a coordenadora do curso
nos provocou a reconstruir o nosso fazer pedagégico na escola e nos langou o
primeiro “desafio”, indagando-nos sobre o que faziamos para que as criangas gos-
tassem da escola e para que as professoras acreditassem no potencial das crian-
¢as. A ideia era produzir uma escrita que deixasse em evidéncia o que fazemos
nesse sentido. A escrita tinha que levar em consideragao as seguintes inquieta-
coes das participantes: O que eu, enquanto professora coordenadora/vice-dire-
tora, fago para que as criangas gostem da escola? O que eu, enquanto professora
coordenadora/vice-diretora, faco para que as criangas gostem delas mesmas?
Em que medida faco alguma coisa para que os professores enxerguem o poten-
cial das criangas?

As escritas comecgaram a ser socializadas no encontro que deu continuidade
ao curso. Foram compartilhadas as ag¢des.

Acreditamos que esse desafio foi um marco na constituicao de nosso grupo.
Era a primeira vez que cada uma teria que expor o que de fato fazia e podia fazer
na escola, mostrando o seu saber fazer. Podemos dizer que foi nesse momento
em que a nossa relagdo afiangou os nossos vinculos de confianca e intimidade,
permitimos o “uso” do espaco de formagao, como espaco de “terapia” em grupo,
em alguns momentos riamos, outros choravamos, em outros nos alegrdvamos
com experiéncias positivas, em outras entristeciamos com a dura realidade vivi-
da a cada dia. Nos expor dessa forma, nos permitiu a aproximag¢do e o compro-
misso por realizar agcdes que fizeram a diferenca.

Acreditamos na importancia do exercicio da sensibilidade para nao deixar
morrer o desejo, a paixao, para poder enxergar o outro, para poder fazer a dife-
renga mesmo com tanta burocracia e tantas injusticas. Considerando que ainda
valemos da nossa capacidade de lutar, de buscar e tentar fazer a diferenga na vida
de cada sujeito que atravessa nossos caminhos.
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A FORMACAO: NOVOS CAMINHOS, OUTROS CAMINHOS

Comecgamos essa sec¢do do artigo com uma certeza: o professor esta sempre em
formacao, ou a procura dela. A busca por novas experiéncias, teorias avancadas,
resolucdo dos problemas na sala de aula e até uma “receitinha pronta” de vez em
quando, fazem com que o professor esteja sempre buscando pela formacao conti-
nuada, nos mais diversos formatos, nos diferentes momentos de sua carreira.

Nossa participacdo nos encontros de formacao nos permitiu afirmar a neces-
sidade de participar de espagos formativos por tudo o que se péde aprender,
construir, desenvolver, crescer. Nesse processo o ponto mais forte, o mais emble-
matico, foi justamente a confirmag¢do da necessidade do professor estar sempre
envolvido num processo de formacao continuada. Uma formac¢ao ampla que con-
temple o educador em sua totalidade - ndo s6 no que se refere a teoria, mas tam-
bém as relagdes, ao afeto, a compreensao.

Alguns tedricos sugerem que a formacgado continuada deve ir além do aspecto
técnico. Hage (s.d., p. 12) indica que:

[..] a formacdo de professores é complexa, pois nesse processo estdo envolvidos os
diferentes espacos de sua formagdo. Nesse sentido, ndo se pode abordar a formagao
docente de maneira reducionista. E importante a ampliacdo do olhar sobre esse pro-

cesso, procurando articular o micro e o macro social.

Nessa perspectiva os encontros seguiram. Durante o curso, foram diversas as
situagcdes que nos provocaram inquietagdes em relacdo as nossas praticas esco-
lares, confirmando a importancia da reflexao constante do educador.

O trecho abaixo, apresentado em um registro realizado apés um dos encon-

tros, ilustra essa inquietacgao:

O que conseguimos com esse encontro foi reputar a afetividade e a emocao, prer-
rogativas essenciais ao trabalho do educador. Estamos acostumados, como ja discu-
timos em outros encontros, a agir muitas vezes de forma técnica, mostrando o que é
mensuravel, o produto final, e na dinamica do dia-a-dia, esquecemo-nos de olhar

para o outro e para nés mesmos. (Registro reflexivo Keila, 2013)

Diante dessas angustias, mais uma vez foi utilizada a potencialidade dos fil-
mes na formagao de professores para seguir com o trabalho. O documentario
“Pensando en los demas”, mostrou ao grupo uma forma completamente diferen-
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ciada de conceber e praticar a rotina de uma sala de aula, de uma escola, apresen-

tando a pratica do professor Toshiro Kamamori e seus alunos em uma escola

publica primaria do Japao, mostrando que é possivel haver aprendizagem com

diversdo, apostando também na criagdo de vinculos, buscando o respeito e em-

patia entre eles. Logo no inicio do documentario, o professor indaga as criancas

sobre a finalidade da escola. Ele pergunta: “Por que vocés estdo aqui?” As crian-

¢as, em coro, respondem: “Para sermos felizes”. E, com um aceno de cabega, o

professor confirma a resposta correta.

A pratica do professor Toshiro Kamamori causou no grupo de participantes

do curso reacgoes diversas, os trechos a seguir sao exemplos:

0 documentario demonstra o quanto as criangas sdo capazes e o quanto nés edu-

cadores precisamos promover uma reavaliacdao daquilo que realizamos e oferece-

mos aos educandos. (Registro reflexivo de Luciane, 2013)

E muito bom ver que existem pessoas que ja fazem isso, e de forma brilhante.

0 lado positivo de vermos a proposta do professor que protagoniza o documentario

“Pensando nos demais” € o de ter a certeza de que é possivel uma pratica educacional

tdo humana e poder conferir os resultados maravilhosos que ela produz. Fiquei en-

cantada com varios “pontos” do documentario. Elenco aqui alguns deles:

Alegria da turma ao reencontrar o professor no ano letivo seguinte... lindo,
emocionante!

Resposta dos alunos ao serem indagados sobre o por qué de estarem ali:
“Estamos aqui para ser felizes!!!"... brilhante, simplesmente, brilhante.

A atencdo dispensada aos colegas de turma e a comogao coletiva.

A paciéncia do professor para ouvir todos os que desejam falar.

A beleza do contato fisico, do afago.

O encorajamento que o professor faz para que a crianca desabafe, chore e
conte o que tem vontade.

A aceitacdo do professor ao receber as informacgdes de seus alunos.

0 ensino do valor da vida e por isso a importancia da alegria em viver.

A valorizacdo que o professor faz dos pontos fortes de cada um.

A atencdo que o professor da aos dramas, aos sentimentos.

O espaco que o professor oferece para que extravasem suas energias (sem
muita ordem, muita regra, muita organizag¢ao).

0 momento, aberto pelo professor, para discutir decisdes: o professor deixa

de ser o centro, ndo é mais o Unico detentor do saber.
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¢ A humildade mostrada pelo professor ao aceitar criticas e mudancgas em seus
planos.
¢ 0 estimulo que o professor faz ao surgimento dos sentimentos de comogao,

ede)

sensibilizacdo e solidariedade.

A reflexdo que o documentario nos proporciona sobre o castigo e a puni¢do que
damos aos nossos alunos, que devem estar ligados com a agdo, com o problema, com
a falta cometida. (Registro reflexivo de Simone, 2013)

S01IpaID

Uma das integrantes do grupo, representante da Secretaria Municipal da Edu-

cacdo coloca em seu registro:

Durante o encontro passado conversamos se ha lugar na escola para o sentimen-
to, para o estabelecimento de vinculos. Isso é algo para se pensar, para refletir, pois

1U9saidy

entendo que os adultos precisam se sentir acolhidos e dentro de um grupo para que

opde

possam acolher as criangas, seus alunos, e estabelecer com eles e entre eles vinculos.
A questdo posta é muito pertinente, me p0s a pensar sobre as acdes que realizo

com o grupo com o qual trabalho mais de perto. Sera que as acoes, os encaminha-

S

mentos que realizo favorecem o estabelecimento de vinculos entre as Professoras-
-Coordenadoras?

ouewn

Sera que propicio a reflexdo sobre a importancia dos sentimentos na escola? Es-

tou a refletir sobre o meu trabalho, sobre a minha postura e, sobre as a¢des que pre-
ciso repensar ou pensar. (Registro reflexivo de Josiane, 2013)

Relatos como este mostram que o grupo se sentiu desafiado. Sera que tam-
bém somos capazes de promover uma pratica escolar para a felicidade?

Nao nos falta respaldo tedrico para a busca dessa felicidade dentro dos muros
da escola, talvez nos falte reflexdao sobre a importancia deste ato na agdo pedagogica.

Makarenko (1986, p. 177) explica que devemos partir das alegrias mais sim-
ples e instituir gradualmente outras mais significativas, alargando as perspec-
tivas do grupo de modo que ele avance da “satisfacdo primitiva com qualquer
pedaco de pao-de-mel até o mais profundo senso de dever”. E possivel compreen-
der dessa forma que o grupo deve ser levado a compreender que:

[...] avida ndo é uma festa permanente. As festas acontecem de vez em quando, o que @
existe mais € o trabalho, o ser humano tem toda sorte de preocupacoes, responsabi- @

lidades, assim vivem todos os que trabalham. E numa vida assim ha mais alegria e
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sentido do que na tua festa. [...] O labor e a vida de trabalho também sao alegrias.
(MAKARENKO, 1986, p. 215)

Pensando na escola, na sua fung¢ao pedagogica, mas também na diferenca que
esta pode fazer na vida daqueles que por ela passam, refletimos o quanto deve-
mos estar atentos aquilo que a escola oferece aos seus educandos e isso inclui o
respeito pelas particularidades que precisam ser compreendidas.

Refletimos também sobre as relagdes que temos estabelecido com as pessoas
com as quais convivemos, inclusive no ambiente escolar. Dessa forma, surgiu o
segundo desafio lancado pela coordenadora do curso, onde deveriamos pensar
em ac¢des para estabelecer vinculos com as pessoas na escola. E muito importan-
te registrar que cada uma das participantes teve condi¢des de refletir sobre a
escola na qual estava inserida, pensando o que esta, enquanto espaco de forma-
¢ao estava oferecendo aos seus alunos, professores e funcionarios, e, juntamente
com essa reflexdo, fazer alguma proposicdo que sinalizasse alguma mudanca no
nosso fazer cristalizado.

Apoiadas em Snyders (1988, p. 13) fomos procurar a alegria na escola e no que
ela oferece de particular, de insubstituivel. Ele afirma: “[...] um tipo de alegria que a
escola é a unica ou pelo menos a mais bem situada para propor: que seria uma es-
cola que tivesse a audacia de apostar tudo na satisfagdo da cultura elaborada, das
exigéncias culturais mais elaboradas, de uma extrema ambicao cultural”.

Os resultados da proposta foram magnificos. Num novo encontro, um més
depois do desafio lancado, cada participante narrou (oralmente) suas experién-
cias e as mudangas que aquele desafio tinha causado a ela prépria e a escola.
Todos tentaram de alguma forma, mudar postura, tom de voz, maneira de agir, de
responder. Todos tentaram se aproximar de pessoas nas quais ndo eram tdo pro-
ximas, experimentaram estabelecer novos vinculos, minimizaram comporta-
mentos e atitudes alheias, reuniram, agregaram, compartilharam. A troca de ex-
periéncia foi enriquecedora.

Também foram narrados os desdobramentos dessas mudancas de atitudes e
as consequéncias individuais e coletivas que elas trouxeram. Segue um registro
na integra, feito apds as apresentacdes das acdes promovidas, que mostra os re-
sultados das superagoes de situacdes de desafios (mantivemos a formatacgao ori-

ginal, assim como a participante fez o registro):
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Registro Reflexivo Simone 9° encontro

Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nds sabemos alguma coisa.
Todos nos ignoramos alguma coisa. Por isso aprendemos sempre.

(Paulo Freire)

O ultimo encontro deixou em mim uma marca muito forte sobre a importancia do
aprender sempre.

Fiquei muito feliz ao perceber que, enquanto seres humanos, DETENTETORES da
capacidade de ERRAR, também DOMINAMOS o dom da REDENCAO.

Essa capacidade nos permite repensar a cada segundo nossas agoes, 0s pensamen-
tos que nos envolvem, as palavras proferidas...

Que booooommmmm! A capacidade de errar - além de nos permitir fazer “bur-
radas” - também nos permite que voltemos atras, que nos repensemos, que nos
recriemos.

Ouvi com atengao as colegas falando no ultimo encontro sobre:

¢ Asdificuldades com as caracteristicas pessoais de cada um.

¢ Do “olhar” com cuidado para o outro.

e Mudanca de postura.

¢ Olhar para a imagem que eu tenho na escola.

¢ Encontrar momentos para acolher e “enxergar” esses momentos.

Pensei sobre como estd sendo bom ter um espago para refletir sobre minhas atitu-
des como educadora e ganhar o direito de me redimir, de refazer, de repensar!

Como diz Paulo Freire “.. por isso aprendemos sempre”.
Agradeco pela oportunidade de aprender SEMPRE!

((‘t capacidade de se colocar no lugar

do outro ¢ urna das fungoes mais
importantes da inteligéncia. Demonstra
o grau de maturidade do ser humano ’}
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A participante que redigiu o registro acima narrou para a turma e trouxe em
video, uma atividade que desenvolveu em sua escola. Aproveitando a Programa-
¢do da Semana da Crianga, ela organizou uma gincana em que os alunos (por
volta de cem criancas, entre 06 e 11 anos de idade) deveriam cumprir uma série
de provas em um campo de futebol, gramado, que fica ao lado da escola.

No decorrer de uma hora, as criancas correram sem parar naquele campo
brincando e tentando cumprir tudo o que lhes havia sido solicitado.

Ao final da brincadeira a participante, que é vice-diretora da escola, solicitou
que todas as criangas se reunissem no centro do campo e se sentassem. Comegou
entdo uma conversa, com o intuito de distrair as crianc¢as, retomando as regras
do jogo e como havia sido o desempenho das equipes. Enquanto essa conversa se
desenvolvia e as criancas estavam entretidas em dedurar os amigos, protestar
contra descumprimentos de regras, solicitar que o jogo fosse retomado, todas as
professoras e funcionarias da escola, sem excec¢do, se aproximaram da roda de
criangas com baldes cheios de 4gua e mangueiras. Isso tudo foi previamente pro-
gramado e combinado. Quando as crian¢as menos esperavam, sob uma ordem da
vice-diretora, as criancgas foram literalmente surpreendidas por um delicioso ba-
nho de agua fria, no meio do campo de futebol. Depois disso, as cenas que se vi-
ram no video foram as mais lindas possiveis: criancas rindo, jogando agua umas
nas outras, molhando suas professoras, correndo atras de funcionarias... enfim,
um momento puro de alegria e descontragdo que, de acordo com a participante,
ndo se via ha muito tempo em sua escola.

A partir da socializagdo dessa atividade, uma das participantes escreveu em
seu registro ap6s o encontro:

Admirei o trabalho realizado pela Simone e me emocionei muito, pois eu sei
como é dificil deixar a rigidez, o controle e a organizacdo excessiva em determinadas
situagdes, porém quando vi nas criancas a alegria e o prazer daquele momento, pen-
sei que devemos sim deixar nossa crianca livre, as vezes falar por nés permitindo
certos sentimentos que no dia a dia ficam obscuros dentro de nos. (Registro reflexivo
Tagiane, 2013)

Os depoimentos e as vivéncias mostraram que € possivel acreditarmos que a
alegria na escola, a qual defende Georges Snyders (1993), ndo é s6 necessaria, mas
possivel. Necessaria porque, gerando-se uma alegria maior, a alegria na escola
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fortalece e estimula a alegria de viver. Se o tempo na escola é um tempo de enfado
em que educador e educadora e educandos vivem os segundos, os minutos, os
quartos de hora a espera de que a monotonia termine a fim de que partam risonhos
para a vida la fora, a tristeza da escola termina por deteriorar a alegria de viver.
E necessaria ainda porque viver plenamente a alegria na escola significa muda-la,
significa lutar para incrementar, melhorar; aprofundar a mudanca. Para tentar essa
reviravolta indispensavel é preciso deixar bem longe de n6s a distor¢do mecanicis-
ta; é necessario encarnar um pensar dindmico, dialético. O tempo que levamos di-
zendo que para haver alegria na escola é preciso primeiro mudar radicalmente o
mundo é o tempo que perdemos para comegar a inventar e a viver a alegria. Além
do mais, lutar pela alegria na escola é uma forma de lutar pela mudanc¢a do mundo.

As grandes responsaveis pelo sentimento de desafio e pela busca por mudancas
de cada um dos participantes foi a proposta da formagao em si, a boa escolha dos
filmes/videos, as discussoes e leituras realizadas em sala. Em outras palavras, foi o
acesso a formacgdo continuada o responsavel por tamanhas transformacoes.

[lustrando nossa crenga nessas possibilidades de mudancas, dialogamos com
Snyders (1988, p. 13) que afirma, “Essa alegria ndo pode ser uma alegria que os
desvie da luta, mas eles precisam ter o estimulo do prazer. A alegria deve ser
prioridade para aqueles que sofrem mais fora da Escola. Sei que é um pouco uté-
pico, mas de vez em quando é necessario sonhar”.

Dividimos esse sonho com vocé, Snyders!

REPENSANDO NOSSA PRATICA

Através dos textos sugeridos e lidos pelo grupo, dos documentarios, filmes e
curtas exibidos, das escritas realizadas ap6s os encontros mensais cada partici-
pante pdde refletir sobre sua atuacao desde a Secretaria Municipal de Educacao
(coordenadoras pedagdgicas), equipe gestora (vice-diretoras e professoras coor-
denadoras), alcangando, desta forma, os professores e alunos o que possibilitou
mudancas em nossa pratica cotidiana.

Devido a organizacdo dos filmes, documentarios e curtas nos encontros foi
possivel, durante o curso, expor com liberdade as debilidades e fraquezas enfren-
tadas, as quais geraram desafios para transformacao de nossas a¢ées, bem como
possibilitaram trocas de experiéncias sobre o “fazer” dentro das Unidades Edu-
cacionais. Ao invés de apenas detectarmos as dificuldades enfrentadas no am-
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biente escolar, percebemos que cultiva-las em nossos debates ndo trariam trans-
formacoes e, a partir delas, iniciamos um processo de mudanca de nosso “olhar”
sobre as mesmas, bem como sobre o “olhar” dos outros educadores sobre nos.

As propostas feitas no curso tiveram implicagdes e desdobramentos nas agdes
realizadas pelas participantes do curso, que, enquanto membros da equipe ges-
tora, conseguiram fazer novas a¢des nas suas respectivas escolas. Foi notoria a
mudanca de postura gerada devido a sensibilizacdo de “olhar” para o outro, se-
jam estes alunos, em seus dramas vividos, sejam os profissionais da educacao
que ndo expressavam mais esperancas de superac¢do do que vivenciam na escola.
As reflexdes nos desacomodaram, retirando-nos da “zona de conforto” que vivia-
mos, inspirados pela cultura de apenas reclamar, nos impulsionando a acolher
alunos, professores e monitores em suas diversas e distintas situacées, bem como
nas dificuldades dos educadores em enxergar no outro o potencial de mudancgas
e constatar seu préprio potencial de transformacgao e influéncia sobre seus alu-
nos. Isso nos mobilizou a promover reflexdes a fim de que acreditem que o pouco
que podem contribuir proporcionara diferencial na vida deles, conforme cita a
vice-diretora Simone, em seus registros, quando analisa o curta “A maior flor do
Mundo” de José Saramago:

Enchi-me com a sensacdo de renovacdo do sentimento de esperanca. Esperanca
no outro, esperanc¢as nas pequenas agoes e atitudes de cada uma de nds, esperanca
no processo educacional e nas mudancas que podemos provocar em tudo ao nosso

redor. (Registro reflexivo Simone, 2013)

[sso nos remete a ideia, comum para uma maioria, de sermos vistos no interior
da escola como “solucionadores” dos diversos problemas que os educadores en-
frentam com os alunos. Diante das atitudes dos educadores e de uma postura de
transferéncia de sua autoridade ao, neste caso, professor coordenador da escola,
passamos a ser vistos pelos alunos como alguém que pode puni-los por inadequa-
¢Oes neste ambiente. O documentario “Pensando en los demds”, que também se
atenta para os dramas e sentimentos do outro, valoriza as caracteristicas positivas
de cada um e ensina o valor da vida e a importancia da alegria de viver. Tal reflexdo
permitiu as participantes assumirem o papel de mediadora no ambito escolar.

Nos relatos, nas vivéncias apresentadas no grupo, ficaram claras as angustias,
a solicitacdo de apoio, de ajuda, de orientacdo ou até mesmo de partilhar as ideias
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e acoes realizadas nas unidades escolares, deixando claro o quanto o professor
coordenador atua no seu espaco de trabalho, entre os acertos e possiveis erros.
Tais compartilhamentos permitiram a estas profissionais, dentro de suas especi-
ficidades encontradas em cada Unidade Educacional, abordarem tematicas que
promovessem reflexdes oportunas nos Horarios de Trabalho Pedagogico quanto
ao proprio potencial que os educadores possuem para atuar com seus alunos,
bem como o potencial que podem, pela via da mediagao, fomentar nas criangas.
Faz-se necessario reafirmar que nossas estruturas enquanto equipe gestora fo-
ram movidas e as motivacdes que outrora nos faltavam, pela tentativa ainda inse-
gura, permitiram que pudéssemos acreditar em nds mesmas.

CONSIDERACOES FINAIS

Observamos no decorrer dos encontros mudancgas de postura nas participan-
tes, o que trouxe beneficios para as escolas nas quais atuavam, articulando me-
lhor o trabalho com professores, funcionarios e alunos. Vimos esperancas se
renovarem, vimos despertar novamente a crenca de que é possivel promover
mudancas e melhorias no espaco escolar e que vale a pena continuar acreditando
na educacdo. Aprendemos o verdadeiro sentido de assumir uma postura coletiva
na escola, compreendendo a importancia da parceria, da proximidade e da cor-
responsabilidade entre o professor-coordenador e os educadores (professores,
monitores). Passamos a enxergar que a sintonia entre todas as partes envolvidas
no contexto educacional é o primeiro passo para que ocorram transformagoes no
ambito escolar e também a chave para o sucesso e enriquecimento de nossas
praticas e de nossas agoes.

Neste percurso, todas nés fizemos muitas descobertas, construimos novas
maneiras de lidar com o mundo complexo, desafiador e imensamente rico da es-
cola, enxergamos novos caminhos, superamos expectativas, aprendemos a olhar
para tudo com um olhar mais atento, sensivel. Aprendemos que, para promover
uma educagdo de qualidade, democratica e solidaria é preciso compromisso, res-
ponsabilidade, é preciso de fato assumir o nosso lugar enquanto profissionais que
se comprometem com a educagio e com as pessoas. E preciso paixdo, é preciso
acreditar na melhoria e lutar com todas as forcas por ela. E preciso acreditar que
algo aparentemente utopico pode vir a se realizar com trabalho, comprometi-
mento e for¢ca de vontade. Vimos o quanto é necessaria a construgao de vinculos,
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persistindo, insistindo em tornar real aquilo em que acreditamos. Tudo isso foi
possibilitado gracas a unido do nosso grupo, o que nos deu forga de lutarmos por
uma educacao melhor, refletindo sobre nossas agdes, trocando experiéncias, so-
cializando ideias e colocando as nossas inquietagdes para que juntos possamos
encontrar solugoes.

Fomos aprendendo que € preciso sentir, ter a sutileza de perceber o que real-
mente acontece ao nosso redor, refletir e buscar novos conhecimentos, novas ex-
periéncias para que ndo nos encontremos mais adormecidos.

Os encontros constituiram-se para além de um curso de formacgao, que nor-
malmente privilegia a técnica e a apropriagdo de conhecimentos. Foram momen-
tos de partilhar e compartilhar, aproximar-se de si e do outro, criando marcas
que permaneceram em noés, na busca por construir coletivamente uma outra
educacdo, uma outra escola... Construimos novos saberes, adquirimos forga, tive-
mos diferentes conquistas, aprendemos a compreender o outro, recuperamos
alguns desejos e a autoestima e vivenciamos a afetividade e a emocao.

Os encontros colocaram em discussdo pontos relevantes sobre a responsabi-
lidade dos educadores diante do outro. Nossas trocas nao tratavam apenas de
reclamacgdes e angustias... Fomos encorajadas a realizar pequenas mudangas no
espaco educativo onde estavamos inseridas, resgatando a ideia de melhorar a
educacdo, fazendo diferente apesar das imposicoes externas, das politicas educa-
tivas, do sucateamento de formacao e a desvalorizacdo de nossa profissao.

Encontravamos nos filmes, documentarios, curtas, artigos cientificos, literatu-
ra, as nossas realidades. Aspectos que aproximavam ou retratavam o nosso coti-
diano. Especialmente, o encontro com as imagens nos provocava inquietagdes
para as quais queriamos respostas e assim {amos busca-las, a partir de um exerci-
cio constante de obter possivel respostas/saidas/encaminhamentos que gera-
riam outras duvidas, outras perguntas, em um exercicio constante que nos permi-
tiu compreender de que forma fomos construindo o conhecimento coletivamente.
Percebemos a importancia de percorrer os nossos caminhos, ndo mais de forma
solitaria.

Enfim, acreditamos que os nossos encontros ajudaram a desmistificar a nossa
visdo de “escola problema”, mostrando que é possivel fazer diferente e romper
com o comodismo, recuperar o rosto humano da escola, a alegria, a ética, o justo,
o respeito, restaurar valores, construir um ensino de qualidade, trazer de volta a
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sensibilizagdo que foi engolida pela rotina severa e perdida ao longo de nossas
vidas. Apesar de estes serem grandes desafios, vimos que é possivel e que nds
podemos ser os protagonistas dessa transformacao.

Talvez, o caminho percorrido pelo grupo, os encontros, as escritas aqui socia-
lizadas possam responder a pergunta de Dussel (2006): como voltar a nos como-
ver? As propostas de formacao aqui relatadas que tiveram como sustento os fil-
mes/documentdrios/curtas podem ser uma das tantas respostas para dar conta
de nao banalizar o que nos acontece cotidianamente nos contextos educativos.
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EXPERIENCIA, FORMACAO HUMANA E EDUCACAO: REFLEXAO
A PARTIR DOS PENSAMENTOS DE WALTER BENJAMIN E
HANS-GEORGE GADAMER

Claudio Roberto Brocanelli
Faculdade de Filosofia e Ciéncias/Unesp/Marilia

Resumo: Por meio deste artigo elaboramos uma reflexao acerca da realidade humana do
século XX que impds as pessoas uma vida marcada pela mecanizagdo de suas agoes e, conse-
quentemente, a expropriacdo da capacidade de experienciar os fatos e eventos de seu dia a
dia. A possibilidade de uma experiéncia auténtica que antes podia ser narrada de geragdao em
geracdo e promovia o ensinamento aos que a ouviam foi esquecida ou sobreposta por outra
realidade: a preocupagdo exagerada em cumprir os deveres sem vivencia-los, sem perce-
bé-los. A partir desta preocupagdo, Walter Benjamin, juntamente com outros pensadores da
Escola de Frankfurt, repensou o seu tempo e propds o resgate da possibilidade de experién-
cia na atualidade. Neste texto, nos apropriamos também do pensamento de Hans-George
Gadamer, o qual propde a leitura e compreensdao do momento presente no qual vivemos, de

modo que nossas agdes sejam conscientes e coerentes com a realidade.

Palavras-chave: Experiéncia; formacio humana; Benjamin e Gadamer.

INTRODUCAO

O projeto desenvolvido junto ao Nucleo de Ensino de Marilia, ‘Cultura Filosé-
fica e Educacdo’, em a¢des conjuntas com as escolas parceiras, possibilitou refle-
x0es acerca do homem na atualidade, especificamente do século XX e XXI que,
supostamente, ndo tem se apropriado de sua realidade de forma consciente e que
o leve 3 compreensio dos eventos que acontecem a seu redor. E sumamente im-
portante que as acdes, educacao e formacao de nossas criangas e jovens primem
por este objetivo, o de criar um ambiente filoséfico que incite a davida, a pergun-
ta, a investigacdo e a reflexdo sobre a realidade concreta e histérica pela qual
passam no presente, no cotidiano das escolas e na sociedade a fim de melhor
perceber tal realidade, compreendé-la e modifica-la por conta proépria. Esta tare-
fa, cara para nos, pode acontecer por meio de um cultivo da filosofia como forma
de vida, tornando-a experiéncia formativa.
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Neste artigo, buscamos pensar algumas questdes da experiéncia e da forma-
¢do do homem do século XX que, de acordo com o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico, foi estruturando-se segundo as normas estabelecidas por uma men-
talidade destituida dos valores locais e familiares, seguindo os rumores propaga-
dos pela midia de massa. Com isso, 0 homem sofreu o declinio e a expropriacao
de suas experiéncias, as quais anteriormente podiam ser narradas, vivenciadas e
transmitidas de pai para filho, de mestre para discipulo, vivendo, agora, em meio
a multiddo sem que lhe seja possivel uma experiéncia auténtica. Nos estudos
e reflexdes de Walter Benjamin, sua angustia se aloja na preocupacgdo desta im-
possibilidade de vida e de transmissao auténtica das experiéncias que ‘ensinam’
sem que sejam impostas regras para tanto. Assim, a formacdao do homem passou
a ser orientada cientificamente, possivel por meios programados e programa-
veis, ja planejados e estruturados, impossibilitando-o de novas experiéncias.

Para pensar este problema de formacao humana e de resgate da possibilidade
de uma experiéncia auténtica do homem, nos ocupamos dos pensamentos de Ben-
jamin e Gadamer, os quais explicitam esta caréncia e, a0 mesmo tempo, a necessi-
dade de atengao diante dos fatos e eventos que acontecem bem préximo das pes-
soas, sem, no entanto, que elas os percebam. Torna-se, assim, um compromisso da
educacdo atual pensar com as criancas, adolescentes e jovens sobre tais questdes
para que as possibilidades de experiéncia auténtica sejam percebidas e vividas.
Gadamer indica a importancia da compreensdo da realidade; uma hermenéutica
voltada ndo somente aos textos escritos, mas a todos os momentos da vida huma-
na, o que permite aquela atencao e, consequentemente, novas experiéncias.

O historiador Martin Jay resgata na Historia da Filosofia uma variedade de re-
flexdes acerca da experiéncia, muitas das quais centram-se no problema da expe-
riéncia como algo intencional, planejado e esperado. A ciéncia, no século XIX e XX
especialmente, impulsionou e orientou o pensamento na perspectiva de busca
das certezas, motivando as pessoas a fazerem experiéncias ja direcionadas a um
fim, como uma filosofia de vida ou até mesmo uma mistica. Nesse sentido, Jay
afirma que seria possivel buscar os momentos que possibilitassem experiéncias
intensas, segundo Ernst Jiinger, na busca de uma existéncia mais elevada e inten-
sa, encontrando o sentido da vida no encontro com o perigo, nas experiéncias li-
mite (fronterlebis) (JAY, 2002, p. 16).

Contrariando a estas concepg¢des de experiéncia das certezas e de um plane-
jamento dos acontecimentos, Benjamin elabora sua critica ao sistema bélico do
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século XX e seus derivados e grandes problemas das batalhas, fome e miséria
material e humana. A experiéncia da guerra ndo permitia uma experiéncia inten-
sa da vida, mas por uma razdo desconhecida por noés, imergia os sobreviventes
no siléncio e na impossibilidade de contar os eventos enfrentados, e ndo vividos,
voltando para casa mais pobres de experiéncias comunicaveis.

EXPERIENCIA EM WALTER BENJAMIN

Em muitos dos textos de Walter Benjamin, o tema ou o problema da experién-
cia no mundo moderno ndo esta tdo explicito, por utilizar-se de uma forma lite-
raria propria ao escrever, sendo necessario, da parte de quem lé suas obras,
maior atenc¢do para encontrar os indicios ali presentes sobre essa falta de expe-
riéncia na modernidade e sobre os seus lamentos pela crise da experiéncia em
nossa época, especialmente desde os tempos de guerra do século XX. O que torna
clara a sua angustia com a vida das pessoas e a caréncia de experiéncias nos sé-
culos XIX e XX é sua forma de escrever, indicando os autores da literatura euro-
peia que souberam, até aquele momento, escrever, ou melhor, narrar sua prépria
vida ou de outros, com os maiores detalhes; aqueles que alcan¢aram tal feito sdo
0S que se capacitaram na narrativa, que agora se da no papel e nao mais de boca
em boca. E a partir das obras da Literatura, da Filosofia e da visdo que tem da
realidade, tanto a presente como a vivida na infancia, que Benjamin escreve suas
obras, demonstrando uma categoria histérico-filoséfica em sua teoria da expe-
riéncia. Ele demonstra grande encantamento pela modernidade, ao mesmo tem-
po em que sofre de um sentimento ambiguo, quando tomado pelos horrores das
formas decadentes do homem, seja das promovidas pelas guerras ou pela vida
metropolitana, enfrentando uma metodica destruicdo da experiéncia e uma queda
da época moderna na barbarie (JAY, 2009, p. 365). Sua expressao literaria, antes
de cunhar uma experiéncia revolucionaria marxista, buscou registrar a impossi-
bilidade ou a dificuldade extrema de experiéncia (um declinio) com o mundo
moderno, diagnosticando uma crise aguda nas relacdes e vivéncias humanas:
uma atrofia progressiva da experiéncia.

Utilizando palavras como “atrofia” (Verkiimmerung) e “pobreza” (Armut) para
descrever o que estava em perigo de desaparecer por completo, lamentou a degrada-

¢do da experiéncia que via em sua volta, ou ao menos assim o fez quando nao se
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obrigava a pensar dialeticamente em suas implicagdes positivas. (JAY, 2009, p. 378,

traducido nossat)

Em seu projeto que delineia a construcdo histérico-filoséfica do século XIX,
Benjamin quer mostrar o tempo marcante do nascimento da sociedade indus-
trial. Um século moldado pela arquitetura que privilegiou o vidro e o marmore
também orientou a vida das pessoas, enrijecendo sua razao e esfriando as vivén-
cias humanas na alma do mercado e das mercadorias das grandes cidades capi-
talistas, permitindo a decadéncia da tradigdo e dos valores e criando uma menta-
lidade ou espirito alienado. As experiéncias passaram a ser independentes da
pessoa que as experimenta: um mundo de atributos sem o homem em que a ex-
periéncia privada é coisa do passado.

O retrato “fisiologico” dos séculos XIX e XX é exposto por Benjamin principal-
mente a partir de escritos do francés Baudelaire, descrevendo as ruas, as vivén-
cias e as atitudes dos homens dessa época, especialmente a Capital Paris do sécu-
lo XIX, com suas largas ruas e galerias cobertas de vidro. Baudelaire, em seus
escritos, se apropria da figura do “fldneur”, o homem que perambula e caminha
pela cidade, por toda parte, um ‘passeante’ ocioso olhando sem compromisso,
observando as novidades que a grande cidade oferece. Fldner é um verbo que
indica para nos aquele que perde seu tempo ou passa seu tempo passeando, o
que em nossa lingua é o “zanzar”, passear sem compromisso. Na obra de Baude-
laire e nos comentarios de Benjamin, esse fldner personifica-se, apresentado nao
mais como verbo, mas indicando o proprio ‘passeante’ desatento e degradante
na sociedade decadente.

Nesta “nova” ou reconstruida cidade, e que corresponde também a um modo em
decadéncia, de uma cultura derradeira e mortalmente ferida pelo fetiche da merca-
doria e pelo capitalismo burgués, os seus passeios amplos convidavam agora ao pas-
seio, afastando o medo que toma o transeunte parisiense, na antiga cidade, e essa
atividade (a flanerie) constituia a ocupacgao privilegiada do burgués ocioso (o fla-

neur), aquele que sustentava a convic¢ao da fecundidade da fldnerie, de que nos fala,

1 Texto original: Utilizando palabras como “atrofia” (Verkiimmerung) y “pobreza” (Armut) para
describir lo que estaba em peligro de desaparecer por completo, lamenté la degradacidn de la
experiencia que veia em su entorno, o al menos asi lo hizo quando no se obligaba a pensar dialé-
ticamente em sus implicaciones positivas.
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ndo apenas Benjamin, nos seus estudos sobre Baudelaire, como também o préprio
Baudelaire, na sua obra As Flores do Mal. (CANTINHO, 2002)

Do mesmo modo, os homens das grandes cidades, tomados por suas ativida-
des, viajam minutos ou horas nos 6nibus ou trens sem que falem uma sé palavra
com 0s que estdo a sua volta, bem préximos. Somente olham as cenas, as pessoas
e as fachadas, mas nao estdo ali para ouvir, para conversar e trocar experiéncias
(BENJAMIN, 1980, p. 52). Nao conversa, ndo escuta o canto dos passaros, ndo
sente o perfume das flores, mas esta atento somente ao toque da sirene das fabri-
cas, com sua fumaca e barulho e preocupado com o horario de tomar o coletivo
de volta para sua casa, ja a noitinha; nisso “se alegra e se realiza”. H3, assim, gran-
de distancia entre as pessoas, essa imensa massa de gente, e suas ateng¢des estdo
voltadas para outras atividades e preocupagdes modernas. “As pessoas se conhe-
ciam entre si como devedores e credores, como vendedores e clientes, como
patrdes e empregados e, sobretudo, se conheciam como competidores” (BENJA-
MIN, 1980, p. 52, tradugdo nossa?). Todos esses seres (humanos desumanizados)
imersos no mundo da prostituicao, do jogo, do consumo e da moda, da mercado-
ria, instalam-se na mesma condicdao de um fldneur que nao enxerga a realidade
como ela é, mas como convém a essa forma de olhar (CANTINHO, 2002). A adap-
tacdo do homem na modernidade somente acostumou sua mente aos habitos
cotidianos acelerados e de consumo, expropriando-o de sua razdo e emocao, de-
terminando suas ocupacdes e distanciando as relacdes humanas.

Na modernidade o homem é tomado pela experiéncia vivida do choque (cho-
ckerlebnis), uma experiéncia vivida individualmente, atomizada e fragmentaria,
fantasmagorica, a luz da arquitetura parisiense do vidro e do ferro, frios. Desa-
propriado da experiéncia auténtica (erfahrung), o homem herdéi na modernidade
surge quando volta-se para si mesmo e reconhece o desencantamento e a perda
dessa capacidade de experienciar os eventos que lhe ocorrem (CANTINHO,
2002). O valor do e para o homem moderno esta na mercantilizagdao de todos os
objetos e dele mesmo, determinando o ter sobreposto ao ser, promovendo, pro-
gressivamente, a diminuicdo do ser. Sua satisfacdo esta na visita as galerias, ao
conjunto de lojas, podendo anular naquele espaco o tédio da vida cotidiana da

2 Texto original: Las gentes se conocian entre si como deudores e acreedores, como vendedores y
clientes, como patronos y empleados y, sobre todo, se conocian como competidores.
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cidade, tornando-se um fldneur nesse espaco; incapaz de experiéncia auténtica
busca refigio na multidao e no movimento, escondendo-se por detras de um véu,
individualizando-se, guardando para si suas visdes e sentimentos.

Com o intuito de encontrar novas possibilidades para a experiéncia do ho-
mem, Benjamin reconhece nos personagens descritos por Baudelaire como os
incapazes de experiéncia auténtica, os que, em ultima instancia, sdo capazes de
aproveitar os restos, as sobras da sociedade para sobreviverem; desse modo,
inspirando-se nessas figuras, segundo Benjamin, o homem pode apropriar-se no-
vamente da capacidade de experiéncias, tendo novo olhar, observando atento aos
movimentos do mundo moderno.

Benjamin, ilustrando essa ideia, nos apresenta a crianc¢a, uma infancia capaz
de tomar para si os restos deixados pela casa ou quintal como os restos de costu-
ra e os pedacos de madeira, bem como um brinquedo que fora atirado ao lixo, e
os transforma; a crianga tem a capacidade de dar nova forma ao brinquedo que-
brado ou ao pedaco de madeira e pano, reconstruindo para si um novo mundo
e uma nova histéria. O mesmo o faz com os velhos gibis ou livros de histéria des-
cartados pelos adultos, onde somente ela tem a possibilidade de repintar e rees-
crever uma nova histéria como dona daquele mundo que ela mesma descobriu,
vislumbrando, assim, a realidade que os adultos descartam.

Dessa mesma forma, Benjamin nos indica a figura do fldneur nao mais como
uma condi¢do sub-humana de homem perdido pela metrépole sem consciéncia
de seus objetivos. O fldneur benjaminiano é o homem dissimulado em meio a
multiddao que observa o movimento e torna-se o estudioso da natureza humana.
Sob a aparéncia de um olhar desatento e distraido, esconde-se alguém capaz de
decifrar os sinais e as imagens; “algo que pode ser revelado por uma palavra dei-
xada ao acaso, uma expressao capaz de fascinar o olhar de um pintor, um ruido
que espera o ouvido de um musico atento” (CANTINHO, 2002). Baudelaire, nesse
sentido, teria sido também um fldneur, pois tomado por uma atividade atenta,
observava seus arredores e escrevia a partir de minusculas improvisagoes, ou
seja, descomprometido com a realidade determinante e o método preciso da cién-
cia e da sociedade modernizada.

Outra figura utilizada por Benjamin é a do trapeiro, como o nosso “andarilho”;
ele anda pela cidade recolhendo os restos, os detritos descartados pela socie-
dade. Tudo aquilo que a grande cidade rejeitou, perdeu e desprezou, o trapeiro
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cataloga e coleciona. Essa figura representa bem, para Benjamin, o que é o poeta
Baudelaire, que recolhe os detritos e os renova. E, a0 mesmo tempo em que os
renova, desvela uma realidade escondida aos olhos do homem moderno, denun-
ciando a miséria humana nele contida (CANTINHO, 2002).

Tais figuras nao se acostumam com a realidade moderna, mas sofrem as mi-
sérias que tal realidade produz. Ainda assim, sdo capazes de recolher, em meio a
destrocos e descartes, alimentos, instrumentos e conhecimentos, tornando-se a
critica encarnada e estampada contra os costumes das grandes cidades e de sua
mentalidade espalhada hoje por todos os lados, mesmo nos pequenos lugarejos.

A POBREZA DE EXPERIENCIA DO HOMEM MODERNO

[...] experiéncia: ela sempre fora contada aos jovens. De forma concisa, na autoridade
da velhice, em provérbios; de forma prolixa, com a sua loquacidade, em histdrias;
muitas vezes como narrativas de paises longinquos, diante da lareira, contadas a pais
e netos; que foi feito de tudo isso? Quem encontra ainda pessoas que saibam contar
histérias como elas devem ser contadas? Que moribundos dizem hoje palavras tdo
duraveis que possam ser transmitidas como um anel, de geragdo em geracao? Quem
é ajudado hoje, por um provérbio oportuno? Quem tentara, sequer,; lidar com a ju-
ventude invocando sua experiéncia? (BENJAMIN, 1994, p. 114)

Sem muitas palavras, Benjamin resume a pobreza da experiéncia na atualida-
de e aincapacidade do homem em narrar sua vida e suas vivéncias aos que estao
para o aprendizado: as criangas e os jovens. Atualmente ha grande dificuldade
por parte dos adultos em ensinar ou transmitir seus conhecimentos a partir de
experiéncias aos mais novos, pois todos nds estamos ocupados intensamente
com muitas coisas, desligados do essencial humano e dos valores. Benjamin
retrata esse problema a partir da realidade do homem do século XX especialmen-
te, o qual foi tomado pelo terror e temor das guerras e pelas grandes tragédias
decorridas e produtoras de miséria e barbarie, expropriando-o da capacidade de
transmitir suas experiéncias e criando-o imerso na mentalidade tecnologizada.

As experiéncias atuais sdo determinadas e marcadas pelas tragédias, guerras,
misérias, déficits econdmicos e a propria politica que organiza e rege a vida, rei-
terando a vigéncia da lei mercadoldgica; hoje ndo se ensina com a sabedoria de
um velho-sabio, mas se aprende pela sobrevivéncia em meio ao sofrimento.
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“Pobreza de experiéncia: ndo se deve imaginar que os homens aspirem a novas
experiéncias. Nao, eles aspiram a libertar-se de toda experiéncia, aspiram a um
mundo em que possam ostentar tdo pura e tdo claramente sua pobreza externa e
interna, que algo de decente possa resultar disso” (BENJAMIN, 1994, p. 118).
Tomados pela nova barbarie tecnologica excludente e pela nova cultura da posse
e do poder, o homem é orientado para desprender-se dos valores e libertar-se
dos ensinamentos dos mais velhos, bem como nao atrever-se a pensar contra, a
criticar o sistema que esta funcionando e estruturando esta nova forma de vida.
Todos estdo acomodados a estrutura dessa modernizagdo que parece estar
no desenvolvimento tecnolégico; e é este desenvolvimento que ocupa e acomoda
as pessoas, administrando suas vidas. Se existe um objetivo nesse desenvolvi-
mento, é formar e acomodar as pessoas em suas tarefas, uniformemente, sobre-
carregando-as com atividades e sugando suas energias até que se acostumem em
um ritmo que ndo provoque mudangas, mas as envolva na performance acelera-
da, na qual reina o tempo administrado sobre o tempo da alma, aprisionando-a.
Essa poderosa obediéncia ao sistema e as tantas cerimonias e costumes que 0s
homens conservam pode ser comparado ao quarto escuro de um tal Potemkin, a
anedota de um chanceler doente® trancado em seu pequeno mundo sem fungées,
a qual Benjamin resgata para iniciar seus comentarios sobre Franz Kafka. A anedo-
ta apresenta um sentido para este nosso estudo por tratar-se de um evento com
realidades e atitudes distintas: o chanceler trancado em seu mundo, os conselhei-
ros obedientes aos habitos, e o0 “subalterno” que rompe com os costumes e os me-
dos. Do mesmo modo, vivemos dentro de um sistema que privilegia etiquetas e

3 Potemkin sofria de graves depressdes que se repetiam regularmente, e durante essas crises
ninguém podia aproximar-se dele. Uma dessas depressdes durou muito tempo, ocasionando
o acimulo de documentos sem assinaturas. Todos estavam preocupados com isso, mas nada
podiam fazer. Certo dia, Chuvalkin, um subalterno, viu os murmurios e perguntou as Excelén-
cias em que podia ajuda-los. Explicaram o caso e lamentaram que nada podia ser feito por ele.
Porém, Chuvalkin pediu-lhes os papéis e saiu. Passou pelos corredores e salas e chegou ao
quarto de Potemkin, entrando sem bater; Potemkin, em roupao velho, comia as unhas como
um roedor. Chuvalkin pegou a pena, mergulhou-a na tinta e sem uma palavra colocou-a na
mao de Potenkin. Como um sonambulo, assinou o primeiro, o segundo e todos os documentos.
Em seguida, novamente sem cerimonias, Chuvalkin saiu do quarto e levou os papéis aos con-
selheiros, encontrando estes estupefados pela conquista inédita de um subalterno (cf. BEN]JA-
MIN, 1994, p. 137-138).
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costumes, os quais devem ser obedecidos e cumpridos para a manuten¢ao de uma
ordem e para uma considerada autorealiza¢do das pessoas: os que obedecem cega-
mente aos costumes sdo os herdeiros de tal sistema, os que podem continuar no
mesmo quarto escuro sem possibilidades de experiéncias; estes retratam tanto o
primeiro funcionario quanto os demais conselheiros. De outro lado, contrario da-
queles fiéis, Chuvalkin é aquele que deixou de lado as cerimonias e suas determina-
coes que obscurecem a realidade, atrevendo-se a mudar a situacao, sem mesmo ter
claramente essa inten¢do, como uma crianga que ndo sabe muito bem de tais deter-
minacdes e move-se pelos possiveis e o imprevisivel, arriscando-se.

Chuvalkin, assim como Kafka, “ndo cedeu a seducao do mito. Novo Odisseu,
livrou-se dessa sedugdo gragas ‘ao olhar dirigido a um horizonte distante’ [...]”
(BENJAMIN, 1994, p. 143). Esse olhar que enxerga mais longe é a capacidade de
desprender-se das verdades instituidas arriscando-se em novas conquistas, no-
vas experiéncias. E a infincia com sua coragem inata, sem sabé-la, que irrompe
o mundo dos mitos e dos costumes. Benjamin comenta sobre uma fotografia de
crianca, de Kafka, daquelas de ateliés ou estudios, onde o ambiente é antecipa-
damente preparado igualmente para todos os que a ele se acorrem para guardar
uma recordagdo. Naquele cenario “Seus olhos incomensuravelmente tristes do-
minam essa paisagem feita sob medida para eles, e a concha de uma grande
orelha escuta tudo o que se diz” (BENJAMIN, 1994 p. 144). O cenario desses
ambientes retrata também o quarto escuro e o cenario que a sociedade atual
vive, presa ao prescrito e predestinada a desfazer-se de sua infancia, de suas
experiéncias. O adulto, incapaz de ler e enxergar o sofrimento existente nesse
ambiente, impossibilitado de transmitir experiéncia, torna-se parte dele, repro-
duzindo-o em sua vida como que projetos e planos perfeitos de forma transpa-
rente e planejavel, sem perceber seu aniquilamento.

Por sua vez, a crianga, cheia de infancia, é capaz de imaginar possibilidades e
pensar de outro modo, em busca de uma liberdade que lhe € tirada no dia a dia.
Kafka, a crianga da fotografia, tentou compensar aquele ambiente sufocante (re-
-produzido) com o seu desejo de um dia ser indio. “Como seria bom ser um indio,
sempre pronto, a galope, inclinado na sela, trepidante no ar, sobre o chdao que
trepida, abandonando as esporas, porque nao ha esporas, jogando fora as rédeas,
porque ndo ha rédeas, vendo os prados na frente, com a vegetacgao rala, ja sem o
pescoco do cavalo, ja sem a cabega do cavalo” (BENJAMIN, 1994 p. 144). Ela cria
para se entreter e recria, quando necessario, rompendo o enrijecimento adulto
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que copia ou reproduz os cendrios e as atividades diarias. A reprodutibilidade
técnica e mecanica tomou conta do pensamento e das atitudes do homem moder-
no, impedindo a criatividade e a produgdo Uinica com sua aura de autenticidade.

Atualmente, os objetos perderam sua aura por serem constantemente reprodu-
zidos, em larga escala e varias vezes, desprendendo-se da arte inicial. Por exemplo,
um quadro, antes pintado a mao, agora é reproduzido por maquinas para ser ven-
dido a muitas pessoas. Assim também sofrem o cinema, o jornal, as informacdes, os
livros, etc. Todos estdo reproduzidos e sufocados pela reprodutibilidade. Como
num estddio de fotografia, estamos imersos e controlados pelas imagens que essa
realidade congelou, assim como a crian¢a Kafka, sufocada naquele ambiente. Por
meio da midia e das informag¢des em massa, somos instigados a possuir cada vez
mais os objetos que nos sao apresentados diariamente: “Cada dia fica mais irresis-
tivel a necessidade de possuir o objeto, de tdo perto quanto possivel, naimagem, ou
antes, na sua copia, na sua reproducdo” (BENJAMIN, 1994, p. 170). As imagens, as
informacgdes e todos os objetos foram enriquecidos pela transitoriedade e a repeti-
bilidade, permitindo a despreocupacdo dos homens com o pensamento e a razdo
de ser das coisas, desde que comprem e as consumam, incapacitados de transmitir
suas experiéncias nesse meio.

Nesse sentido, é preciso o esforco em pensar a realidade em que se vive, bus-
cando compreender os acontecimentos, os detalhes e os desafios que as proprias
experiéncias proporcionam, despendendo uma ateng¢do rigorosa e constante.

A seguir, apresentamos o pensamento de Gadamer sobre esta possibilidade
e necessidade de compreensdao hermenéutica sobre a histéria humana, tanto a
particular como a coletiva.

EXPERIENCIA E HISTORIA EM GADAMER

A experiéncia humana e a sua compreensao no mundo e na histdria sdo os
problemas também pensados por Gadamer a partir do estudo da fenomenologia
hermenéutica de Heidegger. Se este buscava o desenvolvimento de uma pré-es-
trutura da compreensao, Gadamer entra nessa problematica para entender como
a hermenéutica apresenta a historicidade da compreensdo. H4 uma exigéncia
fundamental que deve ser pensada sempre, quando estamos exercendo a com-
preensdo de algo. Como em um texto, de acordo com a explicacdo de Heidegger,
“A compreensao somente alcanga sua verdadeira possibilidade, quando as opi-
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nides prévias, com as quais ela inicia, ndo sdo arbitrarias” (GADAMER, 1997,
p. 403). Nao se pode dirigir ao texto ou a uma realidade diretamente, seguindo
opinides alheias e prévias; caso isso ocorra, que tais opinides sejam examinadas
quanto a sua legitimac¢ao; quando somos levados pelas opinides e regras exter-
nas, somos impossibilitados do conhecimento “verdadeiro” e legitimo de uma tal
realidade e, consequentemente, expropriados da experiéncia. Gadamer busca,
nesse sentido, descobrir e demonstrar uma saida possivel de conscientizacdo das
diferencas entre o uso da linguagem e opinides costumeiras para a verdadeira
compreensao da realidade (ou de um texto).

De modo geral entendemos que é na experiéncia do choque com um texto que
nos faz parar, por estranhamento, para perceber algo diferente do uso costumei-
ro de nossa lingua e pensamento. Dai surge o desejo da compreensao da reali-
dade, pois de outro modo, se corre o risco de manter a compreensdo imediata e
incorreta a partir de um habito linguistico adotado pelas influéncias externas.
“Quando se ouve alguém ou quando se empreende uma leitura, nao é necessario
que se esquecam todas as opinides prévias sobre seu contelido e todas as opini-
Oes proprias. O que se exige é simplesmente a abertura a opinidao do outro ou
a do texto” (GADAMER, 1997, p. 404). E é esta abertura que permitira uma rela-
¢do com o outro e com outros pensamentos desconhecidos até entdo, permitindo
a compreensao. Supomos uma abertura, um cuidado e um olhar atento a tudo o
que se nos apresenta e nos passa em nossa vida. Como realizamos nossas vivén-
cias dentro de uma historia, é comum a tentativa de entender cada fendmeno
histérico a partir de uma distancia histérica que determina nossa situacdo her-
menéutica como um todo, e nos encontramos sempre sob os efeitos dessa histé-
ria efeitual. “Ela determina de antemao o que se mostra a nés de questionavel e
como objeto de investigacdo, e nds esquecemos logo a metade do que realmente
é¢” (GADAMER, 1997, p. 449). Sempre que tomamos os fendmenos imediatos
como verdade, esquecemos ou ndo alcancamos toda a verdade desses fendme-
nos, presos a uma objetividade dos fatos.

Uma problematica impde-se ao pensamento de Gadamer quando se pretende
aplicar praticamente a hermenéutica como método de toda compreensao, o que
forgaria a tomar uma reflexao universal para o entendimento de situagdes con-
cretas e particulares. Para ndo cometer a destruicdo da hermenéutica e a com-
preensao da vida e suas relacoes, ele recorre a ética aristotélica; uma preocupa-
¢do no pensamento de Aristoteles que trata do papel que a razao desempenha na
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atuacdo ética (GADAMER, 1997, p. 465). Aristoteles apresenta a preocupacao
com o ser humano no sentido de que nao se restringe a um mundo fisico e deter-
minado pela acdo de capacidades e forcas, mas que “vivencia” seus limites huma-
nos e formas de um comportamento ético, tendo uma maneira de se comportar
no mundo. “No terreno do problema ético nao se pode falar em exatidao, de nivel
maximo, como a que fornece o matematico” (GADAMER, 1997, p. 467). Na condi-
¢do ética que vive o homem, em grande medida, o que acontece o afeta imediata-
mente, exigindo também uma atitude. A vida ndo é tekne; esta é uma habilidade,
como o saber do artesdo que sabe produzir objetos determinados. A questao
é: como acontece na vida humana, que nao é acabada enquanto ha a vida, envolta
em momentos e experiéncias que lhe exigem uma resposta? Pois o homem nao
pode produzir-se a si mesmo da mesma forma com que produz e reproduz as
coisas uteis para a sua vida.

Por conseguinte, o saber que tenha de si mesmo, em seu ser ético, sera diferente
e se destacara claramente do saber que guia um determinado produzir. Aristoteles
formula essa diferenca de um modo audaz e inico, chamando a esse saber de saber-
-se, um saber para si. Com isso, o saber-se da consciéncia ética se destaca do saber
tedrico de um modo que para noés se torna particularmente elucidativo. (GADAMER,
1997, p. 471)

Desse modo, a tarefa mais importante da vida humana, que é ao mesmo tem-
po um desafio, é a decisao ética, na busca de encontrar respostas as situagdes
concretas. Em momentos como esse, o homem esta determinado e tende a dar
uma resposta que para ele serd a mais correta e adequada a cada situacao.

Aquilo que faz parte do universo técnico (tekne) pode ser aprendido e tam-

bém esquecido em algum momento. Porém,

[...] o saber ético ndo pode ser aprendido e nem esquecido. Ndao nos confrontamos
com ele de maneira que dele possamos nos apropriar ou ndo nos apropriar, da mes-
ma forma que se pode eleger um saber objetivo, uma tekne. Pelo contrario, encontra-
mo-nos sempre na situacao de quem tem de atuar e, por conseguinte, temos de ja
sempre possuir e aplicar o saber ético. (GADAMER, 1997, p. 472)

Nao ha uma imagem a ser reproduzida como a tem um artesdo ou um pintor de
paisagens; nestes, aquilo que eles querem realizar ja esta determinado de antemao
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(um desenho do objeto e as regras para sua execu¢do), independentemente de suas
tendéncias internas. A atitude ética, por sua vez, depende de uma disposi¢ao hu-
mana diante de situacdes que se lhe aparecem em momentos que sdo, muitas ve-
zes, inesperados, exigindo uma resposta no momento atual da situagdo concreta.*

Em determinadas situa¢des da vida humana, ou na maioria delas, ndo é pos-
sivel empregar uma forma dogmatica, uma férmula que lhe dé respostas exatas
as suas experiéncias. Isso pode valer para valores correspondentes a uma época,
recebendo mudancas constantes, bem como para muitas experiéncias particula-
res, exigindo sua resposta. Mesmo para o professor de ética, suas explicagdes
indicam imagens diretrizes que valem como esquemas, mas isso ndo corresponde
a um ensino da ética; “Elas se concretizam sempre s6 na situacdo particular do
que atua” (GADAMER, 1997, p. 476).

Desse modo, é preciso entender a estrutura da experiéncia, a qual permite a
compreensao e a consciéncia histérica. Para Gadamer, o conceito de experiéncia
€ um dos que menos possuimos, apesar de vivermos e nos formarmos sempre
por meio dela. Um problema que ratifica esse paradoxo é a orientacao cientifica
que regula a humanidade e suas vivéncias, desapercebendo-se da historicidade
interna da experiéncia.

0 escopo da ciéncia € objetivar a experiéncia até que fique livre de qualquer mo-
mento historico. No experimento natural-cientifico consegue-se isso através do
modo de seu aparato metodolégico. Algo parecido realiza também o método histori-
co-critico nas ciéncias do espirito. Num e noutro caso a objetividade ficaria garantida
pelo fato de que as experiéncias que jazem ali poderiam ser repetidas por qualquer

4 Volta-se assim contra o convencionalismo extremado ou o positivismo juridico, e distingue
claramente entre direito natural e direito positivo. E verdade que, em geral, temos entendido
Aristoteles nesse sentido, mas com isso se passa por alto a verdadeira profundidade de sua
concepgdo. Aristoteles conhece efetivamente a idéia de um direito inalteravel, mas a limita
expressamente aos deuses e declara que entre os homens nao so é alteravel o direito positivo
mas também o natural. Essa alterabilidade é, segundo Aristételes, perfeitamente compativel
com o carater “natural” desse direito. O sentido dessa afirmagdo me parece ser o seguinte:
existem efetivamente leis juridicas que sdo, inteiramente, coisa da conveniéncia (por exemplo,
as normas de transito, como a de conduzir pela direita); mas existem também aquelas que nao
permitem uma convenc¢do humana qualquer, porque a “natureza das coisas” tende a se impor
constantemente. A essa classe de leis pode se chamar justificadamente de “direito natural” (cf.
GADAMER, 1997, p. 475).
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pessoa. Tal como na ciéncia da natureza os experimentos tem de ser possiveis de
comprovacao posterior, também nas ciéncias do espirito o procedimento completo
tem que ser passivel de controle. Nesse sentido, na ciéncia ndo pode restar lugar
para a historicidade da experiéncia. (GADAMER, 1997, p. 513)

A ciéncia moderna continua com seu método de analise e conhecimento por
meio de testes e afirmacdes que devem ser confirmadas, aceitas e aplicadas no-
vamente, ndo restando duvidas; toda experiéncia nesse ambito s6 tem validade
se confirmada e reproduzida. Todo o conhecimento surge, ou pode vir a ser, a
partir de um estudo que se processa gradativamente, de um problema particular
para um geral que garantira uma aplicacao a todos os fatos; nisso se alcangara
uma experiéncia ordenada e capaz de evitar precipita¢des, uma experiéncia cien-
tifica estruturada. Organiza-se logicamente o pensamento e os problemas encon-
trados para obter solugdes, da forma mais acertada possivel.

Gadamer mostra o sentido de ndo nos limitarmos ao aspecto teleolégico que
tem dominado as reflexdes filoso6ficas sobre o problema da experiéncia até o mo-
mento. Ainda que tais reflexdes compreendam corretamente um momento ver-
dadeiro da estrutura da experiéncia, esta tem sido tratada como valida enquanto
ndo contradita por uma nova experiéncia, reforcando a importancia de uma vali-
dade que seja transmitida a todos como uma esséncia geral da experiéncia (GA-
DAMER, 1997, p. 517). Sua validade, seja na organizagdo cientifica no sentido
moderno ou nas experiéncias de vida cotidiana, desse modo, faz parte de uma
estrutura pensada e organizada anteriormente, caracterizando a cientificidade e
garantindo a transparéncia das experiéncias.

0 que pretendemos reforcgar, a partir destas reflexdes e do pensamento de
Gadamer sobre a hermenéutica, é “que a experiéncia tem lugar como um aconte-
cer de que ninguém € dono, que nao esta determinada pelo peso proprio de uma
ou outra observacdo, mas que nela tudo se ordena de uma maneira impenetra-
vel” (GADAMER, 1997, p. 520). Tem-se, assim, um momento da experiéncia que é
inesperado e outro que, por se tratar de algo que ja foi experienciado, pode ser
previsto; mas somente um novo fato inesperado, um acontecimento, pode pro-
porcionar uma nova experiéncia. Assim, o maior sentido de toda experiéncia esta
no seu processo, € nao na perspectiva de um resultado.

Partindo dessas reflexdes filosoficas sobre a experiéncia, Gadamer nos apre-
senta a existéncia de alguns contrapontos, especialmente quando trata do pensa-
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mento de Hegel no que se refere a experiéncia e um resultado, a ciéncia, sendo
esta a consumacao da experiéncia e a certeza de si mesmo no saber, ou seja, um
‘saber-se’. Para pensar o problema da experiéncia, Gadamer fixa sua reflexdo no
momento anterior da consumacdo de toda experiéncia, em seu processo e na

abertura a novas experiéncias.

Nesse sentido a pessoa a que chamamos experimentada ndo é somente alguém
que se fez o que é através das experiéncias, mas também alguém que esta aberto a
experiéncias. A consumacao de sua experiéncia, o ser pleno daquele a quem chama-
mos experimentado, nao consiste em ser alguém que ja conhece tudo, e que de tudo
sabe mais que ninguém. Pelo contrario, o homem experimentado é sempre o mais
radicalmente ndo dogmatico, que, precisamente por ter feito tantas experiéncias e
aprendido gracas a tanta experiéncia, esta particularmente capacitado para voltar
a fazer experiéncias e delas aprender. A dialética da experiéncia tem sua prépria
consumacdo ndao num saber concludente, mas nessa abertura a experiéncia que é
posta em funcionamento pela préopria experiéncia. (GADAMER, 1997, p. 525)

Pensar desse modo a experiéncia humana, o pensamento humano como nos
propoe Gadamer, requer aceitar os limites humanos de conhecimento para, de
algum modo, chegar ao conhecimento dos objetos, ndo sendo este, no entanto, o
fim mais importante. Isso seria adiantar toda reflexdo e saber por meio da expe-
riéncia superada, ja acontecida, e ndo considerar todo o processo e suas limita-
¢oes. Portanto, ndo importa o rigor da experiéncia para ensinar tal ou qual coisa,
mas o todo de seu processo que faz parte da esséncia histérica do homem e a
ninguém pode ser poupado.

E por isso que as experiéncias, fazendo parte da vida e da histéria humana,
ndo podem ser rigidamente dirigidas, como nas preocupag¢des dos pais com os
filhos, os quais buscam sempre dirigir ou poupar sua vida de experiéncias. E
aqui ndo podemos afirmar tampouco que devemos permitir certas experiéncias,
pois isso também nao é possivel; permitir também seria uma forma de direcao
predeterminada.

Gadamer reconhece em Esquilo® o melhor entendimento que expressa a his-
toricidade interna da experiéncia. Aprender pelo sofrer. Porém, “o que o homem

5 Esquilo, autor tragico de Eléusis, Grécia Antiga, nascido no ano 525 a.C., acreditava que o autor
era, antes de tudo, um educador. Dava importancia ao “sofrimento em cena”, uma experiéncia
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deve aprender pelo sofrer ndo € isto ou aquilo, mas a percepc¢ao dos limites de
ser homem” (GADAMER, 1997, p. 527). Entdo, experiéncia é a experiéncia da fi-
nitude humana. Aquele que tem consciéncia desta limitagdo pode ser considera-
do experimentado, pois sabe que ndo é senhor do tempo nem do futuro. “O ho-
mem experimentado, propriamente, conhece os limites de toda previsdo e a
inseguranca de todo plano. Nele consuma-se o valor de verdade da experiéncia.
[...] Nela chega ao limite absoluto todo dogmatismo nascido da volatil possessdo
pelo desejo do animo humano” (GADAMER, 1997, p. 527). E pelo reconhecimen-
to consciente do homem sobre sua finitude que se torna possivel a verdadeira
experiéncia. Nao é possivel, como ja indicamos, dirigir absolutamente o curso da
vida humana, pensando ser possivel voltar atras, fazer tudo ou trazer de volta o
que ja foi, mas somente perceber os limites dentro dos quais ha possibilidades
e uma historicidade humana.

CONSIDERACOES FINAIS

As consideragdes que podemos oferecer no desenvolvimento do texto e neste
momento final estdo diretamente ligadas ao conceito ou problema da experién-
cia, seja no entendimento de Benjamin, seja no de Gadamer. Os dois autores, cada
um a seu modo, apresentam a preocupac¢do com as experiéncias humanas, seus
limites e a necessidade de uma volta, uma aten¢do ao momento em que se Vive.
Ambos, experienciando e percebendo as grandes transformacgdes ocorridas nos
ultimos séculos e vislumbrando a decadéncia humana, indicam a incapacidade
do homem em pensar sua realidade de forma autonoma; os homens se entrega-
ram ao mundo das maquinas, no qual as experiéncias sdo administradas pela
tecnologia e pelo sistema que prende suas almas as coisas, somente copiando e
reproduzindo as ‘vivéncias’ alheias. Tomados pela experiéncia cientifica, os ho-
mens sao ‘formados’ para uma libertagdo do momento historico. Nesse sentido,
especialmente em Gadamer, percebemos a importancia de uma atitude ética
diante deste cenario cinzento das maquinas; é preciso que as pessoas sejam

durante a apresentagao teatral que afetasse o expectador, fazendo-o despertar para os senti-
mentos sofridos na cena, causando alivio ou purgacao desses sentimentos e uma purificacdo
das paixdes. Acesso em: 4 dez. 2009, sobre Esquilo: <http:// www. mundocultural.com.br/
index.asp?url=http://www.mundocultural.com.br/literatural/grega/esquilo.htm>.
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capazes de a¢des diante das situacdes da vida, de modo que a prépria vida tor-
ne-se uma experiéncia a partir dos momentos presentes.

Com estas preocupagdes, propomos uma reflexdo maior sobre o papel da
educacdo, a qual ndo pode aderir-se somente a uma transmissao de conhecimen-
to técnico, mas que seja outro momento histérico marcante, promotor e possibi-
litador de novas experiéncias, bem como de novas reflexdes por parte dos estu-
dantes, estes estimulados pelos seus professores/educadores que instigam o
cultivo da filosofia em suas vidas como forma de rever e enxergar mais de perto
0 que acontece consigo mesmo e na sociedade, percebendo-se. A percepcao de
uma vida presa ao sistema administrador e manipulador é fundamental para que
as pessoas (re)pensem sobre si mesmas, sobre sua vida e seu momento histdrico,
invertendo as condi¢des de vida: uma passagem da vida administrada e da expe-
riéncia técnica e cientifica para uma vida compreendida historicamente por
experiéncias auténticas.
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Resumo: Os objetivos deste estudo foram propor a¢ées para facilitar a expressdo do poten-
cial criativo dos alunos em sala de aula e auxiliar o professor regente na elaboracio e execu-
¢do de atividades diversificadas, com vista a identificacdo dos diversos talentos. Tais ativi-
dades tém o intuito de despertar nos alunos maior curiosidade e envolvimento com as aulas.
A investigacdo foi desenvolvida em dois municipios do interior do Estado de Sdo Paulo, com
alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental e suas respectivas professoras. Durante a
realizacdo do estudo, notamos que as barreiras inibidoras mais presentes nesse processo de
transformacdo da sala de aula foram impostas pelas professoras, demonstrando bastante
resisténcia em relagdo as mudangas propostas. Dessa forma, pode-se perceber o quanto o
posicionamento do professor é crucial no que tange ao desenvolvimento de seus alunos,

pois, sem o seu interesse e engajamento, nada é possivel.

Palavras-chave: Sala de aula; criatividade; professor regente; ensino-aprendizagem.

ESCOLA DO PASSADO E ESCOLA DO PRESENTE

A escola brasileira nasceu no auge da expansao dos jesuitas no Novo Mundo,
0s quais permaneceram no Brasil por cerca de 210 anos (de 1549 a 1759), con-
catenando a nossa educacdo ao ensino religioso. Alguns estudiosos chegaram a
enaltecer a figura santa e dotada de virtudes dos missionarios da Companhia de
Jesus, quando da proposta de catequizar os indigenas que aqui viviam. Dentre as
premissas da Igreja Catélica, inseria-se o compromisso de educagao de novas ge-
racdes, promovendo missdes de conversoes ao catolicismo, inclusive de povos
em situacdo de coldnia, que era o caso do Brasil (PILETTI; PILETTI, 1997).
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De acordo com Cambi (1999), é possivel relacionar tal cenario da Idade Média
com a postura familiar da época, em relacao aos filhos. A familia nuclear os en-
xergava como sendo apenas mais um membro daquela “microempresa” e, por-
tanto, “ndcleo econdmico”. Entretanto, o século XVII marcou a no¢do da infancia
como uma fase para considerar a existéncia de um periodo em que as criancas
nao mais seriam adultos em miniatura, inaugurando a questao de desenvolvi-
mento do ser humano em sua plenitude.

A teoria de Jan Amos Comenius! apresenta semelhan¢a aos objetivos da
Companhia de Jesus, pois considerava importante “ensinar tudo a todos, inte-
gralmente” eminstituicdo publicaeabertaparaquem quisesse,como fundamentos
essenciais da Diddtica Magna, a qual buscava uma sociedade fortalecida sobre os
pilares da democracia. Quando Comenius elaborou a cartilha de educagao, deno-
minada “A escola da Infancia”, indicou para os pais ensinarem seus filhos com
idade de até seis anos, antes de adentrarem a escola coletiva.

No decorrer de sua obra, Comenius elencou os principais valores religiosos e
a conduta ideal a ser seguida no ensino as criancas, porque, em sua concep¢ao, a
infancia era a geracao divina de Deus e deveria ser protegida e conduzida no ca-
minho da: “1) Fé e devogao; 2) Bons costumes; 3) Conhecimentos das linguas e
artes” (COMENIUS apud KULESZA, 2011, p. 9).

Até a declaragao do Marqués de Pombal para a retirada dos jesuitas do Brasil,
25 colégios foram fundados nos principais pontos brasileiros. A Companhia de
Jesus disseminava costumes europeus e a fé catdlica, e, concomitantemente, in-
troduzia os indios no mundo das Letras e Gramatica latina, direcionando esforcos
na leitura e escrita para servir de arcabouc¢o nos ensinamentos da nova lingua.
O Marqués de Pombal criou, no lugar desses colégios, apenas aulas de Grego,
Latim e Retodrica, para atender aos intuitos do Estado (Coroa Portuguesa), levando

1 Jan Amos Comenius foi um teérico e educador considerado como um “[...] precursor da idéia
genética da psicologia do desenvolvimento”. Baseou seus estudos na educagao de crianga, le-
vantando a importancia da identidade e necessidades desta, enfatizando o sentido e a origem
da infancia, que para ele se iniciava no utero materno. Por esse motivo, a educacdo deveria
comecar no seio da familia sob os pilares da fé, pois as crianc¢as seriam a imagem viva de Deus.
Foi professor e reitor da escola dos Irmaos Moravios, em Lezno. Seus conceitos contribuiram
para romper com a pedagogia infantil tradicional, inovando na visao de formacdo do ser hu-
mano (KULESZA, 2011, p. XV-XXX).

129

ede)

s0}IpaId)

1uasaldy

orde

S

ouewn

¢
©)



130

| NE/2013: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

a inexisténcia de uma escola completa de fato. Mesmo ap6s a saida do Marqueés,
em 1777, o cenario escolar nao foi muito promissor: os professores eram mal
remunerados e com conhecimentos e selecao questionaveis, tornando precario o
sistema de ensino, no Brasil, que pouco se alterou até meados do século XIX
(PILETTIL; PILETTI, 1997).

No século XX, ainda prevalecia o legado deixado pelo Império para a Primeira
Republica, pois a educagdo secunddria e superior permanecia nas maos das
classes mais abastadas e negligenciava o ensino primario e profissional. Mas a
supremacia elitista, em meados de 1920, sofreu abalos nas camadas culturais,
econOmicas, sociais e politicas de conjuntura nacional, culminando na Revoluc¢ao
de 1930 e na Constituicdo de 1934, que “[...] contrariou o principio da escola laica
ao definir que o ensino fosse ministrado segundo orientagdo religiosa dos estu-
dantes, mas definiu que a educacdo era direito de todos e dever do poder publi-
co” (CAMILO, 2013, p. 88). Muito se explica pela acdo do ministro da Educacao e
Saude Publica, na época, Francisco Campos (1891-1968), o qual refor¢ou a prati-
ca religiosa por conta do seu posicionamento compactuante com a Igreja Catdli-
ca. Todavia, a Constituicdo nao evitou que o ensino no Brasil fosse influenciado
pela religido, em ambas as modalidades escolares: publica e privada.

As caracteristicas e acontecimentos elencados no ambito politico denotam os
abismos nos quais a educacao se viu, em sua trajetdria na historia do Brasil, que
levaram a consequéncias danosas, a propdésito da ateng¢do tanto a instrugdo dos
alunos, quanto a formacao do professor. Tendo esses fatos como pilares da edu-
cacdo, a escola do passado desempenhava apenas fung¢des basicas de ensino,
onde os assuntos abordados eram extremamente limitados e nao aprofundados.
Os professores assumiam o papel de ensinar apenas o basico necessario, como
ler, escrever e resolver contas matematicas. Além disso, conotavam uma postura
completamente autoritaria e superior aos seus alunos, colocando-os em situacao
de subordinados, sem espago para contestar ou questionar o que lhes era impos-
to. Talvez isso seja uma heranga do carater de respeito ao clero vinculado a cren-
ca religiosa que vem desde os periodos iniciais da histéria da educagao, no pafs,
e que se perpetuou.

No entanto, alguns fatores que surgiram com o passar do tempo agregaram
diferentes perspectivas em torno das novas necessidades da escola, com o apare-
cimento de modificacdes nas configuracdes familiares e implicacdes sociais as
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quais foram se constituindo, ao longo do tempo. A moral dos dias atuais trouxe
novas prioridades e tornou a educa¢do de qualidade um fator indispensavel.
E como se os pais nido se contentassem em apenas “por filhos no mundo” e se
sentissem na obrigacao de propiciar-lhes melhores condi¢des de vida (CAMBI,
1999). Dessa forma, “[...] ser professor na escola do século XXI, submersa no pa-
radigma da complexidade, coloca desafios e compromissos éticos com o futuro”
(SILVA, 2013, p. 1).

Na visdo de Martinez (2002), com tais mudancas do contexto social e histori-
co, e o consequente delineamento de novos perfis de alunos, familias, ambiente,
professores e escola, fez-se crescer o acesso a esta ultima. Se antigamente a esco-
la era uma instancia segregada e disponivel apenas para a populacdo mais rica da
época, hoje é - ou deveria ser - propagada para todos. Esse fato coloca em evi-
déncia a necessidade de adequac¢do da escola aos mais diversos parametros de
alunos. Por conseguinte, o espacgo escolar torna-se essencial na constituicao das
caracteristicas - incluindo dificuldades e facilidades - de cada um, como media-
dor da capacidade do aluno de expressar-se criativamente, pois explorar e viven-
ciar a criatividade dos alunos é de extrema importancia para que possam se de-
senvolver melhor na escola e em suas experiéncias pessoais.

A solucdo inovadora de problemas, a capacidade de problematizar a informacao
recebida, as perguntas interessantes, a elabora¢do prépria do conhecimento, a curio-
sidade, o estabelecimento de relacdes, as vezes remotas mas pertinentes, sdo formas
de expressao da criatividade no processo de apropriacdo de conhecimentos que de-
vem e podem ser estimuladas no contexto escolar. (MARTINEZ, 2002, p. 192)

A IMPORTANCIA DA CRIATIVIDADE NO AMBIENTE ESCOLAR

A experiéncia poética ndo é a de ver coisas grandiosas que ninguém mais vé. E a
experiéncia de ver o absolutamente banal, que esta bem diante do nariz, sob uma luz
diferente. Quando isso acontece, cada objeto cotidiano se transforma na entrada
para um mundo encantado. (ALVES, 2014, p. 4C)

Seabra (2007) considera a criatividade como sendo de extrema importancia
no processo de solucdo de problemas, algumas vezes mais até do que a inteligén-
cia, pois a criatividade engloba, segundo Antunes,
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[...] diferentes atributos ligados a originalidade, a variedade, a espontaneidade, a facili-
dade de ver e entender de maneiras diferentes as coisas do mundo. A ideia da escola
desenvolver, por sua vez, alunos criativos é uma ideia plausivel, ainda que o aumento

da criatividade pessoal ndo implique a “fabricacao de génios”. (2012, p. 362)

Segundo Fleith (2001), entre 1960 e 1970, ouviram-se muitas criticas as pra-
ticas educativas conservadoras que inibiam o desenvolvimento da expressado
criativa dos alunos. O movimento humanista exerceu influéncia contraria a essa
perspectiva, propagando a ideia de que o potencial criativo esta presente em to-
dos os sujeitos, devendo ser sempre cultivado, principalmente no ambiente esco-
lar. O cendrio escolar &, portanto, peca fundamental no desenvolvimento da cria-
tividade dos seus alunos, de modo que influencia e realiza direcionamentos no
mesmo. Todavia, devido a grande énfase dada a definicdo do senso comum de
criatividade, esta tem perdido seu verdadeiro significado e, consequentemente,
tem deixado de ser valorizada (ALENCAR; OLIVEIRA, 2010).

Portanto, para que isso ndo ocorra, é importante compreender todo o proces-
so referente a manifestagdo da criatividade. Esta se tem revelado cada vez mais
complexa, diversificada e dependente de um ambiente estimulador, para que
possa se manifestar de fato (MARTINEZ, 2002). Isso nos leva a pensar em quais
condicdes estimuladoras seriam essas. Que tipo de condigdo ambiental e pessoal
é necessario, a fim de que uma pessoa, no caso um aluno, desenvolva seu poten-
cial criativo de maneira totalmente ativa e livre?

Sabe-se que a criatividade trabalha com a intuicdo do sujeito, “[...] segundo
principios de originalidade nao explicitos, proprios do individuo, os quais levam
a invencao, a criacdo e a inovacao” (GUENTHER, 2012, p. 5). Mesmo estando liga-
da a tais fatores pessoais e presente em todos os sujeitos, ela nunca exibe uma
forma padronizada. E justamente por ndo possuir padrao e por poder ser expres-
sar em diferentes medidas e niveis, as potencialidades criativas de cada um po-
dem sempre ser desenvolvidas e aprimoradas (SEABRA, 2007).

Nesse sentido, faz-se necessario repensar as praticas pedagogicas da sala de
aula e principalmente na pessoa que devera encaminhar os alunos para as vias
de aprendizagem: o professor. Dentro da sala de aula, o professor podera ser o
mediador e responsavel por lograr mudangas no desenvolvimento do potencial
criativo dos seus alunos, se for capaz de dosar atitudes e se estiver “[...] atento aos
apelos que no mais das vezes ndo sao verbais. [...] Sem descurar dos conteudos, é
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possivel que uma sala de aula seja a oportunidade impar de se ultrapassar os
conteuidos” (NOVASK]I, 1988, p. 14).

O PAPEL DO PROFESSOR NO DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE

Para Castro (2009), o papel do “novo professor” é o de usar ferramentas e
conteuidos que estimulem as “diferentes inteligéncias de seus alunos”, para que,
a partir dai, estes se tornem capacitados para lidar com situa¢des problematicas,
criando novas solucdes e sentindo-se aptos para criar e imaginar. Para isso, é in-
dispensavel que o professor reconheca a importancia da sua funcao perante o
desenvolvimento desses alunos. E, ao mesmo tempo, precisa confiar nessas
criangas, acolhendo-as, mesmo que nao “[...] correspondam as suas expectativas”
(CASTRO, 2009, p. 10, 16-17).

Mais do que tudo, fazer essa “magia” acontecer exige do professor coragem
para sair da rotina ja assumida pela escola e por ele mesmo. Muitas vezes, a co-
modidade de ja ter em mdos uma apostila pronta e cheia de atividades a serem
dadas dificulta a inovacao dentro da sala de aula. Além disso, boa parte dos pro-
fissionais da escola frequentemente nao se sente pronta para lidar com duvidas
e questionamentos os quais possam surgir dos alunos, diante das novidades.

Em complemento, Serra (2005) considera que o bom desempenho dos alunos
depende da forma de trabalho executada pelo professor. Referindo-se aos alunos
com mais facilidades, a mesma autora frisa que o profissional da sala de aula é o
que tem em maos a possibilidade de estimular o desenvolvimento de suas capa-
cidades e, assim, desenvolvé-las.

Tal postura traz a luz novamente o quanto o professor precisa ter consciéncia
do seu valor e potencial como disseminador de conhecimento. S6 assim ele se
sentira preparado para incitar seu aluno, e da mesma forma, sera capaz de trans-
formar sua aula em algo estimulante e alegre, ao invés de um “sacrificio” (sic).
Para tanto, a relacdo aluno-professor devera ser instigadora, na qual “[...] ambos
aprendem ao mesmo tempo, onde ambos buscam o crescimento através de um
sentimento de inquietude, de querer aprender” (CASTRO, 2009, p. 7). Rubem Al-
ves (2014, p. 4C) acrescenta que “[...] o professor deve estar antenado com tudo
o que acontece. Tem que ter habilidade para lidar com coisas que nao sabe. De
repente, tem até que procurar uma novidade. O programa da escola deve ser a
vida. O que bate na porta da gente”.

Como facilitar a expressdo do potencial criativo, em sala de aula?
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RELATO DE EXPERIENCIA

Transformar a sala de aula em um ambiente propicio para o desenvolvimen-
to da criatividade exige o estabelecimento de estratégias, incluindo dinamica e
novidades na relagdo professor-aluno. E preciso fazer da sala de aula, um local
que possa

[...] redesenhar o sistema de atividades - comunicagdo em sala de aula de forma a
transformar criativamente o trabalho pedagoégico em relagao as disciplinas e as ati-
vidades e incorporar coerentemente dentro desse sistema muitas das técnicas ela-
boradas para o desenvolvimento da criatividade. (MARTINEZ, 2002, p. 194)

Ainda segundo Martinez (2002), para que essas mudancas acontecam e o alu-
no consiga desempenhar seu papel criativo, o professor também precisa saber
atuar de forma criativa. Além disso, ndo podemos nos esquecer da importancia
da postura engajada do professor com respeito a esse propdsito. Se nao houver
vontade, for¢a de vontade e determinacao, nada sera possivel.

Nesse sentido, refletimos sobre a atuagao de um professor e escritor que, em
pleno século XX, transformou sua maneira de lecionar a partir de suas proprias
experiéncias anteriores como aluno. Antes de se tornar Malba Tahan,

[...] o génio da matematica foi um desastre completo nos nimeros quando era o alu-
no Julio César de Mello e Souza [..] seu boletim registrava em vermelho uma nota
dois, em uma sabatina de Algebra, e raspou no cinco, em uma prova de Aritmética.
[..] Julio César nao gostava da didatica da época, que se resumia a cansativas exposi-
¢des orais. [...] defendia o uso de jogos nas aulas de Matematica. Enquanto os outros
professores utilizavam apenas o quadro-negro e a linguagem oral, ele recorria a cria-
tividade, ao estudo dirigido e a manipulacdo de objetos. Suas aulas eram movimen-
tadas e divertidas. (VILLAMEA, 1995, p. 12)

Nessa perspectiva, revelamos que o presente trabalho se propde refletir sobre
as experiéncias vivenciadas no ano de 2013 (no periodo compreendido de maio a
dezembro), em salas de aula do terceiro ano do Ensino Fundamental da rede publi-
ca de ensino de dois municipios do interior do Estado de Sado Paulo. A escolha des-
se periodo escolar foi feita de acordo com a teoria de Guenther (2012, p. 33):

A faixa etdria até a pré-adolescéncia (10/11 anos) é a mais propicia para a capta-

cdo de sinais de potencial elevado, porque: 1) a crianca tem pouca experiéncia de
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vida, poucas aprendizagens permanentes e conexoes formadas, o que realca a facili-
dade de aprender e fixar o aprendido; e 2) o grau de espontaneidade e prontiddo
para expressar conteudo interior, de maneira simples e direta, € maior do que em

qualquer outra fase da vida.

Ademais, o intuito inicial e geral deste estudo se pauta na atuacdao em parceria
com o professor regente, na conducdo de atividades as quais promovam e articu-
lem a expressao do ato criativo dos alunos na escola. Para alcangar tal objetivo,
foram feitas observagdes da relacdo professor-aluno em determinados horarios
de aula - de acordo com a disponibilidade oferecida tanto pela escola quanto
pelas estagiarias. Para complementar essa informacgao, foi aplicada a Escala de
Avaliacdo do Clima para Criatividade em Sala de Aula (FLEITH, 2010, p. 65), em
que “[...] os cinco fatores medidos avaliam comportamentos do professor favora-
veis a expressao criativa discente, bem como caracteristicas do aluno associadas
a criatividade”. Por fim, ocorreu o desenvolvimento de atividades, a fim de dina-
mizar o ambiente da sala de aula.

A partir dessas informacdes, relataremos a experiéncia obtida em duas esco-
las de municipios diferentes do interior do Estado de Sdo Paulo, ambas estao
instaladas na periferia de seus municipios. A primeira, nomeada aqui por A, con-
tava com um pouco mais de 100 mil habitantes, enquanto a outra, B, com 13 mil
habitantes.>

A instituicdo A recebe alunos no periodo da manha e da tarde, sendo que as
salas com as quais trabalhamos foram divididas nesses dois periodos: duas salas
de manha e duas a tarde. No total, trabalhamos com 74 alunos - 44 meninas e 30
meninos. Essas quatro salas eram regidas por trés professoras, as quais demons-
travam maneiras diferentes de lidar com esses alunos. Duas delas possuem em
média 15 anos de docéncia e a outra, em torno de 30 anos atuando na profissao,
a qual identificaremos como Sra. X.

A professora X apresenta mais tempo de docéncia e, consequentemente, mais
experiéncia dentro da sala de aula. Entretanto, todo esse tempo em sala de aula
se pautou por planos de aulas dentro de um determinado padrao, que a docente
ndo permitia alterar, de forma a se tornar, assim, a professora mais resistente a

2 Fonte: IBGE (2013).
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proposta do trabalho, ndo se mostrando aberta a mudangas simples, como opor-
tunizar ao aluno a chance de falar sobre as aulas, sobre a escola e sobre a sua
vida. Ela foi a que menos mostrou interesse no desenvolvimento das atividades
propostas, nao aderindo a nenhuma delas, mesmo diante do aceite da coordena-
¢do da instituicdo.

Dessa forma, pode-se pensar o quanto o posicionamento do professor é cru-
cial no que tange ao desenvolvimento da criatividade e expressividade de seus
alunos, pois, segundo Antunes (2012), “[...] quando o professor se interessa, o
aluno tende a desenvolver a sua criatividade. Todos por certo evoluirdo. Alguns
chegarao talvez a genialidade”.

Durante o periodo de observacdes, foi perceptivel o quanto os alunos tém a
figura do professor como espelho, pois, em alguns momentos de conflito entre
alunos, refletia-se o modo como a Sra. X os tratava e que acabavam por reprodu-
zir. Ou seja, ndo havia um sentimento de companheirismo e confianc¢a no colega,
o qual sempre estava disposto a apontar para a professora, como em um sistema
de vigilancia, o aluno que nao estivesse de acordo com as regras e condutas acei-
taveis para ela, por mais que esse aluno estivesse com dificuldades de aprendi-
zagem. Nesse ocorrido, quando outra aluna informou que uma colega estava
copiando a resposta do caderno dela - nas raras vezes em que mudava a configu-
racdo das carteiras da sala de aula para duplas - a professora X avisou a aluna
acusada, na frente de todos os outros alunos, que, se ela continuasse a ter aquele
comportamento, iria repetir o ano novamente.

Em outro dia de observagao, foi possivel depreender que a professora X se inco-
modava com o modo como os educandos se portavam em seu lugar. Duas situagoes
chamaram a atengdo: a primeira foi a de ameacar confiscar o batom que uma me-
nina estava usando, naquele momento, enquanto a segunda foi a de solicitar que
um aluno guardasse sua blusa embaixo da carteira, alegando que a acao dele iria
desconcentra-lo. Logo, todos os alunos deveriam estar posicionados de modo que
olhassem o tempo todo para o quadro-negro. Tal postura extremamente rigida co-
loca o aluno em situagdo de opressao, conforme indica Prista (2007, p. 70):

0 aluno, normalmente, evita enfrentar o poder do professor em fung¢do da visao
que tem deste poder. As relagdes do aluno estao marcadas por um “desejo” de respei-
tar, de “obedecer” ao professor para evitar momentos desagradaveis e situacoes de
tensdao. Mas em qualquer situacao, o estudante depende, em grande parte, das ati-
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tudes do professor, seja quando seu sentimento de seguranca aumenta ou diminui,

seja quando sua espontaneidade é expressa ou inibida.

Ademais, essa professora nos relatou sua histéria de vida infantil e demons-
trou bastante frustragdo, no que concerne ao seu proprio desenvolvimento de
potencial criativo, alegando ter passado por alguns problemas em relacdo ao as-
sunto. Porém, ao invés de usufruir de tal fato em favor de seus alunos, tentando
promover a eles algo diferente do que ela viveu, acabou fechando-se as ideias
propostas. Durante as observagdes das aulas, realizadas no periodo inicial do de-
senvolvimento do projeto, foi perceptivel sua maneira prépria de dar aula, assu-
mindo um papel rigido e autoritario. Tal fato a tornava uma pessoa amarga, de
sorte que isso transparecia a seus alunos, tornando-os muitas vezes presos, tra-
vados e inativos dentro da sala de aula.

As outras duas professoras apresentavam caracteristicas diferentes das da
Sra.X: mostraram-se mais empenhadas em desenvolver as propostas de atividades
do projeto e davam mais liberdade aos alunos, tanto no prosseguimento das au-
las quanto na relacao estabelecida entre eles, de acordo com o que foi observado
durante o andamento de determinadas aulas. No entanto, ainda pareciam estar
indispostas quanto ao acréscimo de diferentes atividades, as quais mudariam a
rotina das aulas e, principalmente, a forma com que a aula transcorreria.

Notamos que este era o grande fator limitador para a resolu¢do do nosso tra-
balho: reinventar os costumes e habitos dentro da sala, para que fossem melho-
rados, a fim de trazer mais dinamica a aula, instigando o potencial dos alunos.
Muitas vezes, segundo Bragotto (2003), o professor limita-se ou esta limitado as
normas e ao “acabado”, tornando-se refém da rotina e burocracia, as quais meca-
nizam o processo de ensino-aprendizado. Além disso, de maneira geral, quando
estdvamos presentes na sala de aula, observando e anotando o que podiamos
enxergar, percebiamos certa inseguranca e incomodo das professoras, diante da
nossa presenca.

Temos como exemplo, para tentar ilustrar a visdao que tivemos dessa escola, o
relato de uma aluna sobre sua experiéncia referente a um determinado momento,
durante a aula. Ela nos contou que, em algumas ocasides, quando alguma crianca
finalizava a atividade, segundo indicacao da professora, deveria abaixar a cabeca
sob a carteira e permanecer assim, enquanto os demais terminavam. Se formos
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pensar de acordo com Guenther (2012), tal situacdo jamais poderia ocorrer. Ela
assevera que, conforme avaliacdo feita por Terman, verificou-se “[...] que criangas
intelectualmente dotadas perdem de 50 a 70% do tempo esperando a professora
ensinar o que eles ja sabem ou que os colegas completem tarefas que eles ja ter-
minaram” (p. 17).

Diante do exposto, o projeto sofreu muitas dificuldades quanto a aceitacao
das atividades propostas e disposicdo as mudangas de paradigmas das trés pro-
fessoras responsaveis pelo 32 ano. Tais entraves suscitaram a impossibilidade da
implementacdo integral das atividades planejadas e levaram a busca de outra
unidade escolar para desenvolver o projeto: a escola B.

Nessa segunda escola, trabalhamos apenas com uma sala do 32 ano e, por-
tanto, somente com uma professora. A populagao total foi composta por 22 alu-
nos - 7 meninas e 15 meninos. Tal instituicao apresenta uma estrutura fisica bas-
tante diferente e um tanto quanto inferior, quando comparada a escola A. Porém,
demonstrava um clima muito mais agradavel, intimista e aconchegante, deixan-
do-nos mais a vontade para desenvolver nosso trabalho. De acordo com Martinez
(2002), tais elementos, como clima e cultura de uma institui¢do escolar, sao in-
dispensaveis no que tange ao bom andamento criativo de professores e, conse-
quentemente, dos alunos.

Tais caracteristicas foram comprovadas no decorrer das observa¢des nessa
sala de aula, pois era visivel a maneira livre e leve de trabalho da professora para
com seus alunos. Estes tinham mais espago - nao apenas fisico (o que, na verda-
de, era até inferior, se comparado ao da escola A) - para aprender,; de sorte que
se sentiam mais soltos e animados em relacdo a aula. E justamente por vivencia-
rem a escola dessa forma, interagiam conosco, enquanto os observavamos, coisa
que ndo acontecia na escola anterior. Salla e Oliveira (2013, p. 37) salientam que,
“[-..] quando o ambiente é harmonico, o esforco de toda a equipe pode se concen-
trar na melhoria das praticas em sala de aula, aumentando o aprendizado da tur-
ma. A sensacdo causada pelo ambiente interfere no aprendizado”.

Ademais, a referida professora ja buscava desenvolver atividades diferencia-
das com seus alunos, como o Cantinho da Leitura,® por exemplo. Teoricamente,
essa atividade impulsiona o aluno a terminar mais rapidamente o exercicio

3 Tal atividade consiste num lugar posicionado em algum canto da sala de aula, com gibis, livros
e alguns brinquedos educativos, os quais foram acrescentados posteriormente, que os alunos
podiam frequentar, apds o término dos deveres passados pela professora.
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passado pela professora, sem “enrolacao”, a fim de que possa aproveitar as brin-
cadeiras educativas propostas no referido Cantinho. Além disso, serve para que o
aluno tenha a opc¢ao de continuar aprendendo e exercitando a mente, ao invés de
ficar parado (ou de cabega baixa, como na escola A), enquanto seus colegas ainda
fazem algo que ele ja terminou. Portanto, o Cantinho da Leitura “livra” o aluno do
tédio, que, segundo Guenther (2012, p. 17), acarreta “[...] mecanismos de autoes-
timulacdo e ocupag¢do do tempo que nada ensinam a crianga”.

Durante as semanas de trabalho conjunto com a professora regente, foi possi-
vel acrescentar alguns brinquedos educativos ao Cantinho da Leitura, fazendo
com que os alunos se interessassem ainda mais, dispostos a frequenta-lo sempre.
Além disso, conseguimos realizar outra atividade proposta inicialmente: “Blocos
de Ideias”. Tal atividade teve como objetivo “[...] encorajar as criangas a registra-
rem ideias relativas a sala de aula, a escola, a comunidade, aos colegas, a vida em
familia, em um pequeno bloco que lhes é oferecido” (GUENTHER, 2012, p. 52).
Mais uma vez, esses alunos aderiram a proposta e rechearam o bloco com dese-
nhos, histdrias inventadas, histérias do cotidiano e até contas matematicas.

Contudo, o processo de dinamizagdo da sala de aula exige o minimo de emba-
samento tedrico, o qual possa auxiliar o trabalho da professora, pois sua auséncia
dificulta a argumentacao sobre a importancia de praticas diferenciadas na edu-
cacdo dos alunos, tornando-as desvalorizadas e entendidas de maneira errénea.
Tal concepgao de desconfianga por parte da escola, muitas vezes, é explicada pela
auséncia de conhecimento dos motivos e necessidades do desenvolvimento de
determinadas atividades. Castro (2009) assinala que, “[...] a partir do momento
que o professor descobrir o valor e a dimensao do seu potencial, se sentira pre-
parado para desafiar o seu aluno na mesma medida. [...] Cabe ao professor acre-
ditar naquilo que esta fazendo e que esta contribuindo para criar a sociedade do
futuro” (p. 16-17).

Porém, esse cendrio de auséncia de entendimento da escola, perante propos-
ta de inovacgdo, era o vivenciado pela professora. Embora ela ja buscasse alguma
alternativa para modificar o seu ambiente de sala de aula, isso era visto por ela
mesma mais como um fruto de suas inquietacdes do que a busca por embasa-
mento tedrico que alicercasse suas praticas pedagdgicas.

A partir dessa busca por pilares que sustentassem as praticas da professora e
a sua vontade de mudanga, foi possivel vivenciar um ambiente muito mais agra-
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davel e vantajoso, tanto para os alunos quanto para o projeto em si. Perceber a
curiosidade e a determinacao desses alunos e, principalmente, da professora, no
que concerne as atividades e mudancas propostas, foi extremamente importante
para nds, além de nos estimular ainda mais. Vale comentar o interesse e a insis-
téncia da referida professora em continuar o andamento do projeto, no ano
seguinte, o que demonstra que esta ndo se sentiu acuada ou amedrontada em
relacdo as novidades, postura descrita como correta por Salla e Oliveira (2013):
“[...] os jovens precisam ver no professor alguém justo, que nao os trata de forma
padronizada. Na escola atual, ndo pode haver espaco para que o medo impeca os
estudantes de ter uma experiéncia educacional” (p. 38).

ANALISE DO CLIMA PROPAGADOR DA CRIATIVIDADE EM SALA DE AULA

Para refletir a relevancia do ambiente da sala de aula como propagador da
criatividade, subsidiada pela relagdo professor-aluno, aplicou-se a Escala de Ava-
liacdo do Clima para Criatividade em Sala de Aula de Fleith (2010), em ambas as
escolas envolvidas no projeto. Tal escala avalia cinco fatores: suporte da profes-
sora a expressao de ideias do aluno (Fator 1); autopercepcao do aluno com re-
lacdo a criatividade (Fator 2); interesse do aluno pela aprendizagem (Fator 3);
autonomia do aluno (Fator 4); e estimulo da professora a producao de ideias do
aluno (Fator 5). O primeiro fator é composto por cinco itens (ex.: a professora se
importa com o que eu tenho a dizer). O Fator 2 possui quatro itens (ex.: eu me
acho criativo). No caso do Fator 3, seis itens o compdem (ex.: eu gosto da matéria
ensinada). O Fator 4 integra quatro itens (ex.: eu procuro fazer as tarefas de ma-
neiras diferentes). E, por fim, o Fator 5 congrega trés itens (ex.: a professora me
pede para pensar em novas ideias). Para responder aos 22 itens expostos por
Fleith (2010), apresentados em uma escala Likert com 5 pontos - (1) nunca, (2)
poucas vezes, (3) algumas vezes, (4) muitas vezes e (5) sempre - o aluno deve
assinalar com um X as alternativas que sdo mais frequentes no seu cotidiano es-
colar. Em ambas as escolas, a escala foi aplicada dentro da sala de aula, durante o
periodo de uma aula, sem a presenca da professora regente. Os resultados obti-
dos com a aplicacdo da escala na escola A estao apresentados na Tabela 1, en-
quanto os da escola B, na Tabela 2.

Em relagdo a escola A, de acordo com a Tabela 1, pudemos observar a grande
ocorréncia das op¢des [nunca] e [poucas vezes], nos itens do Fator 4 (autonomia
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do aluno), comprovando justamente o que Fleith (2010) considera como prejudi-
cial ao desenvolvimento criativo: a centralizagdo e o excesso de execug¢ado de po-
der do professor. Outro aspecto digno de ser ressaltado, ainda com relacdo a esse
Fator, é a falta de estimulo por parte dos professores aos diferentes métodos de
ensino, o que acaba refletindo em um desencorajamento dos alunos, como verifi-
cado pelo numero expressivo de vezes em que estes responderam: “Eu [nunca ou
poucas vezes] procuro fazer as tarefas de maneiras diferentes”.

Mesmo diante das tentativas de mudanga, como as referenciadas anterior-
mente pela professora da escola B, os resultados obtidos nessa escola confirma-
ram a evidente dificuldade de mudanca de rotina da sala de aula. A grande maio-
ria dos alunos revelou: “Eu [nunca] posso escolher o que quero fazer” e “Eu
[nunca ou algumas vezes] procuro fazer as tarefas de maneira diferente” (Tabe-
la 2). Ou seja, reorganizar todo o trabalho em sala de aula é uma tarefa que exige
esforco e determinag¢do, porém, como sustentam Salla e Oliveira (2013, p. 38),
“[...] quando o professor assume a responsabilidade por iniciar a transformagao,
o trabalho tende a ficar menos penoso”.

Possivelmente, por nao se sentirem devidamente estimuladas e participantes
da produgdo da aula, como explicitado nas respostas do Fator 4, na escola A, 14
criancas declararam, no Fator 2 (autopercepgdo do aluno com relagdo a criativi-
dade): “Eu [nunca ou poucas vezes] me acho criativo(a)” e “Eu [nunca ou poucas
vezes] tenho muitas ideias”. Porém, na escola B, as respostas dadas pelos alunos
em relacdo ao mesmo Fator foram completamente diferentes. A maioria dos alu-
nos alegou: “Eu [sempre] sinto orgulho de mim” e “Eu [sempre] tenho muitas
ideias” - 0 que demonstra a existéncia de uma postura muito mais segura e enco-
rajada dos alunos perante o seu desempenho escolar e criativo, elegendo o clima
da sala de aula na escola B muito melhor; pois, “[...] em um ambiente respeitoso,
os alunos aprendem mais, pois sentem-se tranquilos para participar da aula, sem
o risco de serem ridicularizados” (SALLA, 2013, p. 42).

Talvez essas caracteristicas sejam explicadas pelas respostas obtidas no Fa-
tor 5 (estimulo da professora a producdo de ideias do aluno), ainda na escola B.
Tais respostas também apontam para resultados positivos, quando as relaciona-
dos ao clima presente na sala de aula. Praticamente todos responderam: “A pro-
fessora [sempre] me pede para pensar em novas ideias” e “A professora [sempre]

me pede para tentar quando eu nao sei a resposta para uma questao”. No Fator 1
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(suporte da professora a expressdo de ideias do aluno), as respostas foram igual-
mente bastante favoraveis, o que evidencia um grande estimulo fornecido aos
alunos, colocando-os em situagdes as quais instigam sua curiosidade, conheci-
mento e, sobretudo, criatividade.

Tabela 1 Frequéncia de respostas aos itens, agrupados por Fator, da Escala e medidas asso-
ciadas. Escola A. (n = 16), 2013.

(%]
. )
Em minha sala g 8w § w| 8wl 5 ch_) E|l =
de aula: Item S|2n|®y|S|E|E|S| 2B o
z|l a2 =22 & | == = o
Fator 1 1. A professora da
Suporte da atencdo as minhas 3 2 5 1 511153215
professora a ideias.
expressdo de 2. Eu tenho chance
ideias do aluno | e participar de varias | 0 | 1 4 5 |6 |2|5|40/10
Média = 17,9 atividades.
dp=35 3. Minhas ideias sdo 4l s 4 2 o alslaalas
Min. =13 bem-vindas. ' '
Maéx. = 25
7. A professora me da
tempo suficiente para
pensar sobre uma 0 2 3 2 9 | 2|54 |11
histéria que eu tenho
que escrever.
12. A professora se
importa com o que 0 2 3 2 9 |2 |5 |41 |11
eu tenho a dizer.
Fator 2 6. Eu me acho
o 3/ 3| 5 | 2 |3|1]5]29]14
Autopercepgio | criativo(a).
do aluno com 8. Eu uso minha ol 3 3 = 5 35| azl s
relagdo a imaginag3o. ' '
criatividade
10. Eu tenho muitas . i 5 5 30115030/ 13
Média = 13,9 ideias. ! !
dp =3,
in. = 20. Eu sinto orgulho
Min. =15 1 sinto orgt 1] 1 5 | 4 |5 1]|5[37]12
Max. = 18 de mim.
(continua)
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(%)
Em minha sala ol 2 £ & g | 8 E| m
de aula: Item £ g§ b=o§ '§§ E' Els =
. = I E | . 3
z| &8¢ <¢|=¢ &= = |+
Fator 3 9. Os trabalhos que
T 0 4 2 2 8 |2 |5(39]|13
Interesse do faco sdo divertidos.
aluno Pela 11. Quando eu
aprendizagem comecgo uma tarefa, 1 5 0 2 8 | 1|5 |37]|15
Média = 23,1 gosto de termina-la.
dp =4, 13. Eu gosto da
Min. =13 L. . 0 2 10 (2|5 (44|10
matéria ensinada.
Méx. = 30
15. Eu aprendo coisas
de que realmente 1 7 4 |15 |35]|11
gosto.
18. Eu aprendo muitas
. 0 1 122 |5 |46|09
coisas.
22. Eu pesquiso em
livros, quando quero
O R 2 2 3 (1(5/(31|14
saber mais sobre um
assunto.
Fator 4 4. Eu procuro fazer as
Autonomia tarefas de maneiras 9 3 2 |1[5[10]|14
do aluno diferentes.
Média = 9,6 5. A professora me
dp=19 pede para mostrar - 5 31105 |20/15
Min. =6 meu trabalho para
Méx. =12 0s outros.
16. Eu posso escolher
7 3 2 11512014
o que quero fazer.
17. Eu fico tdo
envolvido(a) com as
tarefas que ndo sei o 2 6 3 1 513013
que esta acontecendo
perto de mim.
(continua)
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Em minha sala S| 8w é wl 8 sl 5 _g _E o
de aula: Item = g§ Enﬁ 'Eg E|E & & o
Z|a3|<T3 |23 | & |22 =2 |
Fator 5 14. A professora me
Estimulo da pede para pensar em 3 2 5 2 4 11|15 |30|14
professora & novas ideias.
producdo de 19. A professora me
ideias do aluno | pede para tentar,
Média = 10,2 quando eu ndo sei 0 5 3 8 | 3|5 |45]|09
dp=27 a resposta para
Min. =5 uma questdo.
Max. = 15 21. A professora me
pede para pensar em 2 4 3 2 | 115 |30]|12
muitas ideias.

ciadas. Escola B. (n = 18), 2013.

Tabela 2 Frequéncia de respostas aos itens, agrupados por Fator, da Escala e medidas asso-

w
g 8|8
- N S N
Em minha sala D | &
(") < ") [ o 2
de aula: Item s 8  E| 8| &5 E E| =
S| 5| = e x| o
g g iﬂ =J g ~E ] NT) a
Z|la|< | 2| K| =2 2| 2|
Fator 1 1. A professora da atencdo
o|lo| 101173 |5 49|05
Suporte da as minhas ideias.
professora a 2. Eu tenho chance de
expressao de participar de varias O |1|3 |8 |6 |2|5]41]09
ideias do aluno | atividades.
édia = 3. Minhas ideias sa
Média = 23,1 |n. as ideias sdo ol 10211114]2]5! 46009
dp=1,8 bem-vindas.
Min. =19 7. A professora me dé
Max. = 25 tempo suficiente para
pensar sobre uma histéria 0 1 0 1 16 | 2 5 |48 | 0,7
que eu tenho que
escrever.
12. A professora se
importa com o que eu 0 0| 0|3 |15| 4|5 48|04

tenho a dizer.
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wv
. >
Em minha sala O e o
o o
de aula: Item S| 8| E| 8 S E| E| =
S| 3| » S| E|E|3|3| o
z|la|l< | = | &= |=|=2|=<
Fator 2 6. Eu me acho criativo(a). ol1]3]5 2|5 42|09
Autopercepcdo
do aluno com 8. Eu uso minha
B . L 1 0 1 1 15 | 1 5 146 |10
relacdo a imaginacao.
criatividade
Média = 18,4 10. Eu tenho muitas ideias. 0 0 1 1 16 | 3 5 | 48| 05
dp=19
. 20. Eu sinto orgulho de
Min. =14 , 8 o|1]|0|2(15]|2]|5/|47]|07
Méx. = 20 mim-
Fator 3 9. Os trabalhos que fago
ol1]|2|5[10]|2]|5]|43]|09
Interesse do sdo divertidos.
aluno pela 11. Quando eu comeco
aprendizagem uma tarefa, gosto de 1 2 1 1 [ 13| 1 5 | 43 (13
Média = 26,6 termina-la.
dp=3,4 13. Eu gosto da matéria ol 1 lalalul 2l s!aslos
Min. = 20 ensinada. ' '
Max. = 30
15. Eu aprendo coisas de
0 0 0 5 13 | 4 5 |47 |05
que realmente gosto.
18. Eu aprendo muitas
) 0 0 0 1 17 | 4 5149 |02
coisas.
22. Eu pesquiso em livros,
quando quero saber mais 0 4 | 3 2 9 2 513913
sobre um assunto.
Fator 4 4. Eu procuro fazer as
Autonomia tarefas de maneiras 8 3 5 0| 2 1 512213
do aluno diferentes.
Média = 11,11 5. A professora me pede
dp =24 para mostrar meu trabalho 3 1 1 1112 ] 1 5 40| 16
Min. = 7 para os outros.
Max. =15 16. Eu posso escolher o
14 1 2 0 1 1 5 15 | 11
que quero fazer.

(continua)
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3
0w 0w
el e g
i o | > (3]
Em minha sala O e o
< [0 o
de aula: Item s| 8| E| S| 5| E E =
cE| 3| &H|S|E|E|F| 3
3 o o= ) = o
Z|a|l<|=2|wn|=2|=2| 2|
Fator 4 17. Eu fico tdo envolvido(a)
(cont.) com as tarefas que ndo sei

o que esta acontecendo
perto de mim.

Fator 5 14. A professora me pede

Estimulo da para pensar em novas 0 1 0| 0 (17| 2 5 |48 |07
professora a ideias.

producdo de 19. A professora me pede

ideias do aluno para tentar, quando eu nao

Média = 14,7 sei a resposta para uma

dp=1.22 questdo.

Min. =10 21. A professora me pede

Max. =15 para pensar em muitas 0 0 1 0|17 | 3 5 149 |05
ideias.

No entanto, em contraponto ao aspecto negativo evidenciado na escola A (Ta-
bela 1), sobre a falta de estimulo das professoras, muitos alunos responderam,
no Fator 3 (interesse do aluno pela aprendizagem): “Os trabalhos que fago [muitas
vezes ou sempre] sdo divertidos” e “Eu [muitas vezes ou sempre] aprendo coisas
que realmente gosto” - o que demonstra interesse dos estudantes em relagcdo as
atividades propostas. Talvez isso explique as respostas dadas ao item do Fator 4,
onde visualizamos um grande envolvimento dos alunos com seus deveres em
sala de aula, quando responderam: “Eu fico [algumas vezes ou muitas vezes ou
sempre] tao envolvido(a) com as tarefas que ndo sei o que esta acontecendo per-
to de mim”. Tal caracteristica pode ser classificada como “comprometimento com
a tarefa”, conforme Renzulli (2004), fator sempre presente em alunos considera-
dos com altas habilidades, também observado na Tabela 2. Assim, fica evidente o
quanto esses alunos revelam grande envolvimento com a aula e certo prazer em
aprender. Por isso, precisam de mais estimulo e oportunidades, para que possam
fazer aflorar todo seu potencial.
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CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com a nossa participacdo nas duas escolas e as experiéncias obti-
das, pudemos perceber uma notavel diferenca entre ambas, no que diz respeito a
postura dos professores e, consequentemente, de seus alunos. Deparamo-nos
com uma espécie de professor, a Sra. X, com dificuldades para desempenhar sua
funcdo de propagador de estimulos sob os alunos, produzindo um ambiente des-
favoravel a producao de conhecimento, podendo tornar o processo de ensino-
-aprendizagem algo penoso e desagradavel.

Mesmo diante daquelas com certa propensao a transformar o referido am-
biente, verificou-se possuirem barreiras inibidoras, como, por exemplo, a falta de
coragem em sair da rotina ja estabelecida por apostilas, normas e regras. Além
disso, nao detinham, muitas vezes, condi¢des fisicas (da escola) e financeiras de
levar adiante suas ideias. Por isso, é imperioso ressaltar a importancia do apoio
da instituicao escolar como um todo para esse tipo de transformacao.

A fim de que a transformacao da sala de aula seja efetivada, é necessario efe-
tuar mudancas no comportamento da escola como um todo e, principalmente, no
professor. Este, acima de tudo, precisa estar engajado e disposto a acrescentar
novidades e mudancas a sua maneira de lecionar, facilitando o processo de ensi-
no-aprendizagem dos alunos, que, de acordo com os resultados obtidos, ja apre-
sentam caracteristicas de grande envolvimento com a aula e prazer em aprender.

Embora os resultados indiquem centralidade por parte dos professores, mes-
mo para os que buscam diferenciar suas praticas, tornando, muitas vezes, a sala
de aula em ambiente “podador”, onde os alunos permanecem em posi¢cdo passiva,
estes sinalizam um gosto pela escola, pelos assuntos abordados e algumas ativi-
dades realizadas. Tais fatos nos fazem refletir e questionar até que ponto os alu-
nos julgam a escola como “chata” e “desestimulante” e ndo obtém prazer em seu
convivio com ela. Julgamos que ainda ha muito por fazer para transformar o am-
biente escolar em um lugar propicio para o desenvolvimento criativo, permean-
do professores, direcdo da escola e principalmente alunos.
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Resumo: O presente artigo relata a experiéncia vivenciada pelos protagonistas em formacgao
continuada num Escola de Ensino Integral do interior do Estado de Sdo Paulo. A proposta de
formagdo continuada de professores na Escola foi apresentada a Diretora e a Supervisora
da Escola, ainda na fase de estruturagao, organizacdo da Escola de Ensino Integral. O corpo
docente desta Escola foi selecionado a partir de curriculos, projetos, perfil, entre outros de
professores efetivos interessados. O projeto de formacdo continuada foi apresentado aos
professores da Escola em uma Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo, no més de margo, mas
as atividades tiveram inicio em maio. As atividades do projeto se resumiram em algumas de
suporte em experimentos na disciplina de Ciéncias, e para o bom relacionamento e organiza-
¢do entre os alunos de uma das quatro salas do 62 ano. As atividades experimentais foram
realizadas pelos professores em suas aulas de laboratério e as da sala do 62 ano foram reali-
zadas a partir de setembro, semanalmente, ajustadas ao calendario da Escola. Como resulta-
do da formacdo dos professores, verificou-se um inicio de didlogo entre os professores de
Ciéncias, o novo modelo de Escola, nova realidade e a Universidade. Quanto as atividades do
62 ano, a avaliacdo e o sentimento é de que os propdsitos de organizagdo e seus compromis-

sos com a aprendizagem, enquanto aprendizes observaram-se melhoras.

Palavras-chave: Formacdo continuada; ensino integral; organizacdo; ensino aprendizagem.

INTRODUCAO

Melhorar a qualidade da Escola Publica estd presente em muitas falas dos
professores das Escolas, dos dirigentes, das Secretarias de Ensino (Municipal,
Estadual), da Universidade, enfim em todas as institui¢cdes que trabalham as cau-
sas da educacado, e tem sido investido na formac¢do dos professores em exercicio
e avangos sdo esperados. As avaliacdes externas de desempenho dos alunos tem
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sido uma das formas de verificar a melhoria na qualidade do ensino e resultado
dos investimentos na formacdo dos professores. Porém, sdo dificeis de serem
quantificados, pois neste segmento de “producao” estao os seres humanos, pro-
fessores que tém a tarefa de ensinar, alunos que devem aprender, mas ndo se
pode esquecer e desprezar os componentes em ambos (professor e aluno), o sen-
timento, emog¢des nas quais é complicado interferir.

Apesar de todas as dificuldades os professores tém se esfor¢ado e participado
dos cursos de formagdo em exercicio.

O caderno do professor, proposto e elaborado pela SEE em 2008, e a partir de
2009, o caderno do aluno, sdo considerados pelos professores materiais didati-
cos que norteiam o conteddo das disciplinas, como uma forma de melhorar o
ensino aprendizagem. Os contetildos dos cadernos tem feito com que os professo-
res tenham que se movimentar para melhorar a forma de ensinar, e consequen-
temente alcangar melhor aprendizagem.

Os professores, principalmente de Ciéncias, tém se esforcado para desenvol-
ver as atividades experimentais ou ainda enriquecer com mais praticas. Ndo é
raro encontrar professor de Ciéncias, que tenha que recorrer a experimentos de-
monstrativos. Esta pratica ndo deixa de ser importante, porém ndo permite aos
alunos explorar a atividade como um todo e ainda, por se tratar de experimento,
pode nao se chegar ao resultado esperado. O fato de ndo se chegar ao resultado
esperado tem extrema importancia, pois pode se explorar os porqués do resulta-
do, porém ha o outro lado que € a frustracao da plateia, e neste caso outro cuida-
do é para que o professor ndo passe a ser desacreditado pelo resultado negativo
do experimento. Também vale ressaltar que a aprendizagem pela atividade expe-
rimental para os alunos é de extrema importancia, estdo envolvidos outros com-
ponentes, como a organizacao, estrutura¢do do concreto ao mental, que vao mui-
to além do resultado do experimento em si.

Ainda, segundo os professores, embora tenham se esforcado para que as ati-
vidades experimentais facam parte das aulas, ha dificuldades em obter os mate-
riais necessarios e também disponibilidade de tempo para preparar estas prati-
cas de laboratorio.

Com relacao a formacdo continuada dos professores, ocorrem propostas de
atividades diversas por meio de projetos e também temas diversos, porém ha
necessidade de verificar o contexto, realidade da comunidade escolar e dar signi-
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ficado através de estudo ou levantamento (consulta aos alunos), discussao e re-
flexdo para a adequagdo para a necessidade de cada comunidade.

A Escola de Ensino Integral apresenta-se como uma nova realidade, onde os
professores tem dedicacao exclusiva, com uma estruturacdo escolar um tanto
quanto diferenciada e nova, que impde nao s6 a formagdo continuada aos profes-
sores, mas adequacao a situacdo que se faz presente.

A Universidade tem papel importante na formagao inicial do professor, mas
também deve se preocupar e ocupar com a formacgao continuada de professores.

Carrascasa (1996) comenta: “a situacdo geral do professorado, com um nu-
mero elevado de alunos por classe, muitas horas letivas por semana e tendo que
enfrentar dificuldades econémicas, constitui-se em sério obstaculo, impedindo
os professores de dedicar-se a suas atividades além do minimo exigido”. Soma-se
a esse fato, outro fator, nem sempre os cursos de formagdo continuada atende as
necessidades de formacgao desejada pelo professor.

Nas escolas, principalmente em ATPC, discutem-se entre os professores, os
problemas de ensino aprendizagem, o desejo de que seus alunos se empenhem e
se envolvam na aprendizagem. Desta forma percebe-se que os professores co-
nhecem bem o problema que tem em sua UE e que devem melhorar (o que fazer),
mas como fazer tem sido uma questdo ainda nao atingida. Tem ainda a questao
da indisciplina que, muitas vezes tomam dimensodes maiores do que deveriam e
assim também tomam mais tempo do que o desejado em discussdes, em horarios
que deveriam ser ocupados por orienta¢des de formacgao. O trabalho em grupo,
com caracteristicas de equipe pode ser uma estratégia e alcancgar resultados inte-
ressantes de convivéncia entre os alunos e de aprendizagem, isto é, de desenvol-
vimento de competéncias e habilidades. As competéncias pressupdem operagoes
mentais, capacidades para usar as habilidades e empregar atitudes adequadas a
realizacdo de tarefas (GOMES, 2008). Ainda segundo Gomes (2008), partindo do
principio de que o conhecimento é resultado de uma construcgao feita pelo aluno,
por meio de sua atividade na realidade social e de sua compreensdo légica das
causas e consequéncias dos fatos, ndo podemos descartar, em hipotese nenhuma,
as experiéncias realizadas por ele nos trabalhos em grupo. Pode-se acrescentar
ainda: “o ambiente proporcionado pela vida em grupo é um espago de ensaio
para a futura vida social, propiciando relagcées estreitas, espontaneas e respeito-
sas e preparando para a vida adulta” (UEB, 1998).
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Apesar de todos os problemas é importante que o professor se dedique a for-
macao continuada de conteddo especifico e estratégias pedagbgicas, para que
possa desenvolver trabalho docente de forma mais adequada para que seus alu-
nos atinjam o aprendizado. Pois os alunos pertencem a diferentes comunidades,
portanto de diferentes realidades, com base de conhecimentos e necessidades
préprios. Assim, iniciar um trabalho por meio de diagndstico e utilizar estes da-
dos, realidade do aluno, para desenvolver o ensino podem atingir resultados me-
lhores. A proposta deste trabalho foi trabalhar a formacdo continuada dos pro-
fessores de Ciéncias em Ciéncias e em estratégias pedagdgicas.

PROCEDIMENTO

As atividades de formacgao continuada de professores e alunos foram realiza-
das em uma Escola Publica de Ensino Fundamental do ciclo II, do interior do Es-
tado de Sao Paulo.

Trata-se de uma Escola foi sugerida pela Dirigente da Diretoria de Ensino, e a
partir de 2013 tornou-se Escola de Ensino Integral. Neste Programa de Ensino
Integral é imposta ao professor uma nova realidade, dedicacdao exclusiva. Mas
todos os professores do quadro da escola conheceram as regras durante o pro-
cesso de selecdo, inclusive sobre a demanda em ensino aprendizagem entre ou-
tros. A Escola de Ensino Integral tem atividades diferenciadas, segundo os pro-
fessores e é necessario cumprir o curriculo. Importante ressaltar que professores
e gestores tem recebido formagdo para o programa.

Na Escola de Ensino Integral, os professores (portadores de licenciatura ple-
na) tém “jornada de trabalho” de 8 horas diarias de segunda a sexta feira com
carga horaria semanal de 40 horas, tem um Coordenador Geral, trés Coordenado-
res de Area, Diretor e Vice Diretor, Professor da Sala de Leitura (SEE-SP em Infor-
macoes Gerais do Programa de Ensino Integral, s.d).

O horério dos alunos, de segunda a sexta feira, das 7 as 15 horas e 10 minutos,
fazem refeicdo na escola, em um intervalo de 1 hora e 20 minutos, no periodo da
manha tem intervalo de 15 minutos e a tarde também tem intervalo de 15 minu-
tos (SEE-SP em Informagdes Gerais do Programa de Ensino Integral, s.d).

Os alunos tém as aulas dos componentes curriculares, igualmente as outras es-
colas, segundo a Base Curricular Nacional, parte diversificada composta por lingua
estrangeira moderna, Praticas Experimentais e disciplinas eletivas. Nas eletivas,
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que sdo desenvolvidas por formagao (como jovem cientista), podem matricular-se
alunos de diferentes séries, pois as inscricoes sao feitas de acordo com o interesse
do aluno e os professores das eletivas sdo os mesmos do quadro da Escola.

Os professores tem ATPC (Aula de Trabalho Pedagégico Coletivo) duas vezes
por semana de duas horas aula de duracao e ATPA (Aula de Trabalho Pedagégico
da Area) em outros dois dias da semana, com durac¢io de uma hora aula em cada
dia. Verifica-se que todos os dias da semana o professor tem atividade em sala de
aula até as 15 horas e 10 minutos, no entanto, as atividades na Escola encer-
ram-se as 16 horas.

O trabalho sobre instrumentagao e apoio as atividades praticas foram desen-
volvidas com trés professores de Ciéncias em horario de ATPA, quinzenalmente
ou de acordo com as necessidades do momento.

As atividades de formacao dos professores tiveram como objetivo atender as
necessidades em sala de aula. Foram realizados estudos dos cadernos dos alunos
e de algumas atividades do livro didatico de Ciéncias pelos bolsistas e, quando
solicitado, foi preparado o material e discutida a atividade referente.

Numa das salas do sexto ano foram realizadas atividades para desenvolver
adaptacao a nova realidade escolar e organizacao quanto ao relacionamento du-
rante as aulas. Estas atividades tiveram inicio em setembro, todas as sextas fei-
ras, no inicio da ultima aula da manha e inicio da 12 aula da tarde, s6 nao foi rea-
lizada quando o calendario da Escola ndo permitiu como em dia de Conselho,
quando se discutem em reuniao entre professores e gestores, a avaliagdo somati-

va dos alunos.

DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES

Mediante o convite da Dirigente da Diretoria de Ensino a qual a Escola perten-
ce, foi agendada uma visita a Escola no inicio do més de outubro de 2012, quando
os gestores (Diretor, Vice Diretor e Professor Coordenador) reuniram-se com o
docente da Unesp e discutiu-se em primeiro momento as necessidades da nova
realidade escolar, como a formagdo dos professores em contetudos curriculares e
também nas eletivas.

A Diretora da Escola que ja recebia formacao para o novo Programa, Escola de
Ensino Integral, no primeiro momento, mostrou-se preocupada com a disponibili-
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dade para a formagao e participagdo em pesquisa dos professores e também com a
proposta de realizar uma Feira de Ciéncias, deixando bem claro que ndo seria caso
de pessimismo. Em fim, quando chegamos a meados de novembro de 2012 a Dire-
tora e a Supervisora da Escola na ocasido realizaram o termo de parceria com a
Unesp no Programa NE/Prograd.

A docente da Unesp, coordenadora do projeto em parceria acompanhou a
“instalacao” da Escola de Ensino Integral e, em margo, obteve espago no ATPC
para apresentar o projeto aos professores da escola. Os professores de Ciéncias,
juntamente com o Coordenador de Area comprometeram-se a realizar o contato.

Em abril foi realizada uma nova apresentacdo na presenca de dois represen-
tantes da Diretoria de Ensino, Diretor da Escola e Professor Coordenador Geral.

Em maio iniciou-se o trabalho de estudo do caderno junto com os professores
de Ciéncias em horario de ATPA. Nos meses seguintes foram discutidos apenas os
pontos que os professores de Ciéncias acharam necessarios.

Em Agosto foi colocado pelos trés professores que participaram da formacgao
que tinham um grande problema, a indisciplina e como resolver? No final do més
de Agosto elegeram uma entre as quatro salas do 62 ano para ser trabalhada a
indisciplina.

A partir do més de Setembro, quando possivel, acompanhado do Professor
Coordenador do Nucleo Pedagégico (PCNP) e pela Professora Coordenadora de
Area (PCA) da Escola, foi realizado um trabalho de “convivéncia” com duragéo de
10 a 15 minutos no inicio de duas aulas, semanalmente. O trabalho foi de pratica
de respeito a si, ao outro, a comunidade e de organiza¢do entre outras, mas sem-
pre articulando com o conteddo de Ciéncias da sala.

RESULTADOS

A proposta de pratica da pesquisa em sala de aula nao foi possivel desenvol-

ver, questao colocada pela André (2006, p. 62),

[...] o papel da pesquisa na formacao docente vai muito além da questao do professor
pesquisador/reflexivo, que ora é vista como panacéia, ora como impossibilidade. Re-
quer por um lado que se considere a existéncia de varias modalidades de articulagao
entre ensino e pesquisa na formacao docente e, por outro lado, que se reconheca a

155

ede)

s0}IpaId)

1uasaldy

orde

S

ouewn

©
O



156

| NE/2013: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

necessidade de condi¢gdes minimas para que o professor possa aliar a investigacdo

a seu trabalho docente cotidiano.

Embora as condi¢des minimas para o professor desenvolver as atividades de
investigacdo sejam necessarias, o registro para refletir, discutir a pratica com seus
pares sob a fundamentacdo e atingir a acomodac¢do, uma nova situacao, seja de es-
tratégia pedagogica ou de contetdo, portanto de aprendizagem, € fator importante.

0 apoio as atividades de laboratério ou de experimentos foi realizado de acor-
do com a solicitacao, que ndo foram muitas, pois no cumprimento do curriculo e
associado ao Caderno de Ciéncias, tanto do professor como do aluno, segundo os
professores, sdo poucas as “obrigacdes” com praticas experimentais. Outro fato
que foi muito debatido e também se mostraram resistentes foi em relacao a con-
feccao de relatdrios por parte dos alunos, por causa do tempo de aula e também
devido a formacao dos aprendizes.

Quanto ao apoio ao contetdo e as atividades de laboratdrio ou experimentos
de Ciéncias, segundo um dos professores, “sdo importantes, mas o grande pro-
blema tem sido a indisciplina”.

A equipe entdo passou a analisar a partir de depoimentos dos professores, as
estratégias possiveis. As dificuldades apontadas pelos professores: imaturidade,
desorganizacao, frequéncia entre outras. Como melhorar? Para responder a esta
questdo verificou-se a necessidade de conhecer os alunos e também se discutiu
estratégia para organiza-los. Uma das estratégias para estruturar e organizar os
alunos na sala poderia ser o trabalho em grupo, de forma organizada, para que os
alunos trabalhem equipe. Sobre o trabalho em grupo, segundo Gomes (2008),
oportuniza ao alunado participa¢do. Sendo a caracteristica principal do trabalho
realizado em grupo, propiciar ao aluno a possibilidade de realizar um conjunto
de operagdes mentais em interacao com os colegas e com os conteudos e proble-
mas apresentados pelo professor em sala de aula. Neste processo o aluno fica a
todo o momento em busca de solu¢des e respostas e assim chegar por si s6 ao
conhecimento. Outro fato destacado por Gomes (2008) é em relacdo ao foco do
ensino aprendizagem, que passa a ser do aprendizado. Mas para qualquer estra-
tégia precisdvamos conhecer os alunos. Para conhecer os alunos, recorreu-se ao
didlogo e este foi realizado por meio de questionario e este foi chamado de 12

Questionario, que segue:
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UL 0 IO

v o N o

Nome sala 62 ano

Quantas pessoas moram em sua casa (Pais, avds, irmaos)?
Como é para vocé a escola que esta estudando? Por qué?
Qual o cantinho da escola que vocé mais gosta?

A sua escola poderia melhorar? Se Sim, o que poderia ser feito para
melhorar a sua escola?

0 que vocé acha de seus colegas de sala?
Vocé vé a importancia das aulas de Ciéncias para sua vida?
0 que vocé gostaria de aprender mais em Ciéncias? Por qué?

Vocé gosta de trabalho em grupo? Por qué?

Apos a aplicagdo do questionario foi realizada a analise e aqui € apresentado

o resultado da sala do 62 ano D, por pergunta. No dia da aplicacdo do questiona-
rio, em uma sala de 25 alunos s6 compareceram 18.

14 alunos acham a Escola legal e muitos atribuem aos professores e ao
aprendizado.

0 melhor cantinho: 7 citaram o Patio, 3 a biblioteca, 3 a sala de informatica
e um o refeitorio.

Melhorar a Escola: 5 citaram as estruturas (referéncia ao prédio), 4 disse-
ram menos baguncga, 4 referiram a bagunca, 4 acham que esta bom e 1 me-
lhoria no ensino.

Com relacgdo aos colegas: 15 os acham legais e 3 baguncentos.

Todos acham a disciplina Ciéncias importante, 6 deles porque aprendem
sobre corpo humano e agua.

Em Ciéncias aprender mais sobre corpo humano (4), seres vivos (4), labo-
ratério (3), tudo (3), preservar Natureza (1), plantas e fotossintese (1) e
nao sei (2).

Em relacdo ao trabalho em grupo: 16 responderam gostam, um mais ou

menos e um nao.
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A partir do més de Agosto repensou-se o trabalho na Escola e foram acrescen-
tadas atividades motivadoras e que poderiam resultar em organizacao.

A primeira atividade na sala do 62 ano D foi em 20 de setembro de 2014 (ma-
nha), professora nos apresentou a sala, dois professores PCNP (Professor Coor-
denador do Nucleo Pedagoégico), uma docente da Unesp, dois bolsistas do Pro-
grama Nucleo de Ensino, alunos do curso de Agronomia, dispusemos as carteiras
em U na sala e todos se apresentaram e num segundo momento cada um falou o
time ao qual torce. Foi registrada a presenca de 19 alunos, mais seis elementos
extras sala (professora, dois PCNP, dois bolsistas e estudantes da Unesp, docente
da Unesp). Um aluno teceu o seguinte comentario: “o Corinthians ganhou”. Esse
comentario mostrou para o aluno, a importancia da maioria ou de estar entre a
maioria. Também é importante registrar que uma aluna nao quis participar da
atividade e respeitou-se.

A tarde, além dos elementos ja citados, participou também a PCA. Realizou-se
um jogo: agrupar conforme o numero cantado, no caso pelo bolsista. Importante
também registrar que a aluna que se isolou pela manh3, juntou-se a sala. Os alu-
nos responderam positivamente a atividade e disseram ter gostado, quando per-
guntado. Registro aqui também que a saida um aluno nos presenteou com uma
dobradura, segundo a PCA, uma tartaruga.

As atividades se seguiram e foi pedido aos alunos que dissessem por que esta-
vam na Escola. Apenas um disse que estava na Escola porque os pais o mandavam
frequentar, todos os outros disseram “para ter futuro melhor”. A tarde deste dia foi
realizado jogo de integracao entre alunos, como “Eu vou a Lua e vou levar algum
objeto com a inicial da letra de seu nome”, os dois primeiros foram os estagiarios e
levariam frutas. Um aluno conhecia o jogo e apenas ele acertou, por ter participado
na sua Igreja. No encerramento do jogo o aluno que conhecia o jogo deu a “dica”, as
reacoes foram interessantes, comentaram a falta de atenc¢do, o que pode-se enten-
der como autoavaliacdo. Nesta atividade todos usaram cracha.

A terceira semana teve atividade suspensa em fun¢ao do Conselho de Classe.

Na semana seguinte estiveram presentes apenas 18 alunos e formaram-se 5
grupos e cada um escolheu um nome lembrando o assunto que estava sendo tratado
em Ciéncias (meio ambiente). Os alunos constituiram os grupos, seguem-se 0s no-
mes dos grupos e nimero de integrantes: Ar (4) Sustentabilidade (5) Aguas (4) e
Subsolo (4). Também foi realizada a escolha do coordenador e um vice coordenador
do grupo, deixando claro o papel destes entre eles. Na escolha do Coordenador
discutiram, muito entre eles, as responsabilidades e o compromisso com os colegas.
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Na semana seguinte foi constituido mais um grupo entre os ausentes: Rocha
Mae (3). E ai foi solicitado para a semana seguinte, o que poderiam em poucas
palavras, apresentar a sala, o que conheciam sobre o nome do seu grupo.

Na semana seguinte, os grupos entregaram e apresentaram o que haviam pes-
quisado sobre o nome do seu grupo. Mereceu destaque a visdao do Grupo Subsolo
que fez um cartaz em folha de cartolina e escreveu: “os heréis do subsolo, os ele-
tricistas”. Na apresentacdo de cada grupo verificou-se a pratica de ouvir o outro,
ndo se trata de siléncio total, mas de respeito entre eles, talvez inicio de atitude
de respeito e organizacio. A tarde foi realizada uma pequena explanacgdo sobre
os temas. A partir da formacgao de grupos foi solicitado a eles que toda atividade
deveriam estar assim formados.

Seguiu-se a atividade de uma dobradura simples, para principiante. Nesta ativi-
dade foi explorada a figura geométrica do papel inicial e a as novas figuras, vértices,
angulos e contamos com o apoio da PCA que tem formacdo em Matematica e é
professora da disciplina na Escola. Neste dia registramos a presenca de 21 alunos.

No dia 25 de outubro de 2013, pedimos para que os alunos dissessem “o que eu
quero ser” (profissdo). Cada um manifestou-se verbalmente e a maioria mencionou
mais de uma atividade profissional, apenas um aluno manifestou uma tnica pro-
fissdo. Na tarde deste dia foi falado um pouco sobre as oportunidades de formacao.

Na semana seguinte, em uma folha, os alunos escreveram o que eu gosto de
mim e a tarde, foi utilizada para falar do professor, foi realizada pelo PCNP de Cién-
cias. Verificou-se que os alunos ficaram muito atentos.

Nao houve atividade na semana seguinte, a Professora de Ciéncias, a PCA, PCG
(Professor Coordenador Geral), o Diretor da Escola e a docente da Unesp, junta-
mente com alunos selecionados pela Equipe da Escola, visitaram o Mostra de
Ciéncias dos alunos das Escolas de Ensino Integral do Ensino Médio, realizada
pela SEE/SP (Secretaria do Estado da Educac¢do/S3o Paulo), em Aguas de Lin-
déia. Um dos alunos da sala do 62 ano foi contemplado com a viagem visita.

A ultima atividade com a sala foi realizada no dia 29 de novembro de 2013.

CONSIDERACOES GERAIS

A relacdo entre a Unesp e a Escola comecou a estreitar, verificou-se pela dimi-
nuicdo da resisténcia inicial entre os professores e PCA na realizagdo do trabalho
conjunto com a Universidade, mediante o convite para retornar no préximo ano.
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Embora a grande preocupacao seja o cumprimento de tarefas e do curriculo,
ha atividades propostas que ndo sao realizadas e atribuem a falta de recursos
materiais, principalmente e duracao da aula que consideram curtos.

O fato da proposta de pesquisa em sala de aula ndo ser realizada foi respeita-
do, porém a avaliagdo é de que houve perdas na formag¢ado dos professores e no
ensino aprendizagem dos alunos e professores.

Os alunos, inicialmente considerados indisciplinados pelos professores, na
verdade precisam se adequar a nova realidade escolar com um nimero bem
maior de disciplinas, professores para cada uma delas. Entao é preciso ajuda-los
de alguma forma para entender a organizacdo escolar, a estrutura curricular e
dos conteudos de cada disciplina.

Trata-se de um trabalho de formacao iniciado entre a Universidade e a Escola
de Ensino Integral, de acordo com as necessidades da Escola.
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Resumo: O trabalho teve por objetivo avaliar o efeito de um programa de educagdo sobre a
prdtica das atividades de rotina das profissionais do ber¢drio. Compreendeu a realizacdo de
trés etapas. A primeira - pré-teste - relativa a observacao da pratica nos bergarios e questio-
nario semiestruturado com as profissionais das escolas estudadas, a respeito de sua pratica.
A segunda consistiu no programa de educagdo e a dltima - pos-teste - foi a repeticdo das
observacgoes realizadas na primeira fase, possibilitando a comparagio entre as etapas. Veri-
ficamos que a rotina de atividades é estruturada pela organizacdo do tempo e do espaco,
sendo que muitas das praticas de cuidado nao sido entendidas como educativas. O programa
de educagdo propiciou a melhora no nivel de informagao das profissionais, no entanto ndo
auxiliou na mudanga das condutas. Concluimos que ha necessidade de investimentos na for-
macdo continuada das profissionais que estdo nos bercarios, com prioridade para a forma-

€30 em Servico.

Palavras-chave: Educagio infantil; formagédo de professores; bergario.

INTRODUCAO

As criangas apresentam rapido desenvolvimento motor, intelectual e social,
desde seu nascimento, promovido por sua interacdo com o meio na qual esta
inserido. Sabemos que existem atividades proprias para cada idade e que facili-
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tam a aprendizagem de habilidades e que a falta de estimula¢do adequada ao
bebé prejudica seu desenvolvimento global. Experiéncias, atividades e a¢des so-
bre o ambiente promovem essa interacao e, consequentemente, permitem o de-
senvolvimento de potencialidades e habilidades (VITTA, VITTA, 2012; BALTIERI
et al.,, 2010; PANIAGUA, PALACIOS, 2005).

Varios trabalhos (ROSSETTI-FERREIRA, AMORIM, SILVA, 2000; RAPOPORT,
PICCININI, 2001; ROSSETTI-FERREIRA, AMORIM, OLIVEIRA, 2009) objetivaram
verificar a interferéncia dos ambientes familiar e escolar no desenvolvimento da
crianca e, também, a interacao existente entre os mesmos.

A instituicdo escolar, presente cada vez mais cedo na vida da crianga, tem im-
portante papel na organizacdo de atividades que objetivem estimular a aprendiza-
gem de habilidades nas criancgas de 0 a 2 anos. No entanto, estudiosos no assunto
destacam que cuidado e educacdo sdo indissociaveis ao considerar as especifici-
dades do desenvolvimento da crianga de zero a seis anos e que ha necessidade de
definir o papel da creche (DE VITTA, 2004; KUHLMANN ]R, 1999; SILVA e ROSSETI-
-FERREIRA, 2000). As atividades oferecidas no cotidiano dessas institui¢oes de-
vem garantir que a crianc¢a tenha os cuidados necessarios a sua idade e as oportu-
nidades de aprendizagem proprias de uma instituicdo educacional.

Sabemos que a creche, antes de abrangéncia do Bem Estar Social, passou a ser
responsabilidade da Educacdo a partir da promulga¢do da LDB - 1996 - com 10
anos de prazo para a reorganizac¢do desses setores nos municipios. Essa mudan-
ca deflagrou um problema ja existente — a formac¢do dos profissionais que traba-
lham com as criangas nessas instituigdes. Com as mudancas legais, a formacgao
dessas educadoras passa a ser exigida. No entanto, verificamos que maior aten-
¢do é dada, tanto pelas autoridades quanto pelas pesquisas realizadas na area, as
profissionais da creche que atuam com criangas maiores - acima de 4 anos, sen-
do comum na faixa etaria dos menores de 3 anos, atuarem pessoas sem a forma-
¢do adequada (CAMPOS, FULLGRAF, WIGGERS, 2006; DE VITTA, 2004). Como
ressalta Campos et al. (2011, p. 23)

[...] continuam a ser empregadas nos sistemas educacionais as chamadas auxiliares,
para as quais as exigéncias de formac¢do ndo sdo as mesmas e que muitas vezes sao
as pessoas que permanecem maior numero de horas com as crianc¢as nas institui-
¢oes que funcionam em periodo integral. Esse é ainda um problema que nao foi de-
vidamente equacionado pelas politicas de formacao de pessoal.
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Em 2009 foi realizado um estudo sobre a qualidade da educac¢do infantil em
seis capitais brasileiras que gerou muitas informacdes sobre a situacdo das cre-
ches e, principalmente, pré-escolas e o impacto provocado no inicio do ensino
fundamental (CAMPOS et al., 2011a, 2011b; BASSI, 2011; KAGAN, 2011). Revela
que as condi¢des das creches sdo piores que da pré-escola, mas ressaltam que
faltam estudos nesse nivel da educacao. Embora a qualidade do servigo oferecido
pela creche nao diga respeito apenas a formacdo do profissional que lida direta-
mente com a crianc¢a, dependendo de toda uma organizagao social representada
pelas leis e pela organiza¢do pedagoégica das instituicoes, a formacao dos profis-
sionais do bercario, ou sua auséncia, implica na pratica pedagégica desenvolvida.

No entanto, para aqueles profissionais que ja atuam com as criangas nas esco-
las de educacao infantil, ha necessidade de pensarmos em uma formacgao que
contemple conhecimentos relacionados a contetidos especificos, relacionados a
crianga, seu desenvolvimento e formas de apoia-lo, como também, possibilitar
a discussao de aspectos praticos ja encontrados nos servigcos ofertados.

E necessario que se respeite a pratica ja existente e, a partir dela, se construa
o conhecimento necessario a melhora da qualidade da educacdo da crianca em
creche (SILVA, ROSSETI-FERREIRA, 2000; STRENZEL, 2001; AZEVEDO e SCHNET-
ZLER, 2001; MELLO, 2001; DE VITTA, 2004).

Aideia de formagao continuada, em exercicio, partindo da pratica das profissio-
nais e das atividades executadas rotineiramente pode favorecer uma atuacdo de
qualidade, que respeite e considere as necessidades particulares da crianc¢a do ber-
cario, assim, como as caracteristicas préprias desse nivel de ensino. Oliveira (2001,
p. 95) mostra que a formagdo continuada possibilita “uma reflexdo constante sobre
suas crencas e valores, bem como sobre sua pratica educativa a luz das varias abor-
dagens teoricas acerca da crianga, seu desenvolvimento e educag¢ao”.

Dessa forma, nesse trabalho tivemos por objetivo avaliar o efeito de um progra-
made educacdo sobre a pratica das atividades de rotina as profissionais do ber¢ario.

METODO

Participaram da coleta de dados 16 auxiliares de desenvolvimento escolar
que atuavam em um berc¢ario designado pela Secretaria Municipal de Educacao
(SME) de Marilia.
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Ap6s a autorizacio da SME e aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa (pro-
tocolo 203/09), informamos os objetivos e métodos da pesquisa ao responsavel
pelo bergario a ser estudado que autorizou a realizacao de todas as etapas da
investigacao.

Os profissionais que lidam com criancas de zero a dezoito meses e aceitaram
participar da pesquisa, responderam a um protocolo de informagdes pessoais e
profissionais, que permitiu coletar dados sobre idade, escolaridade, tempo de tra-
balho na area de Educacgao Infantil. Juntamente com este protocolo, preencheram
outro construido baseado nas informagdes de interesse e na pesquisa desenvolvi-
da por De Vitta (2004), que contava com a descri¢do das atividades realizadas dia-
riamente no bergario - alimentacao, banho, repouso, mudangas posturais, troca de
roupa. Para cada uma dessas atividades, as profissionais deveriam responder as
providéncias que tomavam, o contetido/objetivo, os materiais utilizados, o espago
para o desenvolvimento da atividade, as instru¢des dadas, relatar como era a par-
ticipagdo das criangas e as mudangas que julgavam necessarias. Os protocolos fo-
ram entregues na instituicdo através da coordenagdo, com instrucoes sobre como
respondé-lo, de forma individual. Foram recolhidos ap6s uma semana.

Em seguida participaram do pré-teste, que consistiu num conjunto de obser-
vagdes que teve por objeto a rotina de atividades propostas no bercario e sua
utilizacdo como recurso para o desenvolvimento infantil tal como ocorre no coti-
diano das institui¢des educacionais. Incluiu as observacgoes de condutas e costu-
mes relativos as atividades (observacao participante).

Realizamos a observacdo do ambiente e das atividades desenvolvidas na roti-
na do bergario junto as criangas, concomitante a nossa participacao no contexto,
possibilitando uma apreensdo mais real do cotidiano dessas institui¢es. Ocorre-
ram em 4 sessdes, uma por semana, em periodo combinado, durante as quais
registramos as atividades através de filmagens e fotografias, além de comenta-
rios que acreditamos pertinentes em caderno de anotagao.

Os registros consideraram situacdes que pudessem contribuir para o enten-
dimento da dinamica da rotina institucional, seguindo os tépicos de interesse
(organizagdo da rotina e formas de organiza¢do da atividade) e as atividades de
alimentacao, higiene, repouso, vestuario e trocas posturais.

Ap0s o preé-teste, aplicamos um procedimento educacional junto as profissio-
nais com o objetivo de analisar e discutir a rotina de atividades do bercario, bus-
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cando aperfeicoar seus conhecimentos tedricos e praticos. As oficinas de educagao
tiveram a duracdo de 14 horas e ocorreram em dois dias, contando com a partici-
pacao de profissionais de todos os berc¢arios de Marilia, dentre as quais estavam as
participantes desta pesquisa. As oficinas constaram de técnicas de demonstracoes,
aplicagdes praticas e feedback, que acrescentaram o “como fazer”, fornecendo sub-
sidios para o desenvolvimento das atividades (higiene, alimentacao, vestudrio, re-
pouso e trocas posturais) para estimular o desenvolvimento da crianga de zero a
dezoito meses. Ao final do programa de educacao, as profissionais participantes
receberam uma questdo - como o curso influenciou na sua atuag¢do diaria no ber-
cario? - que deveriam responder e entregar ap6s duas semanas do término do
curso. Com o término do procedimento de educacao, foi realizado o pds-teste, ou
seja, observacdo conforme descrito no pré-teste.

Na andlise dos dados, consideramos as observagoes realizadas e registradas
através de filmagens, fotografias e anota¢des no diario, antes e depois da aplica-
¢do do programa de educagdo. Os protocolos e questionarios aplicados antes do
programa de educacgdo auxiliaram na compreensdo da rotina do berc¢ario e na
analise das variaveis que influenciavam a organiza¢do da mesma, usando como
referencial a relagdo entre atividades e estimulacao do desenvolvimento infantil.

Os passos para a andlise das observacgoes e dos protocolos sobre as atividades
de rotina incluiram a ordenag¢do dos dados obtidos através dos questionarios das
profissionais e a organizacao dos dados da observacao participante, para cada ati-
vidade, de acordo com as categorias do protocolo: providéncias que tomavam, o
conteudo/objetivo, os materiais utilizados, o espago para o desenvolvimento da
atividade, asinstru¢des dadas, participagao das criangas e as mudangas necessarias.

Na analise final, fizemos a confrontagao entre os resultados obtidos nas dife-
rentes formas e momentos de coleta, verificando as mudangas conceituais e pra-
ticas relacionadas as atividades desenvolvidas na rotina do bergario.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Implementamos esse trabalho em uma instituicao que atende criancas de
quatro a treze meses, organizadas por faixa etdria, em salas independentes: BI
(quatro a seis meses), BII (sete a nove) e BIII (dez a treze meses). E importante
lembrar que a crianga tem esta idade no inicio do ano, sendo que ao final do se-
gundo semestre letivo, alguns ja estdo com vinte meses.
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Nesta instituicdo ha um planejamento administrativo - formacao das turmas,
distribuicao dos funcionarios, organiza¢do do espaco fisico e recursos materiais
- e uma organizacdo pedagogica, com um plano contemplando as areas de co-
nhecimento designadas pelo Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil - RCNEI (linguagem oral e escrita, matematica, artes visuais, movimento,

musica, identidade e autonomia, natureza e sociedade).

O bercario conta com professoras, responsaveis pelas atividades pedagégicas
e com auxiliares de desenvolvimento escolar (ADE), designadas para auxiliar as
professoras durante estas praticas e responsaveis pela rotina de cuidados: higie-
ne, vestudrio, alimentacdo, repouso e trocas posturais.

Participaram do projeto 16 ADEs, todas do sexo feminino e a maioria com
mais de 40 anos de idade. Em relacdo ao tempo de trabalho, 80% estdo ha mais
de 5 anos na educacgao infantil, sendo que destas, 83,3% tém este tempo de atua-
¢do no bercario. Quanto a formacao educacional, todas tém no minimo ensino
médio, sendo que 43,7% tém magistério e 31,2% superior incompleto. Apenas
uma profissional tem graduacao em pedagogia.

Questionamos as participantes quanto a fun¢do do bergario e os discursos
apresentados mostram aspectos educacionais dessa fase do ensino, usando ter-
mos como estimular e desenvolver. No entanto, muitas falas unem o cuidado a
definicdo do bergario. Essa caracteristica, além de esperada é desejada, pois nes-
sa fase o cuidar e o educar estao interligados de forma inseparavel.

Dar um suporte necessario para que a criang¢a tenha um bom desenvolvimento
cognitivo, motor e social.

Promover o crescimento e desenvolvimento saudavel dos bebés, atendendo as
necessidades de afeto, alimentacdo, seguranca e integridade fisica e psiquica.

Além do cuidar, também se educa. Afinal, essas criancas ficam aqui a maior parte

do dia, é aqui que elas recebem cuidados, carinho, atengao, etc.

Alguns autores discutem ou relatam o trabalho desenvolvido em creches mas,
ao serem analisados, mostram dificuldades na proposicdo de conceitos e ativida-
des que contemplem a relacdo entre cuidado e educacao, principalmente na faixa
etaria do bergario.

Rizzo (2002, p. 49) conceitua a creche como
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[..] um ambiente especialmente criado para oferecer condigdes 6timas que propi-
ciem e estimulem o desenvolvimento integral e harmonioso da crianga sadia nos
seus primeiros trés anos de vida. A verdadeira finalidade da creche é responder pe-

los cuidados integrais da crianc¢a na auséncia da familia.

Nesse conceito apresentado, a relacdo da creche com o desenvolvimento da
crianga € ressaltado, assim como seu papel de cuidar da crianga substituindo a
familia, ou seja, deixa claro seu papel assistencial.

Muitos textos (MACCHIAVERNI, MONTEIRO ANTONIO e PAZETTI, 1990; PRA-
TES, OLIVEIRA, 2001; BARBOSA, HORN, 2001; RIZZO, 2002; MORAES, 2002; OLI-
VEIRA, 2002) relataram que o carater educacional a ser contemplado nessa rotina
torna-se dificil de ser caracterizado e, mesmo a literatura acaba restringindo-se
a criacao de habitos saudaveis e ao aprendizado de modos apropriados aos pa-
drdes sociais. Outros, como Cavicchia (1993), Zanconato (1996), Rossetti-Ferrei-
raetal. (2001), discutem sobre mudancas na estrutura fisica e de pessoal, aspec-
tos da relacao entre o profissional de Educac¢do Infantil e a crianca e formas de
estimular a independéncia, mas que, geralmente, sdo dificeis de serem pratica-
dos pelas caracteristicas que envolvem a realidade.

Batista (2001, p. 1) expde as dificuldades relacionadas ao cotidiano da creche

de forma clara:

[..] o que se percebe, no cotidiano da educacdo infantil, é que existe, ainda, uma gran-
de distancia entre o que se pretende e o que se realiza, o que se “quer fazer” e o que
se “pode fazer”. A implementacao de uma proposta de carater educacional-pedagdgi-
co que possibilite as criancas a vivéncia digna dos seus direitos e se contraponha ao
carater assistencialista, espontaneista ou compensatoério de educacao, exige, além da
vontade dos profissionais, 0 comprometimento politico pedagoégico da instituicdo,
das agéncias formadoras, dos governantes e dos pesquisadores que contam hoje
com um vasto campo de investigacao ainda em aberto, principalmente no que diz

respeito a caracterizacao do trabalho realizado nas creches e pré-escolas.

Apesar das reivindica¢cdes quanto a qualidade da educagdo da crianga no que
diz respeito a integralidade do cuidado e educacao, a observacdo da rotina de-
monstra que ndo é tarefa facil executd-la da maneira almejada, principalmente
decorrente dos varios fatores que envolvem a educagdo infantil (SOUSA, 1996;
CAMPOS et al.,, 2011a, 2011b).

167

ede)

s0}IpaId)

1uasaldy

orde

|

ouewng

5
©,



168

| NE/2013: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

Verificamos essa dualidade cuidado x educag¢do no dia-a-dia do bergario e nos
questionarios respondidos sobre as atividades desenvolvidas.

A seguir, apresentamos em forma de quadros, as atividades relativas as mu-
dancas posturais, alimentacao, higiene, repouso e vestuario. Podemos verificar
os dados das respostas ao questionario e das observacgoes, antes e depois do pro-
grama de educagao, permitindo a comparacgao entre os diferentes momentos.

Iniciamos com o quadro de mudangas posturais por um motivo especifico: as
mudancas posturais estdo presentes em todos os outros grupos de atividades, ou
seja, na alimentacdo, banho, higiene e vestuario a crianga tem que ser manipula-
da, tirada de um lugar para ser colocada em outro. Dessa forma, os resultados da
categoria mudangas posturais sdo decorrentes da observacao de todas as outras

atividades e estao apresentados no Quadro 1.

Quadro 1 Apresentacdo dos dados relativos as mudancas posturais, coletados nos questio-
narios e observagoes realizadas antes e depois do programa de educacao.

Questionarios

Observacao pré

Observacdo pos

Providéncias

Organizar espaco de
acordo com a fase em
que a crianga se
encontra; Manipulagao.

Realizadas de forma
automatica pela
profissional.

Bl e BIl — criancas
menores, vao desde
ensinar a engatinhar,
ensinar a sentar e andar
(apoiada e/ou ndo).

Blll — ajudar a crianga

a subir e descer de
cadeiras; sofas;
degraus; etc.

-conforto, pneus.

Objetivos De acordo com as Realizadas com o Realizadas com o
ADE, se respeita objetivo de mudar a objetivo de mudar a
caracteristicas crianga de um lugar crianga de um lugar
individuais, estimulando | para outro. para outro.
para que avangasse para
a préxima fase.

Materiais Almofaddes, bebé- Dispostos pela sala, Dispostos pela sala,

como almofadas;
colchdes; bergos;
cubas; cadeirinhas;
bebés-confortos.

como almofadas;
colchdes; bergos;
cubas; cadeirinhas;

bebés-confortos.

(continua)
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Questionarios

Observacao pré

Observacao pos

Espaco Priorizavam a Prépria sala, no patio Prépria sala, no patio
necessidade da crianga, | ou no refeitorio. ou no refeitorio.
buscando adapta-la
para a atividade a ser
realizada.

Instrucoes Diziam o que é feito. Nenhuma, a crianga Nenhuma, a crianga
Por exemplo: "vamos era manipulada de era manipulada de
sentar”; “vamos forma passiva. forma passiva.
engatinhar”.

Participacdo | As criangas participavam | Manipulagdo passiva Manipulagdo passiva

das criancas

passivamente desta
atividade.

pelas profissionais ou
autonomia nas
mudancas posturais.

pelas profissionais ou
autonomia nas
mudancas posturais.

As bercaristas precisariam de instrugdes, ou seja,
cursos praticos e tedricos deveriam ser dados,
pois elas ndo sabem sobre a necessidade e
existéncia das trocas posturais.

As profissionais
alegaram ndo haver
necessidade de
mudangas.

Mudancas

Inquerimos as profissionais sobre as mudangas posturais realizadas com a
crianga, ou seja, como eram pegas ao colo quando estavam posicionadas em dife-
rentes locais - berco, bebé-conforto, cadeirdo de alimentagdo, cuba de banho,
chdo - e como eram posicionadas nestes espacgos e mobiliarios. Muitas profissio-
nais mostraram e verbalizaram ndo saberem responder a questao, sendo que al-
gumas nunca haviam pensado no assunto.

A manipulacao da crianca é essencial para a organizacdo do corpo no espaco,
possibilitando que aprenda novas posi¢coes e interaja de forma cada vez mais
auténoma com os objetos e com o ambiente. Assim, cada vez que o bebé é mani-
pulado, a forma como é pego, a relacdo percebida entre seus membros, tronco e
cabeca, o posicionamento desses segmentos, fornecem estimulos para que o cé-
rebro registre e aprenda habilidades motoras de acado e postura. Paniagua e Pala-
cios (2005) discutem essa relacao entre as atividades e o desenvolvimento psico-
motor em seu livro sobre Educac¢ado Infantil, embora tratem pouco das criangas

de 0 a 2 anos.
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O fato de as capacidades motrizes dependerem estreitamente do desenvolvimento

fisico infantil, o fato de a aquisi¢cdo de habilidades motrizes depender estreitamente

da pratica de atividades com o corpo e o fato de as representagdes mentais do corpo

e de sua capacidade de a¢do sobre o meio dependerem estreitamente do dominio e

da pratica dessas habilidades motrizes e, por fim, de o corpo refletir as emocoes

e mediar as relacdes mostram que estamos diante de um conjunto entrelacado de

aquisicoes que se apoiam mutuamente e que oferecem um ambito de intervencao da
maxima importancia na educacao infantil. (PANIAGUA, PALACIOS, 2005, p. 32)

Observamos que a rotina e o tempo regem a manipulagdo da crianga, que
acaba sendo realizada com todo o cuidado - relacionado a aspectos de saude e

protecdao - mas sem a intencionalidade desejada para que a crianga aprenda ha-

bilidades motoras essenciais ao seu desenvolvimento.

Apébs o programa de educagdo, as profissionais, que antes sequer reconhe-
ciam esta atividade, passaram a dar mais atencdo as mesmas. No entanto, neces-

sitam formacdo continua para auxiliar a consolidar praticas mais adequadas.

O Quadro 2 apresenta a categoria alimentagdo, com as respostas dadas ao

questionario e os dados de observacao antes e depois do programa de educagao.

Quadro 2 Apresentacdo dos dados relativos a alimentacdo, coletados nos questiondrios e
observagoes realizadas antes e depois do programa de educagao.

Respostas

Observacao pré

Observacao pos

Providéncias

Conduzir criangas ao
refeitério; Separar
utensilios necessarios —
canecas, pratos, colheres,
babador, sucos; colocar
no cadeirdo ou bebé-
-conforto — e alimentos.

Bl e BIl — colocavam os
bebés no bebé-conforto
e providenciam os
utensilios.

BlIl — levavam bebés
ao refeitorio e os
colocavam no cadeirdo
ou nas mesas com a
cadeirinha.

Bl e BIl — colocavam os
bebés no bebé-conforto
e providenciam os
utensilios.

BIll — levavam bebés
ao refeitério e os
colocavam no cadeirdo
ou nas mesas com a
cadeirinha.

Obijetivos

Bem estar, alimentacdo,
aprender a mastigar,
conhece sabores,

para treino de
independéncia.

Cuidado alimentar,
sendo que algumas
vezes ensinavam a ndo
se sujar.

Cuidado alimentar,
sendo que algumas
vezes ensinavam a nao
se sujar.

(continua)
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Respostas Observacao pré Observacao pos
Materiais Pratos, colheres, copos, Colher aluminio grande; | Os materiais
chucas com &gua/suco, Prato fundo de sopa; continuaram os mesmos,
mamadeiras. Bebé-conforto; mas as ADE mostraram
Bebé-conforto/ Cadeirdo; Cadeira preocupagdo com
cadeirinhas. e mesa. relacdo as colheres de
tamanho inadequado.
Espaco Refeitério e a propria Bl e Bll — Bebés ficam na | Bl e Bll — Bebés ficam na
sala. propria sala, no bebé- prépria sala, no bebé-
-conforto. -conforto.
BlIl — Bebés sdo Blll — Bebés sdo
colocados no cadeirdo, colocados no cadeirdo,
mas ndo se alimentam mas ndo se alimentam
sozinhos. As criancas sozinhos. As criancas
maiores sdo colocados maiores sdo colocados
nas cadeirinhas com nas cadeirinhas com
encosto e aproximadas encosto e aproximadas
da mesa, porém ndo se da mesa, porém ndo se
alimentam sozinhas. alimentam sozinhas.
Instrucoes Incentivos; instrucgoes; Nenhuma. As ADE davam o
conversas; por meio de alimento na boca da
musicas; para que crianga e, mesmo as
ficassem sentadas e por maiores, ficavam
meio de brincadeiras. esperando a colher vir
Para algumas ADE, até a boca.
as instrucdes eram
impossiveis de serem
executadas.
Participacao Participavam Passiva, recebem o Passiva, recebem o

das criancas

normalmente; com
entusiasmo/alegria; com
satisfagdo; choravam e
tinham muito sono;
tocavam a comida;

se lambuzavam;
degustavam e
mastigavam bastante;
eram estimuladas a se
alimentarem sozinhas
e participavam
alimentando-se.

alimento da profissional,
diretamente na boca.

alimento da profissional,
diretamente na boca.

(continua)
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Respostas Observacao pré Observacao pos
Mudancas Para a maioria das ADE, Com relagdo a todas as salas, seria necessario mudar

nenhuma mudanca era a colher, pois esta era muito grande e ndo cabe na

necessaria. boca dos bebés.

Para uma minoria, era Bl e BIl — os bebés deveriam ser retirados do bebé-

necessario adequar e -conforto no momento da alimentacédo, porque a

aumentar o horario e posicdo é muito ruim para a alimentagéo.

trocar as colheres Blll — deveria ser permitido para que as criancas se

adequadas. alimentassem sozinhas e deveriam ser colocados
apoios para os pés das criangas enquanto elas ficam
sentadas nas cadeirinhas.

Os resultados nos mostraram que ha incoeréncia entre o que as profissionais
colocaram no questiondario sobre a alimentacao e o que realmente acontece. Inu-
meras vezes foram repetidas frases que diziam respeito a dar instrugdes a crian-
¢a para se alimentar sozinha e na observagdo constatamos que isso ndo ocorre,
provavelmente porque o tempo é corrido e sdo muitas criancas para alimentar.

Observamos ainda a inadequagdo do espago usado para alimentar as crian-
¢as menores, assim como os materiais. A colher é grande para a boca dos bebés.
A postura na qual ficam no bebé-conforto nao propicia qualquer participagdo
ativa da crianca, pois pela angulacao da cabega apoiada, a pessoa que esta dando
a comida coloca a colher na boca da crianca que ndo precisa se esforcar para
busca-la. A posi¢cdo do bebé-conforto deitada auxilia a profissional, pois a crianga
ndo consegue ativar a musculatura anterior do corpo e nao atrapalha, recebendo
a comida passivamente. Ha necessidade de revisdo do uso do bebé-conforto, e
ainda que seja usado, deve estar na posi¢do sentada para que a crianga mantenha
o tronco ereto e participe mais ativamente da alimentacao.

Nado houve mudanca nas atividades de alimentagdo apds o programa de edu-
cacdo, sendo que algumas apenas manifestaram preocupacdo com o tamanho

da colher.
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O Quadro 3 revela os dados referentes as atividades de higiene.

Q
Quadro 3 Apresentacdo dos dados relativos ao banho, coletados nos questiondrios e obser- §
vagoes realizadas antes e depois do programa de educagdo.
Respostas Observacao pré Observacao pos
Providéncias | Separam xampu; As mochilas eram As mochilas eram A
sabonete; toalha; separadas antes e, logo separadas antes e, logo é
roupas; pomada nos em seguida, as criancas em seguida, as criancas =
banheiros com cubas e eram levadas uma por eram levadas uma por 4
chuveiros; deixavam os vez até o banheiro e vez até o banheiro e
pertences da crianga em | eram colocadas nas eram colocadas nas
ordem. cubas. cubas. _g
S
o a_ s q = q o D
Obijetivos Higiene; bem estar; Limpeza dos bebés. Limpeza dos bebés. o
reconhecimento do f—).-
Corpo; aproximagdo com ‘D
o
o adulto; conforto.
Materiais Roupas; fralda; pomada; | Xampu; sabonete; Xampu; sabonete;
toalha; condicionador; toalha; fraldas: troca toalha; fraldas; troca y
=
xampu; sabonete; de roupa; pomada. de roupa; pomada. 3
chuveiros e cubas. E
o
Espaco Banheiro, composto por: | Os banheiros tinham Os banheiros tinham
cuba; chuveiros, cubas com chuveiro. cubas com chuveiro.

armarios e trocadores.

Instrucoes — N&o eram dadas Nenhuma instrucao era Nenhuma instrucao era
instrucoes. dada, as bercaristas dada, as bercaristas
— Eram dadas davam banho e a crianga | davam banho e a crianca
informalmente, por era passiva todo o era passiva todo o
meio de musica tempo. Apenas eram tempo. Apenas eram
também. instruidas a ndo jogar instruidas a ndo jogar
agua para os lados. agua para os lados.
Participacao Para algumas das ADE, Passiva. Passiva.

das criancas | as criancgas choravam
muito; para outras, os
bebés participavam com

entusiasmo; de forma o
tranquila. \ )

(continua)
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Respostas Observacao pré Observacao pos
Mudancas As cubas precisariam de | As profissionais precisariam incorporar no banho as
antiderrapantes; as nog¢des de trocas posturais, principalmente para os
bordas das cubas pequenos. Propiciar maior autonomia para as
deveriam ser mais criangas maiores, criando, inclusive, brincadeiras
arredondadas; seria estruturadas para este momento.

necessario aumentar
quantidade de cubas e
trocadores.

Para outras ADE, nao
eram necessarias
mudancas no local.

Em relacdo ao banho verificamos a diferenca entre os objetivos definidos pe-
las profissionais no questiondrio, que enfatizam o cuidado, mas incorpora algu-
ma aprendizagem (partes do corpo), e o que ocorre na pratica. Novamente, a ro-
tina juntamente com o nimero de criancas atendidas, sao os fatores definidos
como responsavel por essa pratica. E interessante ressaltar que muitas profissio-
nais acreditam na eficiéncia da atividade, ndo s6 para o cuidado - higiene -, mas
também como parte do processo educativo.

No entanto, observamos tanto antes como depois do programa de educacao,
que nos momentos do banho, algumas das profissionais se encontram no mesmo
espaco, propiciando descontracdo e, muitas vezes, conversas que nao tinham re-
lacdo com a crianga, ou seja, a atencao da pessoa ndo era direcionada a atividade.
Em outros momentos, as profissionais conversavam sobre a crianga, elogiando-a
ou ndo, aspecto que também deve ser considerado na andlise desta atividade.
O programa de educagao nao proporcionou mudangas observaveis.

0 mobiliario dos banheiros do ber¢ario também nao auxiliam, pois as cubas sao
fundas, dificultando segurar as criangas menores que, por questdes de higiene, ndo
podem sentar no fundo. As criangas maiores, que ja possuem sustentacao de tron-
co e ficam em pé com apoio, geralmente sdo colocadas para se segurar na beirada
da cuba, facilitando o trabalho da profissional. O problema da qualidade dos am-
bientes das instituicdes de educagao infantil tem sido foco de poucos estudos (BE-
CKER, 2007; LIMA, BHERING, 2006; BONDIOLI, 2004; CAMPOS DE CARVALHO,
2003), mas que merecem destaque por influenciarem diretamente nas possibilida-
des de atividades a serem desenvolvidas com as criangas e, consequentemente na
estimulacao de seu desenvolvimento global (CAMPOS et al,, 2011a).
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Seria importante pensar como, diante da realidade existente, devem ser pro-
gramadas as atividades de banho, que atitudes e comportamentos sdo esperados
de quem executa esta atividade, o que pode ser feito neste tempo. Essa discussao
nao é simples, pois o banho é dado pelas ADE que nado sao professoras e precisam
ser ouvidas e terem oportunidade para entender como a pratica auxilia ou preju-
dica o desenvolvimento da crianca. Ela devera entender que toda a manipulacao
realizada com o bebé, principalmente até 12 meses de idade, ira contribuir ou
ndo para a aquisicao de padrdes de postura e movimentos intencionais que auxi-
liardo a crianga aprender sobre o mundo que a cerca - papel da escola.

O Quadro 4 apresenta os dados referentes ao repouso. O repouso foi a ativida-
de com menor conflito entre as respostas dos questionarios e as observacgoes,
realizadas principalmente em relagcdo as mudangas posturais, ao posicionamen-
to das criangas nos ber¢os ou colchdes e a instrucgoes relacionadas a vestuario.
As observagdes antes e depois do programa de educa¢ao nao mostraram mudan-
¢as na rotina desta atividade.

Quadro 4 Apresentagdo dos dados relativos ao repouso, coletados nos questionérios e

observagoes realizadas antes e depois do programa de educagao.

Respostas

Observacao pré

Observacdo pos

Providéncias

Arrumar os materiais:
berco; colchdes; bebé-
-conforto; musica de
ninar; tirar sapatos; sala

Bl e BIl — os bebés eram
colocados nos bebés-
-confortos.

BIll — os bercos eram

Mantidas as mesmas:

Bl e BIl — os bebés eram
colocados nos bebés-
-confortos.

bebé-conforto;
chupetas; paninhos;
musicas; travesseiros;
lencol; cobertor;
almofada; ventilador.

bercos, cobertores,
chupetas, musica de
ninar.

escura; cobertores. arrumados. Blll — os ber¢os eram
arrumados.
Obijetivos Descanso das criangas; | Descanso da crianga Descanso da crianga
salide; acordarem e descanso das e descanso das
dispostas a realizar profissionais. profissionais.
atividades.
Materiais Colchao; bergo; Bebés-confortos, Bebés-confortos,

bercos, cobertores,
chupetas, musica de
ninar.

(continua)
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Respostas

Observacao pré

Observacao pos

Espaco

Para as profissionais o
espago, ou seja, a sala
era ampla. Os bebés
eram colocados em
bercos, nos dormitério
ou nos bebés-confortos
nas salas.

Sala com cortinas
fechadas e com som
baixinho.

Sala com cortinas
fechadas e com som
baixinho.

Instrucées

— Nao eram dadas
instrucoes.

— Por meio da musica
as criangas
relaxavam.

— Instruiam os bebés
por meio de
conversa/explicacdo
de que era hora de
dormir; que eram
embaladas; que
deveriam deitar e
tirar os sapatos.

Os bebés ndo recebiam
nenhuma instrugdo.
Eram colocadas dentro
dos bergos ou nos
bebés-confortos para
que dormissem.

Os bebés nao recebiam
nenhuma instrugao.
Eram colocadas dentro
dos bercos ou nos
bebés-confortos para
que dormissem.

Participacao
das criancas

As bercaristas disseram
que as criangas
recebiam cafuné/
carinho/massagem;
que algumas criancas
eram resistentes,
agitadas, mas
acalmavam e
dormiam no final.

Passiva.

A participagdo das
criangas continuou a
ser passiva.

Mudancas

— N&o sabem se precisa
de mudancas
(maioria).

— Nenhuma mudanca
precisaria ser feita.

— Necessidade de mais
CD's de musica de
ninar.

Os bebés ndo deveriam ser balancados com tanta
forca quando estdo no bebé-conforto e ndo
deveriam receber tapinhas com tanta forca
quando ficam deitados no berco, para dormirem.
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Constatamos que muitas criancas, principalmente as menores, dormiam no
bebé-conforto, em diferentes horarios da rotina. E importante lembrar que quan-
to mais novo o bebé, mais ele dorme durante o dia. O bebé-conforto é um local
que acomoda bem a crianca (dependendo de seu tamanho e idade) e que pode
ser usado para este fim, mas ndo permite que a crianca se mexa para troca de
postura, ou seja, tira a sua autonomia. No entanto, observamos que algumas ati-
tudes das profissionais ndo sao adequadas, como por exemplo, balan¢a-lo com
forca, principalmente se a crianc¢a esta chorando. O movimento (do carrinho, do
colo, do bebé-conforto) propicia que o sistema vestibular seja acionado provo-
cando uma leve sonoléncia na crianga, fato este que é sabido popularmente. No
entanto, 0 movimento exagerado pode prejudicar a crian¢a deixando-a tonta e
obrigando-a a dormir. Acreditamos que € preciso que as profissionais entendam
a relacdo entre o que fazem nas atividades e o que acontece no organismo da
crianga, propiciando atitudes mais intencionais e significativas.

A andlise referente ao vestudrio pode ser observada no Quadro 5. Novamente,
na observacdo das atividades relativas ao vestuario, constatamos a automatiza-
cdo das tarefas, realizadas para satisfazer as necessidades da crianca, sem o reco-
nhecimento das possibilidades educacionais que propiciavam. A troca de roupa é
necessaria, principalmente para a crianga de quatro a dezoito meses, sendo que,
0 momento propicia trocas posturais, nomeagao de partes do corpo e possibilita
que ela aprenda a se trocar sozinha. Quando a crianca é estimulada a tirar uma
meia, além da autonomia, de aprender uma parte do corpo ela devera usar a opo-
sicao polegar-indicador, ou seja, treino de habilidades manuais importantes ndo
SO para as agoes de autocuidado, mas também para pegar um brinquedo, um la-
pis e exploracdao manipulativa do ambiente.

Quadro 5 Apresentacdo dos dados relativos a troca de roupas, coletados nos questionarios
e observagdes realizadas antes e depois do programa de educagdo.

Respostas Observacao pré Observacao pos
Providéncias | Pegar as bolsas com Pegar as bolsas das Pegar as bolsas das
pertences; escolher criangas, com as criangas, com as
roupa de acordo com roupas. roupas.
temperatura e conforme
a necessidade.

(continua)
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Respostas Observacao pré Observacao pos
Objetivos Bem estar; Trocar a crianca Trocar a crianca
desenvolvimento; quando ela estiver suja, | quando ela estiver suja,
higiene e conforto apoés o banho, antes de | ap6s o banho, antes de
do bebé. ir embora, ou quando a | ir embora, ou quando a
temperatura modificar. | temperatura modificar.
Materiais Roupas; trocador; Roupas; trocador; Roupas; trocador;
colch3o; fraldas; colchdo no chio e colchdo no chido e
pomada; xampu; fralda. fralda.
sabonete; toalha; dgua
e o banheiro.
Espaco Nos trocadores ou — Propria sala. — Prépria sala.
cubas do banheiro ou — No banheiro, nos — No banheiro, nos
na proépria sala. trocadores. trocadores.
Instrucoes — Nao eram dadas Nenhuma instrucdo Nenhuma.
instrucdes. era dada.
— Chamar a crianga
pelo nome.
— Eram fornecidas
instrucbes por meio
de conversas
informais.
Participacdo | Normalmente prestam | Passiva. Passiva.

das criancas

atencdo, choram.
Alguns ficam mais
descontraidos,

outros observam os
movimentos de bragos
e pernas. Geralmente,

sdo calmas e tranquilas.

Mudancas

De acordo com as
profissionais, eram
necessarios trocadores
na sala; menor
numero de alunos;
mudangas na sala;
cubas diferentes.

ADE precisariam ensinar as criangas a colocar os
bragos nas blusas, falar sobre as pernas, colocar o
pé na meia, ou seja, ensinariam a autonomia as
criangas. Em relagdo as criangas menores, ensinar
as trocas posturais a partir das manipulagées

realizadas.
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As muitas atividades realizadas no berc¢ario eram feitas de maneira rapida e
agil porque eram muitas criancas, com necessidades semelhantes relacionadas a
faixa etaria, mas também com diferencas decorrentes de serem sujeitos tinicos.
Com isso, durante a maioria das atividades (banho, as trocas de roupa, trocas
posturais, repouso e alimentac¢do), a crianca participa pouco, sendo manuseada
pelas ADE todo o tempo, independentemente de sua faixa etaria e da aprendiza-
gem a ser adquirida.

Esses resultados refletem a realidade do cotidiano da maioria das creches,
nas quais as atividades de alimentacao, higiene, vestuario e sono marcam a roti-
na. Esses dados foram encontrados por Campos, Fillgraf e Wiggers (2006) ao
estudarem a qualidade da educacdo infantil brasileira, baseadas nos estudos pu-
blicados na area.

Quando consideramos as especificidades do desenvolvimento da crianga de
zero a seis anos, cuidado e educacgao sdo indissociaveis, sendo necessario que as
discussdes e estudos se direcionem para o distanciamento entre discurso e pra-
tica e a necessdria reflexdo para que os avancos legais e sugeridos pelo conheci-
mento na area ndo se restrinjam ao papel e sejam efetivados. Além de elaborar
curriculos com conteddos a serem dominados pela crianga, sempre houve neces-
sidade de formar o profissional com dominio de conhecimentos que favorecam e
enriquecam as experiéncias proporcionadas nessas instituicoes (KUHLMANN
JR., 1999). Strenzel (2001, p. 4) afirmou que “um maior conhecimento das crian-
cas e das especificidades da faixa etaria por parte dos professores poderia trazer
contribui¢des ao trabalho pedagoégico desenvolvido”.

Oliveira (2002, p. 48) propde que a atividade educativa consista em uma “acao
intencional orientada para a ampliagdo do universo cultural das criancas, de
modo que lhes sejam dadas condi¢des para compreender os fatos e os eventos da
realidade, habilitando-as a agir sobre ela de modo transformador™.

De Vitta (2004), ao falar em ag¢do intencional do profissional na rotina da ins-
tituicdo, sugere o entendimento das atividades que sao realizadas no bergario, ou
seja, saber para que serve cada atividade da rotina, o objetivo a ser explorado.
Segundo Vitta e Vitta (2012) ndo é uma proposta para mudar as atividades reali-
zadas, mas entender como podem integrar o educar e o cuidar em seus objetivos.
Para isso, ha que se considerar a fase do desenvolvimento da crianga.

A formacao oferecida ndao modificou a rotina de atividades desenvolvidas no
interior do bergario, pois como as préprias profissionais colocaram na avalia¢ao
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do programa de educacgdo, a aplicacdo desses conhecimentos era dificil, princi-
palmente por causa da rotina estabelecida no bergario. No entanto, auxiliou no
aumento do conhecimento que as profissionais tinham sobre a pratica junto a
crianga de quatro a vinte e quatro meses. Um exemplo disso, relaciona-se as mu-
dangas posturais, pois observamos que as profissionais, que antes sequer reco-
nheciam esta atividade, passaram a dar mais aten¢do as mesmas apds o progra-
ma de educacgdo. Depois do curso, as ADE apresentaram algumas mudancas de
comportamento com relagdo a crianga e puseram em pratica o que puderam e o
que a instituicao permitia, no que diz respeito a interferéncia do tempo e espago
para realizar a atividade de forma adequada. Mostraram grande preocupacao
com o bem-estar das criangas e de si mesmas, mas evidenciaram nao realizar
todas as atividades de forma correta, limitadas pela grande quantidade de crian-
cas, falta de profissionais e falta de tempo/espaco.

A formacao oferecida nao modificou a rotina de atividades desenvolvidas no
interior do bercario, pois como as préprias profissionais colocaram na avaliacao
do programa de educacgao, a aplicacdo desses conhecimentos era dificil, princi-
palmente por causa da rotina estabelecida no ber¢ario.

CONSIDERACOES FINAIS

Os dados nos mostraram que o programa cumpriu com seus objetivos e cons-
tatou que apenas um trabalho em educacao baseado em troca de informagdes
ndo se mostra efetivo na mudanca das condutas das profissionais. Ha necessi-
dade da implementacao de formagdo continuada em servico, baseada na pratica
das profissionais e na realidade apresentada pelos bergarios.

Além disso, ha necessidade de maior producao de estudos sobre a creche e o
bercario, de modo a discutir e analisar as varias facetas que compdem essa fase
da educacdo, contribuindo com os profissionais que nela atuam. E importante
que as secretarias municipais de educacdo, as instituicdes de educacdo infantil
que tenham bercario e as Universidades se envolvam em atividades que contri-
buam com a produc¢ao de conhecimento na area e com solugdes reais para as
praticas instaladas, de modo a proporcionar melhoria na qualidade do atendi-
mento a crianga pequena.

A mudanca de concepgao sobre aspectos que compdem o funcionamento de
espacos de educacdo infantil, assim como sua reestruturagdo, depende e exige a
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participacdo de todos que se preocupam com uma educagdo que atenda, com
qualidade, a todas as criangas.
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NARRATIVAS DOS PROFISSIONAIS SOBRE OS ESPACOS EM
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Resumo: O artigo trata da relevancia da organizacdo dos espagos, nas instituicoes de educa-
¢do infantil. Para tanto, apresenta o que recomendam os estudiosos e os documentos oficiais
sobre o assunto. O tema é problematizado, a partir das narrativas de duas profissionais so-
bre os espacos e mobiliario disponibilizados nas institui¢cées publicas de Educacao Infantil e
suas ac¢oes diante das dificuldades encontradas. O trabalho faz parte do projeto do Ntcleo de
Ensino da Unesp. O objetivo é fomentar a interlocucao colaborativa, entre professores e ges-
tores em exercicio, alunos e professores da universidade, que contribua para a formagao
inicial e continuada. A inteng¢do é qualificar as praticas educativas referentes ao cuidar e
educar. Os relatos da rotina dos profissionais sdo objetos de investigacdo. As narrativas sao
utilizadas como metodologia de pesquisa e de desenvolvimento pessoal e profissional. Os
relatos comprovam um descompasso entre a realidade dos espacos escolares das institui-
¢des com o que preconizam os documentos oficiais. A quantidade excessiva de criancas e a
padronizacio dos espagos restringem as manifestagdes dos corpos, tornam a sala de aula um
ambiente conflituoso e dificultam as explorag¢des infantis. Diante desse contexto, os profis-

sionais buscam alternativas e investem no seu processo de formacao.

Palavras-chave: Formacio inicial e continuada; espago escolar; narrativa; educagio infantil.

O artigo apresenta uma reflexdo sobre a organiza¢do dos espacos escolares,
com base nas narrativas de duas profissionais da Educacao, a respeito dos espa-
¢os, nas instituicdes publicas de Educacao Infantil. O trabalho faz parte do projeto
do Nucleo de Ensino da Unesp, intitulado “Formacao Inicial e Continuada de Pro-
fissionais da Educacao Infantil: relatos e didlogos sobre o cuidar e o educar”, que
é vinculado ao grupo de pesquisa Formacao de Professores de Educacao Infantil
(FOPREI) da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulis-
ta Julio de Mesquita Filho (FCT/Unesp). O projeto tem como objetivo fomentar a
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interlocucdo colaborativa entre professores e gestores em exercicio, alunos da
graduacdo e pos-graduacao e professores da universidade, a qual contribua para
a formacao inicial e continuada dos profissionais, com o propdsito de qualificar as
praticas educativas referentes ao cuidar e educar, na Educagao Infantil.

Os relatos da rotina dos profissionais sdo objetos de investigacao. O uso das
narrativas, como metodologia de pesquisa e de desenvolvimento pessoal e pro-
fissional, possibilita a valorizacao dos sujeitos. Ao exporem as suas experiéncias,
os profissionais ressignificam a suas a¢des e provocam a troca de ideias, o enri-
quecimento critico e reflexivo dos participantes. Os relatos fornecem o conheci-
mento das praticas educativas em curso na rede e despertam o interesse pela
busca de solugdes diante dos problemas enfrentados no cotidiano escolar. Essa
metodologia de pesquisa, de cunho qualitativo, é constituida de

[..] um texto em que o autor narra os acontecimentos de sua prdpria perspectiva,
procurando apresenta-los como aqueles a que confere o status de mais importantes,
ou interessantes no ambito de sua existéncia, seja individual seja em determinado
grupo. (MARCAL; KLEIN; PINHEIRO; SADALLA; PRADO, 2009, p. 79)

Neste contexto, sdo valorizadas as experiéncias subjetivas dos relatores e dis-
cutidas alternativas que impliquem a tomada de decisdo, visando a melhoria do
ambiente escolar, o que contribui para a profissionalizacdo docente.

Ao discutir a importancia das narrativas, Cunha (1997, p. 2) conclui: “Ao mes-
mo tempo que o sujeito organiza suas idéias para o relato - quer escrito, quer oral
- ele reconstroéi sua experiéncia de forma reflexiva e, portanto, acaba fazendo uma
auto-analise que lhe cria novas bases de compreensao de sua propria pratica”.

Segundo Freire (1996, p. 22), “[...] na formacao permanente dos professores,
o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criti-
camente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica”.
Nessa perspectiva, refletir sobre a atuacdo docente é um ato indispensavel para
quem exerce a profissao.

Por outro lado, Galvao pontua que a utilizagdo da narrativa como processo de
investigacdo possibilita aos pesquisadores “[...] aderir ao pensamento experien-
cial do professor; ao significado que da as suas experiéncias, a avaliagdo de pro-
cessos e de modos de atuar, assim como permite aderir aos contextos vividos [...]”
(2005, p. 343).
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Com relagdo as narrativas, o projeto se apoia nos textos de Cunha (1997),
Galvao (2005), Josso (2006) e Reis (2008). A fundamentacdo tedrica sobre o es-
paco escolar estd baseada na producdo de Barbosa (2006), Barbosa e Horn
(2001), Blanc e Janine (2012), Carvalho e Rubiano (2000), Edwards, Gandini e
Forman (1999), Forneiro (1998), Foucault (2011), Frago e Escolano (1998), Gui-
maraes (2009), Horn (2004), Kramer e Guimaraes (2007), Kowaltowski (2011) e
Zabalza (1998).

Os documentos oficiais também sao fonte de consulta, como, por exemplo,
Politica Nacional de Educagdo Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis
anos a Educacao (2006); Critérios para um atendimento em creches que respeite
os direitos fundamentais das criangas (2009); Os Indicadores de Qualidade na Edu-
cagdo Infantil (2009) e os Pardmetros Bdsicos de Infra-Estrutura para Institui¢ées
de Educagdo Infantil (2006).

Considerando a eficacia dos relatos disponibilizados pelo grupo FOPREI para
a formacgao do professor, realizamos a reflexdao sobre dois relatos, um deles de
autoria de uma professora de Educacdo Infantil da rede municipal e o outro
de um membro da equipe técnica pedagogica da Secretaria Municipal de Educa-
¢do. As profissionais atuam no interior do Estado de Sdao Paulo. Por uma questao
ética sdo omitidos os nomes, sendo os relatos identificados respectivamente pe-
las letras A e B.

O artigo apresenta uma breve discussao a respeito da importancia da organi-
zacdo do espaco na Educacao Infantil, com destaque para o que recomendam os
documentos oficiais sobre o assunto. A partir da analise dos relatos, abordamos a
disposi¢do dos espagos com que os professores estao se deparando, nas instituicoes
de Educacgao Infantil, quais as suas implicacdes para o desenvolvimento da crianca
e discutimos a posicao das profissionais diante das dificuldades encontradas.

A RELEVANCIA DA ORGANIZACAO DO ESPACO NA EDUCACAO INFANTIL

O espaco tem um papel de relevancia para o desenvolvimento fisico, cognitivo
e social da crianca. Os Indicadores de Qualidade na Educag¢do Infantil corroboram
essa concepg¢do, ao preconizarem que “[o]s ambientes fisicos da instituicdo de
educacdo infantil devem refletir uma concepg¢ao de educacao e cuidado respeito-
sa das necessidades de desenvolvimento das criancas, em todos seus aspectos:
fisico, afetivo, cognitivo, criativo” (BRASIL, 2009b, p. 50).
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A Politica Nacional de Educagdo Infantil: pelo direito das criangas de zero a
seis anos a Educacao determina que se deve “[g]arantir espagos fisicos, equipa-
mentos, brinquedos e materiais adequados nas institui¢does de Educacdo Infantil,
considerando as necessidades educacionais especiais e a diversidade cultural”
(BRASIL, 2006b, p. 19).

De acordo com Forneiro (1998), o espago é um elemento curricular, um fator
de aprendizagem. Escolano, ao tratar da arquitetura escolar, também considera o
espaco como um elemento do curriculo. Para o autor,; a arquitetura é concebida
como “[...] um elemento do curriculo invisivel ou silencioso [...] elementos simbo-
licos proéprios ou incorporados e a decoracdo exterior e interior respondem a
padrdes culturais e pedagogicos que a crianca internaliza e aprende” (ESCOLA-
NO, 1998, p. 45).

Forneiro (1998) distingue trés etapas com relagdo a atuacao dos professores
em face da organizacao do espaco escolar.

Uma primeira etapa na qual o espago aparecia e funcionava como uma variavel
dada diante da qual os professores(as) nada podiam fazer. A impossibilidade ndo era
fisica ou legal, mas de cultura curricular: o espago ndo era tomado como algo que fi-
zesse parte das coisas que os professores(as) tivessem que manipular. Nesta primei-
ra fase, o espaco é o lugar onde se ensina. Assim, a acao dos professores(as) era diri-
gida a adaptar-se, da melhor maneira possivel, ao espaco no qual deviam atuar.

Uma segunda etapa na qual o espaco converte-se em um componente instrumen-
tal que o professor(a) altera da forma que achar conveniente para o desenvolvimento
do trabalho formativo que deseja realizar. Faz parte do projeto de formagdo como
elemento facilitador. Os professores(as) sabem que devem tomar decisGes sobre tal
componente curricular. Isso ja representa um avan¢o notavel.

Uma terceira etapa na qual o espaco passa a fazer parte substantiva do projeto
formativo: transforma-se em uma das variaveis basicas do projeto. Essa terceira fase
produziu-se fundamentalmente na etapa da Educacao Infantil. O espaco ja ndo é o
lugar onde se trabalha, nem tampouco é somente um elemento facilitador, mas cons-
titui um fator de aprendizagem. O espaco e os elementos que o configuram consti-
tuem, em si mesmos, recursos educativos e constam como tais do projeto de forma-
¢ao do professor(a). (FORNEIRO, 1998, p. 236-237)

Ao tratar do papel do professor em relacao aos espacos, os Pardmetros Bdsi-
cos de Infra-Estrutura para a Educagdo Infantil enfatizam que
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[...] ambientes variados podem favorecer diferentes tipos de interacdes e que o pro-
fessor tem papel importante como organizador dos espacos onde ocorre o processo
educacional. Tal trabalho baseia-se na escuta, no didlogo e na observacao das neces-
sidades e dos interesses expressos pelas criancgas, transformando-se em objetivos
pedagdgicos. (BRASIL, 20064, p. 8)

O espaco deve possuir uma organizacdo que possibilite o desenvolvimento da
autonomia, da interagdo, do brincar, de sorte a despertar na crianga a curiosi-
dade e a criatividade. A partir dele, podemos desvendar as concepg¢des de quem
o planejou:

O espago é vida e desafio tanto para o professor quanto para as criancas. Estuda-lo,
buscar conhecer o seu papel no contexto da educacgdo infantil é uma necessidade
iminente. Conforme concebido e disposto, ele pode ser ou ndo um ambiente onde a
crianga pode criar, imaginar e construir. Da mesma forma, ele pode ser ou nao, para
a crianga, um lugar acolhedor e prazeroso onde ela possa brincar e sentir-se estimu-
lada e feliz. (MOURA, 2009, p. 141)

O favorecimento da autonomia se concretiza por uma organiza¢do do espago
em que as criancas possam circular de maneira independente e segura, acessar o
mobiliario e os materiais, podendo fazer escolhas e transformar os espacos de
acordo com as suas preferéncias. Os Indicadores de Qualidade na Educagdo Infan-
til abordam o planejamento do mobilidrio tendo como principio o incentivo da
autonomia infantil:

O mobilidrio deve ser planejado para o tamanho de bebés e de criancas peque-
nas: é preciso que os adultos reflitam sobre a altura da visdo das criancas, sobre sua
capacidade de alcancar e usar os diversos materiais, arrumando os espacos de forma
a incentivar a autonomia infantil. Os aspectos de seguranca e higiene sdo muito im-
portantes, mas a preocupacao com eles ndo deve impedir as exploracgoes e iniciativas
infantis. (BRASIL, 2009b, p. 50)

Forneiro (1998) chama a atengdo para outros fatores importantes a serem
considerados na organizacdo dos espacos para a Educacao Infantil, como, por
exemplo, a estruturacdo por areas de trabalho diversificadas, a sensibilidade es-
tética e a diversidade corporal, que consiste em promover situagdes nas quais as
criangas tenham a oportunidade de executar atividades que exijam diferentes
posturas corporais, como correr, sentar, deitar.
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Os Indicadores de Qualidade na Educagdo Infantil levam em consideracao a
necessidade das criancas vivenciarem desafios corporais. O documento, ao tratar
do relacionamento das criangas com o ambiente natural e social, faz o seguinte
questionamento:

As professoras cotidianamente destinam momentos, organizam o espaco e dis-
ponibilizam materiais para que as criangas engatinhem, rolem, corram, sentem-se,
subam obstaculos, pulem, empurrem, agarrem objetos de diferentes formas e espes-
suras e assim vivenciem desafios corporais? (BRASIL, 2009b, p. 41)

Nessa direc¢do, os Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite os
Direitos Fundamentais das Criangas advertem: “Nossas criancas tém direito ao
movimento em espac¢os amplos” (BRASIL, 200943, p. 13).

Outro aspecto importante é fomentar a nogdo de pertencimento e identidade,
assim como promover a valorizacao da producao das criancas. Alguns estudiosos
e os documentos oficiais defendem uma organizacao do espaco que privilegie a
documentacio dos trabalhos produzidos. E uma forma de reconhecimento das
atividades desenvolvidas e de humanizagdo do espago. Kowaltowski destaca a
importancia “[...] de espacos de exposi¢do de trabalhos de alunos, para que a po-
pulacdo estudantil se sinta valorizada” (2011, p. 176).

Conforme os Indicadores de Qualidade da Educagdo Infantil, os espagos “[...]
devem proporcionar o registro e a divulgacao dos projetos educativos desenvol-
vidos e das producdes infantis” (BRASIL, 2009b, p. 50). Os Pardmetros Bdsicos
de Infra-Estrutura para Instituicoes de Educagdo Infantil recomendam: “Alternar
espacos-corredores com espagos-vivéncia [..] Esses espacos podem funcionar
como local de divulgacdo de informacdes e exposicdo de trabalhos” (BRASIL,
20064, p. 31).

Diante dessas consideragdes a respeito do espaco escolar, materializadas nos
documentos oficiais, é natural que os profissionais tecam expectativas de encon-
trar nas instituicdes de Educacao Infantil um espaco adequado, desafiador, um
fator de aprendizagem. Contudo, a realidade é bem diferente.

O ESPACO NA EDUCACAO INFANTIL: COM QUE OS PROFISSIONAIS
VEM SE DEPARANDO?

O espago nao é apenas o elemento fisico, mas perpassa as relagdes por ser par-
te delas. Assim, o espaco ndo é qualquer coisa pronta, mas que precisa ser ela-
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borado, pensado como uma dimensao do trabalho pedagégico. Nessa 6tica, de-
fendemos a visdo da crianga como protagonista, coconstrutora do seu préprio
conhecimento e ndo como alguém que fica a espera de viver o amanh3, definido
pelo mundo adulto.

“Olhar”, portanto, a postura do educador que impera nas relagdes pedagogi-
cas, que por sua vez, se traduz na organizac¢do do espaco da sala de aula, a qual se
expressa em concepg¢oes ora centradas no professor, ora no coletivo das criangas
e na interlocucao entre eles, é 0 que narramos a seguir.

No que tange ao espaco da sala de aula, no primeiro relato, que descreve uma
sala de aula do Maternal I1, atendendo a 30 alunos e contando com dois professo-
res, a profissional se deparou como uma sala assim descrita:

Tem quatro mesas, que cabem 16 criancas sentadas e nds temos trinta. No fundo
a gente tem os armarios: o meu armario, o armario da outra professora, o armario
das educadoras e as duas estantes, no meu armario tém brinquedo, tem as coisas no
dela também porque nao cabe, entdo vocé tem que ir enfiando [...] E é assim, além de
tudo a gente ainda tem os colchdes na sala, eles dormem, e os colchdes ficam na sala,
entdo é um “Deus nos acuda” quando vao os 30. Tém as bolsas na parede, ai a gente
arrasta a mesa, mas, ndo da para arrastar muito, porque as crian¢as vao mexer, entdo
tem que deixar uma distancia para as bolsas, af a gente tem que por 5 colchdes e mais
5 e geralmente a gente pde 3 embaixo cruzando, s6 que ai qual é o problema? Se fo-
rem 13 colchdes teoricamente cabem 26, mas e quando vao os 307 O que a gente faz?
Aperta todo mundo. Nem que me arrumem mais colchdes eu nao tenho onde colocar,

porque vocé ndo anda na sala. (Profissional A, 2013)

O relato da professora demonstra o descompasso da realidade com o que pre-
conizam os documentos oficiais, a respeito do espac¢o escolar, como, por exemplo,
os Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamen-
tais das Criangas. Esse documento estabelece o seguinte critério na avaliacdo das
instituicdes de Educacao Infantil: “Os prédios contam com espago interno e ex-
terno adequado ao nimero de criancas atendidas e as necessidades de sua faixa
etaria” (BRASIL, 200943, p. 35).

O relato permite constatar que se trata de um espaco inadequado para rece-
ber o nimero de criangas e que, provavelmente, ndo conta com conforto térmico
e acustico. O espaco reduzido dificulta a disponibilizacdo de mobilidrios e mate-
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riais capazes de desafiar as criangas, com o propdsito de favorecer seu desenvol-
vimento fisico, cognitivo e social.

Diante desse contexto, como promover situagdes para que a crianga vivencie
desafios corporais num espago de sala que ndo comporta nem mesmo a presen¢a
de todas as crian¢as matriculadas? Como favorecer a autonomia, criar areas de
trabalho diversificadas, possibilitar as “exploragdes e iniciativas infantis”?

Probst (2012, p. 2) manifesta a sua indignacao perante a situacdes em que
“[...] um corpo disposto, simplesmente, a receber a acdo pedagdgica, ou seja, um
corpo sem direito a vontade propria, sem direito a desejos e sem necessidade de
movimentos espontaneos, criadores de si e do mundo”. Para a autora, o corpo da
crianga “[...] ndo é cadaver, maquina ou objeto, mas espetaculo da vida, possibili-
dade de subjetividades, fluidez de movimentos, edificio das pulsoes, desejos e
afetos, é potencialidade criadora do mundo” (PROBST, 2012, p. 8).

O relato do membro da equipe técnica pedagogica da Secretaria Municipal de
Educacado ressalta a padronizagao que existia nos espagos da sala de aula das
instituicdes de Educacao Infantil daquele municipio:

Entdo, a disposicao do mobiliario seria [...] a grande maioria quando nao enfilei-
rados em carteira Unicas, também em “U” ou em circulo, mas o que existia na sala de
imobiliario era basicamente mesas, carteiras e a mesa do professor. [..] O armario
fica no fundo da sala, na grande maioria, e quem tinha acesso a esse armario era so-
mente o professor, ele era trancado ao final do dia, ali a professora guardava os ma-

teriais pedagogicos, os brinquedos. (Profissional B, 2013)

Percebemos, na fala das profissionais, a semelhanca na disposicao do mobilia-
rio. Geralmente, as salas de aula estao organizadas com as criancas enfileiradas
em “U”. O mobiliario é composto de carteiras, mesa do professor no local onde
possa controlar todas as criancas e armarios com acesso restrito aos profissio-
nais. Infelizmente, essa situacao nao diz respeito apenas a esses relatos:

Em muitas observagdes realizadas em instituicoes de educagao infantil, percebo
que sempre existe um “lugar nobre” destinado a mesas e cadeiras, ao quadro de giz,
o que legitima o estar sentado, estar desenhando, pintando, recortando, cada crianca
com seu lapis, suas tintas, sua tesoura. Geralmente essa é a organizagao do espaco de
uma sala quadrada ou retangular, onde as mesas ocupam o lugar central e, encosta-
dos na parede, os livros (quando existem), a prateleira de jogos, os brinquedos da
“casinha”, o local para dependurar trabalhos e mochilas. (HORN, 2004, p. 27)
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A padronizacdo das carteiras organizadas em fileiras ainda é encontrada nas
instituicdoes de Educacdo Infantil. Essa organizacdo propicia o disciplinamento
dos corpos e a vigilancia constante, como explicita Foucault (2011), ao abordar
os corpos déceis. E uma organizagdo que restringe os movimentos corporais e
dificulta as relagdes interpessoais. Sdo significativas as observacoes de Garcia
(2002, p. 15), ao comentar sobre o0s corpos:

[...] silenciados por praticas autoritarias; corpos contidos em uniformes, presos em
formas, em carteiras, em horarios e normas, impedidos de se movimentar na sala de
aula, impedidos até de ir ao banheiro quando sentem necessidade [...]; corpos torna-
dos invisiveis [...]; corpos que falam, que denunciam, que dizem tantas coisas incom-

preendidas por quem s6 sabe ler o instituido [...].

Probst (2012, p. 6) problematiza as consequéncias dessa organizagdo espacial:

Acreditamos que a instituicdo escolar baseada na légica disciplinar, exemplifica-
da no [..] esquadrinhamento dos espacos, enclausuramento e enfileiramento dos
corpos e dispositivos de vigilancia, depaupera as potencialidades da crianga. Essa
l6gica arrasta a crian¢a para um mundo idealizado, cheio de cobrangas, normas, pa-
droes de condutas e puni¢oes que aprisionam o ser-crianga, restringindo as manifes-
tacoes de seu corpo, sentimento, desejos e necessidades em detrimento do estabele-

cimento da ordem.

Um grande desafio para o professor é ambientar 30 criancas de Maternal 1], ja
que, “[...] grande ou pequeno, o espaco fisico de qualquer tipo de centro de edu-
cacao infantil precisa tornar-se um ambiente, isto €, ambientar as criangas e os
adultos” (FARIA, 2003, p. 70).

Assinala Forneiro (1998 apud COSTA; BARRETO; LORETO, p. 2):

[...] o termo espago, no tocante as instituicdes de educacao, refere-se ao espaco fisico,
ou seja, os locais para atividades caracterizados pelos objetos, materiais didaticos,
mobilidrio e decoracdo. J4, o termo ambiente refere-se ao conjunto do espaco fisico e
as relagdes que sdo estabelecidas no mesmo (afetos, relagdes interpessoais entre as

criangas, entre criancgas e adultos, criancas e sociedade).

Nesse sentido, é necessario que a crianga interaja com o espaco, estabeleca
relacdes com as outras criangas e com os adultos, seja desafiada e encorajada a
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superar os seus desafios; na verdade, precisa senti-lo como um ambiente recep-
tivo, acolhedor, estabelecendo elos afetivos com o espaco e as pessoas.
Entretanto, a quantidade excessiva de criangas torna a sala de aula um local

conflituoso e desorganizado.

[...] € muito complicado trabalhar comportamento com 30 dentro da sala, [...] vocé
tem que adaptar, tem dia que vocé tem meia hora para fazer sua atividade e tem 15,
como vai fazer em meia hora uma atividade com 15? Individualmente ndo da, entdo
tudo, se vocé falar, pedagogicamente é horrivel! [...] existe conflito, existe é obvio que
existe, ainda mais entre trinta, existe muito conflito. (Profissional A, 2013)

Inimeros desafios surgem no contexto vivido: como proceder para que a
crianga construa elos afetivos com o espaco, sinta-se segura e protegida? Quais as
atitudes do profissional, no sentido de a crianca elaborar significagcdes pessoais,
tornar o ambiente mais humanizado e personalizado? Como tornar o espac¢o
aconchegante, atrativo e favorecer a socializagdo? Como organiza-lo para favore-
cer interagdes entre as crianc¢as e, a0 mesmo tempo, propiciar momentos de pri-
vacidade? Como propiciar o “[...] desenvolvimento das criancas, em todos seus
aspectos: fisico, afetivo, cognitivo, criativo?”, como afirmam os Indicadores de
Qualidade na Educagdo Infantil (BRASIL, 2009b, p. 50).

A POSICAO DOS PROFISSIONAIS DIANTE DESSAS DIFICULDADES

[..] a escola foi construida em cima de um prédio, desviaram o rio e construiram a
escola em cima deste desvio, entdo, por exemplo, o dia que chove, o dia que esta cho-
vendo vocé ndo usa a quadra, o parque esta caédtico, precisava de um parque novo,
ndo da para usar o parque, a ultima vez que eu fui a minha crianca se machucou e eu
falei: “Agora que eu ndo vou mesmo”. O parque nao esta em condi¢des para qualquer
turma usar, tem alguns brinquedos que a gente ndo deixa chegar perto, o escorrega-
dor, ele é reto, ndo tem nenhuma curvaturinha para a crianga, eu nao sou louca de
colocar alguém ai, pois machucaria. (Profissional A, 2013)

O ambiente escolar descrito prejudica o trabalho de qualquer professor. En-
contramos, no relato da Profissional A, ndo apenas uma sala de aula inadequada,
porém, uma instituicao desprovida de espagos que colaborem para o desenvolvi-
mento integral da crianga. Quando a professora ressalta que “[..] a gente tenta
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fazer o possivel... mas a estrutura, vocé olha e diz: “Nao tem como ir além disso”
(Profissional A, 2013), ela demonstra que as condi¢des as quais lhe foram con-
cedidas limitaram o seu trabalho, trouxeram angustia e desdnimo profissional.
E, além de espacos inadequados, ela se deparou com uma sala de Maternal Il com
duas professoras e 30 criangas:

Entdo, a gente vai fazendo o que é possivel, [...] no primeiro semestre que eu pra-
ticamente nao sai, a gente testou de tudo, ai fazia a roda no corredor; eu ia 14 para o
canto onde acabou as salas [...], qualquer coisa que acontecia no corredor, todo mun-
do virava, entdo vocé perde, ndo da, vocé precisa de um espaco sé vocé e eles e vocé
ndo tem, entdo a gente testou roda fora, a gente testou um dia faz roda outro dia ndo
faz, a gente testou de tudo um pouco, ai dentro da realidade que a gente tinha, a gen-
te acaba se rendendo a Unica coisa que aguenta. (Profissional A, 2013)

O relato reproduzido demonstra que a forma de brincar e de interagir das
criangas era, de certa maneira, impedida em parte por fatores tais como a falta de
espaco, ocupado por excesso de criangas, mesas e cadeiras e brinquedos sucatea-
dos. O papel da professora era desenvolvido de maneira adultocéntrica, o que, de
certa forma, dificultava ag¢des, por parte das criancas, que as ajudassem na elabo-
racdo de seus saberes.

No segundo relato, além de abordar sobre como os professores encontram a
organizac¢ao dos espacgos nas institui¢coes de Educagao Infantil, apresenta o trabalho
realizado pela equipe técnica da Secretaria visando a reorganizar esses espagos.

Em 2010 foi implantado um projeto “fazer em cantos”, entdo mediante a todas
essas angustias, inquietacdes, “porque deve ser assim, porque sempre foi assim”
houve uma reuniao de alguns membros da equipe da secretaria de algumas escolas
também, gestores, diretores, diretor, coordenador, professor, funcionarios para re-
pensar sobre tudo isso.

Essa reformula¢ao do espago nao esta voltada somente para a sala de aula, mas

todo o espaco da instituicao, espaco externo, refeitorio, banheiro, entdo quatro esco-
las que deram inicio.
[...] comegamos a estudar, a pensar a fazer grupos de formag¢ao mais proximos, gru-
pos de estudo semanal, discutir qual era a necessidade do professor, do gestor, ouvir
a opinido da equipe da secretaria e implantamos essa proposta. (Profissional B,
2013)
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As angustias e inquietacdes desses profissionais os for¢aram a trabalhar em
equipe para alcangar alternativas que solucionassem ou minimizassem os pro-
blemas advindos da padronizacdo da organizacdo dos espacos, nessas institui-
¢des. Encontramos, nesse trecho, o educador reflexivo, aquele que ndo se entrega
diante das dificuldades, que concebe a sua formag¢do docente como um processo
inacabado, um processo de aprimoramento continuo.

Houve uma transformacao de todo o ambiente escolar, de sorte que as crian-
¢as passaram a ser vistas como individuos ativos, com a possibilidade “[...] de
escolher o que fazer naquele momento e naquele espac¢o”, e os cantos foram cons-
truidos de acordo com suas necessidades e desejos (Profissional B, 2013):

[...] a organizag¢do dos cantos [...] foi feita pelas criancas, organizada pelas criancas.

[...] eles levam objetos de casa, como também no inicio do ano eles elaboram uma
lista sobre os cantos que eles gostariam e os materiais necessarios para a elaboracdo
desses cantos. Entdo, eles organizam a lista, a professora é a escriba nesse momento,
eles vao até a diretora solicitam essa compra.

[..] Os espacos externos também sofreram algumas altera¢des, também com interfe-

réncia, interferéncia pedagogica, o patio, o parque, o refeitorio, o banheiro.

Uma outra preocupagao do grupo foi com a exposicao das producdes das
criangas. Para tanto, elaboraram “[...] um varal que as professoras, nos colocava-
mos as atividades das criangas, um por crianga [...]” (Profissional B, 2013). Essa
iniciativa é relevante, para que a crianga se sinta como protagonista do seu fazer,
condi¢do necessaria para a construcdo da sua inteligéncia intelectual e moral.

Constatamos, no relato da Profissional B, que o protagonismo infantil foi ele-
mento gerador de pensar mudancas na organiza¢do do espaco, sua delimitacao
por cantos, o que permitiu a descentracdo do papel do professor e uma maior
autonomia por parte das criancas.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Esses dois relatos de realidades distintas, porém, com pontos em comum, nos
mostraram que os profissionais da Educacao Infantil estdo se deparando com
espacos inadequados, padronizados, caracterizados por organizacoes disciplina-
res e autoritarias. Tais espacos limitam o trabalho do professor, ndo oferecem
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condi¢des para o desenvolvimento da autonomia, da criatividade e da curiosi-
dade, implicam ambientes conflituosos e muitas vezes abrigam uma quantidade
excessiva de alunos.

Todos os profissionais devem estar cientes de que esta é a realidade com que
muitos deles irdo se deparar, por isso, é indispensavel que considerem sua forma-
¢do profissional como um processo que nao termina junto com a graduagdo, mas
se estende ao longo de toda a atuacao docente. Por conseguinte, refletir sobre
a atuacdo, identificar os problemas advindos da realidade e formas de solucio-
na-los tornam-se requisitos fundamentais para a capacitagdo docente.

O saber que a pratica docente espontanea ou quase espontanea, “desarmada”,
indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que
falta a rigorosidade met6dica que caracteriza a curiosidade epistemolégica do sujeito.
(FREIRE, 1996, p. 22)

Os profissionais devem ser movidos por atitudes criativas e transformado-
ras. E isso deve acontecer quando ele enfrenta uma sala de aula cujo espaco pos-
sui uma organizacao desprovida de condi¢des de se realizar um trabalho que
considera a criang¢a um ser ativo e autbnomo. Mesmo sozinho, o professor é ca-
paz de realizar algumas transformacdes, ja que a sala de aula é de sua responsa-
bilidade. Porém, quando pensamos na transformacao de todo o espaco da insti-
tuicdo, é necessario que exista um trabalho em equipe, assim como aconteceu no
segundo relato.

Logo, ndo existe um Unico fator determinante na transformacao da pratica
pedagoégica do professor. A rigor, é um trabalho permanente de formacgao, o qual,
por meio do entrelacamento das acdes protagonizadas pelas criancas, pelos pro-
fessores e pelas intervencdes dos que coordenam, torna possivel pensar e efeti-
var de fato e de direito uma Educacao Infantil de qualidade para as meninas e os
meninos menores de seis anos de idade.
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PARCERIA UNIVERSIDADE - ESCOLA PUBLICA: EM BUSCA DA
MELHORIA DA QUALIDADE DE ENSINO NAS ESCOLAS ESTADUAIS
CONSIDERADAS PRIORITARIAS

Maria lzaura Cacao
Faculdade de Filosofia e Ciéncias/Unesp/Marilia

Resumo: Mediante pesquisa participante em escola estadual considerada prioritaria, visa-
mos contribuir para a melhoria dos seus indicadores de qualidade por meio de trabalho co-
letivo envolvendo os atores educacionais, buscando auxiliar a construcdo da identidade
escolar e do projeto politico-pedagégico (PPP). O texto aborda referenciais teéricos da inves-
tigacdo, processo de trabalho e algumas conclusdes. Partindo do conceito de qualidade téc-
nica e politica, discutimos reformas educacionais de teor neoliberal efetuadas no Estado de
Sao Paulo; politicas curriculares em curso; politicas de carreira docente e relevancia das
avaliagdes externas para o direcionamento das iniciativas estatais. Contextualizando a pes-
quisa, abordamos o IDEB e suas repercussées na escola publica paulista; qualidade de ensi-
no; papel do PPP para a construgao da escola de qualidade; suas vinculagdes com o curriculo;
Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo e suas implicacdes para a organizagdo escolar. Por
fim, analisamos avangos e percal¢os para atuar com a escola parceira e possiveis conclusdes
do processo. Ao definir para si e sua comunidade escolar uma identidade, um conjunto orien-
tador de principios e normas a iluminar a agdo pedagégica cotidiana, consideramos que a
escola parceira propicia aos alunos a ampliacdo dos conhecimentos e de sua propria identi-

dade como sujeitos.

Palavras-chave: Qualidade da educagéo; identidade; curriculo e projeto politico-pedagégico.

INTRODUCAO

Considerando os indicadores das avaliagdes institucionais, Saresp e, sobre-
tudo o IDEB - Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica® - das séries finais

1 Segundo o portal do MEC, Ministério da Educagéo, o Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (Ideb) foi criado em 2007 para medir a qualidade de cada escola e de cada rede de
ensino. O indicador é calculado com base no desempenho do estudante em avalia¢des do Inep
e em taxas de aprovagdo. Assim, para que o Ideb de uma escola ou rede cresga é preciso que o
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do Ensino Fundamental e Médio das escolas estaduais do Estado e Sdo Paulo
entre 2007 e 2011, levando em conta crescimento, metas atingidas e componen-
tes de fluxo e aprendizado, as escolas da rede estadual de ensino que obtiveram
indices abaixo da referéncia prevista foram avaliadas pela Secretaria de Estado
da Educacgao - SEE/SP/SP, num primeiro momento, como “vulneraveis” e, poste-
riormente prioritdrias. A média das medi¢des efetuadas em 2007, 2009 e 2011,
no Estado, apontam os indices IDEB de 4.7, 4.5 e 5.4, respectivamente, para as
metas projetadas: 2007: 4.6; 2009: 4.9 e 2011: 5.3. Entretanto, grande nimero
de escolas estaduais ficou aquém da média, exigindo maior atengao por parte da
SEE/SP.

Mesmo tendo denominado estas escolas como vulnerdveis,? o préprio estado
considera que a qualidade da educagao nao pode ser aferida apenas por um indi-
ce, Assim a busca pela qualidade na educagao

[...] deve superar, e muito, os resultados das avaliacoes oficiais. Para tanto, os obsta-
culos devem ser enfrentados a partir de uma gestao participativa, de uma qualifica-
cdo e valorizacao dos profissionais da escola e de uma equaliza¢ao na oferta de opor-
tunidades. Incluem-se aqui as condi¢des socioeconOmicas e culturais, como as
referentes a raca e etnia, e a inclusao de alunos com deficiéncia. Politicas e praticas
em municipios brasileiros dao conta de enfrentamento e superagdo com sucesso
desses desafios. (BRASIL, 2011, p. 3)

Falar em educac¢do de qualidade ndo pode restringir-se aos resultados dos
multiplos processos de avaliagdes externas, assim, a equipe responsavel pela
proposta de projeto Unesp/SEE/SP-SP considera que esses indices possibilitam
“indicar a posicao de uma escola comparativamente a outras [..], para que se
busquem ag¢des capazes de melhorar o desempenho futuro” (Prograd, 2011, p. 7).
[sto, porém, se configura como

aluno aprenda, ndo repita o ano e frequente a sala de aula. Este indice é medido a cada dois
anos com o objetivo de que o pais, a partir do alcance das metas municipais e estaduais, tenha
nota 6 em 2022 - correspondente a qualidade do ensino em paises desenvolvidos (http://
portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=336).

2 Em 2011, esta foi a denominacdo conferida, pela SEE/SP, as escolas cujos indices de desempe-
nho, por quaisquer motivos, ndo foram compativeis com o escore fixado. Atualmente, sdo con-

sideradas prioritdrias.
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[...] insuficiente, se ndo for acompanhado de um aprofundamento das reais causas do
bom ou mau resultado. Neste sentido, o conceito de qualidade deve ser o ponto de
partida de um trabalho que se pretende capaz de buscar novos padrdes de desempe-

nho dos alunos. (idem)

Mas, qual seria nosso conceito de qualidade? O que caracterizaria uma escola
de qualidade? Como contribuir para a busca pela educacao publica de qualidade?
Temos clareza de que nao se trata apenas do acesso das camadas populares a
escola, direito ja conquistado, mas insuficiente e ainda distante do ideal de for-
macao do cidadao. A qualidade da escola envolve duas dimensdes indissociaveis:
técnica e politica, ao focar-se nos instrumentos, métodos e técnicas, refere-se a
“habilidade de manejar meios, instrumentos, formas, técnicas, procedimentos
diante dos desafios” (DEMO, 1994, p. 14). ]Ja a sua dimensao politica volta-se para
os fins educacionais, as finalidades da a¢do educativa, aos valores e saberes, aos
conteudos, configurando-se como condicao essencial para a participacao.

Compreende-se como uma escola de qualidade a que foca o processo de ensi-
no e de aprendizagem. Estimula o didlogo com atividades participativas, ressal-
tando a convivéncia com a diversidade, dando instrumentos e conduzindo os alu-
nos para a capacidade critica, comunitaria, solidaria e pensamento auténomo;
inserindo-os no cotidiano das questoes sociais de cada momento histérico num
universo cultural mais amplo. Assim, a escola que se compromete com um ensino
de qualidade deve encorajar os alunos a pensar ativa, critica e autonomamente,
ou seja, leva-los a aprender mais do que se fossem conduzidos a obter apenas
algumas competéncias. Deve, ao voltar-se para o processo de ensino e de apren-
dizagem, enfocar a compreensao dos processos tecnolégicos e sociais de produ-
¢ao no atual estagio do sistema capitalista, a organiza¢ao do trabalho e estimular
o dialogo através de aulas participativas, trabalhos e atividades diferenciadas.

Analises qualitativas tém demonstrado que as escolas bem sucedidas pos-
suem uma atmosfera de encorajamento, altas exigéncias, tratamento pessoal, li-
deranga da direcdo e do corpo docente, cordialidade, disciplina, relagdes mais
proximas com a familia e alunos, e, em parte como consequéncia disto, apoio dos
pais (GOMES, 2005). Ambiente democratico, certo grau de consenso entre os do-
centes, grande interesse pelos alunos, foco nas atividades educacionais, acompa-
nhamento e avaliagdes constantes seriam, dessa forma, atributos e indicadores
de uma escola efetiva e, portanto, de qualidade.
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Tendo como horizonte que a finalidade da escola é formar um novo cidadao,
com capacidade para inserir-se de forma critica e transformadora na sociedade
em que vive, a finalidade da escola é possibilitar que os alunos “adquiram conhe-
cimentos da ciéncia e da tecnologia, desenvolvam as habilidades para opera-los,
revé-los, transforma-los e redireciona-los em sociedade e as atitudes sociais -
cooperacdo, solidariedade, ética [...]” (PIMENTA, 1993, p. 79). O que significa, no
limite, colocar os avangos da civilizagdo no sentido de humanizar a sociedade.

Para construir esse novo, entretanto, a escola, ao planejar suas atividades e se
planejar internamente, deve rever sua organizacao, suas posturas diante do pro-
cesso educativo, sua relacdo com os alunos, seus pais e com a sociedade, bem
como sua forma de organizar o trabalho que se desenvolve no seu interior. Esta
nova maneira de ser da escola precisa ser construida a partir do ja existente, das
condi¢des dadas, pelos profissionais da educagao, ai compreendidos os nao do-
centes, pelos alunos e pelas familias.

Dentre as diferentes formas de conceber a qualidade da educagdo enfatiza-se
a teoria e pratica de uma concepgao de qualidade da escola com base na quali-
dade do seu projeto politico-pedagdgico (PPP). A prépria escola define o seu mo-
delo ao construir a sua autonomia. Gadotti (1994) refere-se a essa perspectiva
como dialética integradora, ao defender a tese de que a educagao escolar ganha
qualidade na medida em que faz alian¢a com o nao-escolar.

PAPEL DO PPP PARA A CONSTRUCAO DA ESCOLA DE QUALIDADE

A Lei Federal n? 9394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional (LDB), visou descentralizar o sistema educacional e confe-
rir maior autonomia a estados, municipios e escolas, atribuindo ao coletivo esco-
lar a responsabilidade da elaboragdo do PPP na busca da qualidade de ensino.

Este se configura como ag¢do intencional, compromisso sdcio-politico no senti-
do de compromisso com a formagdo do cidadao para um tipo de sociedade, peda-
gogico no sentido de definir as agdes educativas e as caracteristicas necessarias
as escolas para que estas cumpram seus propo6sitos e sua intencionalidade. Nesse
sentido, a escola, em dltima instancia, é responsavel pela construgao, execugao e
avaliacdo do trabalho que se desenvolve em seu interior, pois toda e qualquer
acdo desenvolvida pela escola tem carater pedagoégico, ainda que seus agentes
disso nao tenham consciéncia. Esta ndo é uma tarefa simples, porém, é a melhor
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forma de a escola ndo se perder e se desviar dos seus objetivos em meio a tantas
dificuldades do cotidiano.

Antes de pensar o PPP, o curriculo e o trabalho docente em suas vinculagdes,
é preciso considerar o fato de que a escola publica ndo é algo ja dado, pronto e
acabado, mas fruto de relagcdes sociais, da pratica social de grupos e de classes
e, portanto, em constante construgdo e reconstrucao, podendo, desse modo, ser
transformada. Como instituicdo concreta e socialmente construida, a escola é

[...] uma trama em permanente construcao que articula histdrias locais - pessoais e
coletivas - entre as quais a abstrata vontade estadual pode ser absorvida ou ignora-
da, encadeada ou recriada em forma particular, deixando margens variaveis para
uma maior ou menor possibilidade hegemdnica. Uma trama, enfim, que é necessario
conhecer, porque ela constitui, simultaneamente, o ponto de partida e o contetido
real das novas alternativas, tanto pedagogicas, como politicas. (ROCKELL; EZPELE-
TA, 1985, p. 106)

Nesse processo de construcao/reconstrucao da escola, concretamente consi-
derada, assumem papel fundamental o projeto politico-pedagédgico e o curriculo,
como construcoes coletivas a emergirem das prioridades, necessidades e expecta-
tivas do conjunto dos agentes escolares - gestores, docentes, alunos, funcionarios
e comunidade.

Entretanto, para abordar as correlagdes entre curriculo e projeto politico-pe-
dagdbgico é preciso, inicialmente, recorrer ao significado mais corrente de ambos.
Etimologicamente o vocabulo curriculo origina-se do latim currere - caminho, jor-
nada, trajetoria, percurso a ser seguido - e encerra duas ideias essenciais: a de
sequéncia ordenada e a nogao de totalidade de estudos, o que explica moderna-
mente o significado de curriculo referir-se a organizacdo das experiéncias educa-
tivas (SILVA, 1999).

Compreender o que vem a ser o PPP remete-nos ao conceito de planejamento
e ao ato de planejar: agdo ou efeito de planejar; plano de trabalho pormenoriza-
do; ato de projetar um trabalho; determinag¢do de objetivos ou metas de um em-
preendimento, como também da coordenacdo dos meios e recursos para atin-
gi-los. O planejar faz parte da condi¢ao humana, nos atos e coisas minimas do dia
a dia estdo presentes atos de planejamento, pois a intencionalidade é uma carac-
teristica da acdo humana. Ora, se todo ato de planejar é uma atividade intencio-
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nal, a exigir que sejam projetados fins e estabelecidos meios para atingir as fina-
lidades propostas, significa que, na origem desse ato, fazemos escolhas, e estas
pressupdem valores, opg¢oes filosoéficas e ideoldgicas, ainda que inconscientes, o
que nos leva a conclusdo de que nenhum ato é neutro, isento de valor, mas ideo-
logicamente comprometido. Todas as nossas acdes embasam-se em juizos de va-
lor sobre o mundo, a natureza, a sociedade atual e a que queremos ver construi-
da, o futuro, as relagdes interpessoais, nossas vivéncias. Ou seja, ao agir, tomamos
posicao diante do que nos rodeia.

A partir da promulgacao da LDB, cabem a escola, dentre outras fungdes, in-
cumbir-se de: elaborar e executar sua proposta pedagégica; administrar o pessoal,
0s recursos materiais e financeiros; prover os meios necessarios a recuperagao
dos alunos com menor rendimento e articular-se com as familias e a comunidade,
mediante mecanismos de integracao da sociedade com a escola (SAVIANI, 1997).

No entanto, a variedade terminolégica do termo utilizada nesta lei e em dis-
positivos legais posteriores ocasiona certa dificuldade ao pleno entendimento
do que vem a ser esse conceito.® Desse modo, projeto politico-pedagdgico, pro-
posta educacional, projeto pedagdgico, projeto educativo, plano de gestdo ou
qualquer outra denominacgdo conferida por diferentes sistemas de ensino refe-
re-se a organizacdo do trabalho pedagégico da escola em sua totalidade, a ma-
terializacao do curriculo enquanto fazer coletivo e comprometido com os edu-
candos, em sua func¢do de transmissdo e assimilacdo do saber historicamente
produzido e acumulado.

Assim, refletir sobre a construgao do curriculo e do PPP significa visualiza-los
intrinseca e umbilicalmente ligados numa relagdo de interdependéncia. Curricu-
lo ndo € apenas um conceito, mas construgdo social, um modo de orientar e or-
ganizar as praticas educativas corporificadas no PPP. Itinerario formativo, orga-
nizacao e articulacdo interna de um de um curso de estudos no seu conjunto

3 Consideramos que a denominagao Projeto Politico-Pedagdgico expressa com maior organici-
dade, visdo totalizante e totalizadora o trabalho desenvolvido pela escola, ao tragar seus ru-
mos; sua politica; sua visdo de mundo, de homem, de sociedade, da educagao; seus principios
norteadores; seus objetivos; sua identidade; suas metas e ag¢des. Politico, ao partir de uma vi-
sdo de mundo, de sociedade, da organizagio social que é a escola e do tipo de homem que ela
quer formar. Simultaneamente é pedagdgico ao definir as agoes educativas consideradas, pelo
coletivo escolar, necessarias e viaveis para mudar a realidade, responder com qualidade de
ensino aos reclamos e anseios da comunidade (CACAOQ, 2007).
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confere organicidade, sentido e o horizonte a ser atingido pela totalidade dos
agentes educacionais, ao considerar as finalidades da educacao, a filosofia e ob-
jetivos da escola (PONTECORVO, 1985; GRUNDY, 1987; SACRISTAN, 2000).

Dada a complexidade da acao educacional e das condicoes em que se proces-
sam as praticas educativas é relevante abordar a totalidade da acao institucional
escolar em suas interdependentes e complexas inter-rela¢des que envolvem rela-
coes de poder e de classes; gestao democratica; construcado do curriculo e do pro-
jeto politico-pedagogico como exercicio de autonomia e construgdo da identidade
escolar; além das relacdes escola-familia-comunidade, uma vez que as contradi-
coes da sociedade capitalista se manifestam no cotidiano do trabalho desenvolvi-
do pelo conjunto dos agentes educacionais, sobretudo nas salas de aula.

Como os elementos constitutivos do PPP sdo mutaveis de ano para ano ou
mesmo no decorrer de um mesmo ano letivo, o projeto ndo é um produto acaba-
do, pronto, mas em construgdo. Reveste-se, entdo, de um carater processual, de
incompletude, sendo, concomitantemente, produto e processo, por isso, ndo se
encerra na redacao de um documento exigido pelas instancias superiores do sis-
tema de ensino. Esta redacao é sempre proviséria, fruto de um determinado mo-
mento vivido pela organizagdo escolar. Assim, o processo de reflexao sobre a pra-
tica cotidiana, que deve acompanhar a praxis educacional, prossegue pelos anos
letivos de vigéncia do projeto, visando a consecucao de agcdes compromissadas e
coerentes com os principios norteadores eleitos pela comunidade escolar, nos
periodos de planejamento e replanejamento anuais.

Revelando os modos de pensar e agir dos atores e agentes educacionais: pro-
fessores, equipe diretiva, coordenacao, alunos e pais, expressa a cultura da escola
e, a0 mesmo tempo, contribui para transforma-la. Assim, todo projeto pressupde
rupturas com o presente

[..] e promessas para o futuro. Projetar significa tentar quebrar um estado conforta-
vel para arriscar-se, atravessar um periodo de instabilidade e buscar uma nova esta-
bilidade em fun¢ao da promessa que cada projeto contém de estado melhor do que o
presente. Um projeto educativo pode ser tomado como promessa frente a determi-
nadas rupturas. As promessas tornam visiveis os campos de acdo possivel, compro-
metendo seus atores e autores. (GADOTTI, 1994, p. 579)

Entendemos, desse modo, o PPP como um plano de desenvolvimento da ins-
tituicdo de ensino, sistematizacdo do processo de planejamento participativo,
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nunca acabado. Tem como papel definir todo trabalho educacional, a fim de solu-
cionar os problemas e melhorar a qualidade do ensino. Segundo este ponto de
vista, inscreve-se numa visdo conjunta em que se articulam tanto a intencionali-
dade como a possibilidade de sua efetivacdo, ou seja, deve ser exequivel e coleti-
vamente assumido pelos agentes e atores educativos: gestores; docentes; funcio-
narios administrativos e de apoio; discentes; pais e comunidade. Neste momento,
percebe-se a verdadeira prdxis ocorrer. Na renovacdo do PPP a equipe escolar
reflete sobre o documento anterior, avalia quais acdes deram certo, quais nao,
que objetivos ndo foram alcancados e, a partir dessas respostas, analisa “[...]
crengas, convic¢des, conhecimentos da comunidade escolar, do contexto social e
cientifico, constituindo-se em compromisso politico e pedagogico coletivo” (VEI-
GA, 2003, p. 9). Neste contexto, o PPP assume relevancia, tendo como principal
papel transformar a escola publica em uma escola de qualidade e cidada, propor-
cionando o crescimento pessoal, politico e social dos alunos.

CURRICULO OFICIAL DO ESTADO DE SAO PAULO vs. PPP

Para abordar a trama envolvida na construcdo de um PPP de qualidade e com-
prometido com a comunidade servida pela escola ptublica estadual, ndo podemos
fugir da tematica do curriculo hoje, nesta e desta escola publica.

Fruto da recente reforma curricular de cunho neoliberal e neoconservador,
empreendida pela SEE/SP/SP, a Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo,
atualmente Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo, faz parte de um conjunto de
medidas adotadas pelo governo Serra com relagdo a educacdo basica, que altera-
ram o cotidiano das escolas publicas estaduais a partir de 2008, com o langcamento
do programa “Sdo Paulo faz escola”. Assim, como parte dessa politica educacional
assumida pelo governo estadual, a reforma curricular integra o PQE - Programa
de Qualidade na Escola (SAO PAULO, 2009).

Este pode ser considerado reflexo das reformas educativas emanadas de go-
vernos que se regem pelos principios do Banco Mundial e de outros organismos
internacionais, pautadas nos pressupostos da globalizacdo econémica, sob a égide
do capital, mediante adog¢do de politicas intensificadas a partir dos trés ultimos
decénios do século XX e que transcendem os limites geograficos entre as nagoes.

Semelhantemente a outros paises, o Brasil e, sobretudo, o Estado de Sdo Pau-
lo empreendem reformas educacionais visando “ajustar” a escola a nova conjun-
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tura do processo de acumulagao capitalista; as novas demandas da economia, da
cultura, da sociedade cada vez mais midiatica, hedonista e imediatista. Dentre os
pressupostos norteadores comuns a essas reformas, destacam-se: ado¢dao de
curriculos nacionais, cujos parametros direcionam os critérios avaliativos; intro-
dug¢do de mecanismos de mercado, como a premiagdo das escolas por “produtivi-
dade” e o estabelecimento da competitividade entre as organizagdes escolares e
entre os docentes, uma vez que critérios de promocdo na carreira e de aumentos
salariais baseiam-se em metas predeterminadas, gerando a pulverizagdo e fragi-
lizacdo da representatividade da categoria docente, enquanto incentivam-se, via
discurso oficial, a descentralizacdo, gestao democratica e participacao da comu-
nidade. Relativiza-se o papel do estado, redirecionando-o, como condi¢ao para a
eficiéncia e produtividade; estimulam-se escolas cooperativas, parcerias publi-
co-privado, na gestao e financiamento do ensino, mediante, inclusive, a criacao
juridica do “publico nao estatal” e implantam-se os sistemas de avaliagdo externa
do ensino.

No bojo desse processo, a SEE/SP/SP investiu contra a autonomia das esco-
las, no intuito de fomentar o desenvolvimento curricular; centralizou as decisées
curriculares, ainda que afirme o contrario, e enfatizou os resultados das avalia-
coes em larga escala, um dos principios estruturantes para a concretizagdo das
reformas educacionais, como critério para afericao da qualidade da escola, do
ensino e do trabalho docente.

Do nosso ponto de vista, importa refletir sobre a forma pela qual as inovagoes
e/ou reformas educativas afetam e como o fazem na construcao cotidiana do cur-
riculo das escolas publicas, considerando que reforma ou inova¢do nao se configu-
ram em politicas educacionais, mas em mediag¢do para a efetivacdo das mesmas.

Em nenhum periodo da histdria da educagdo conferiu-se tamanha importan-
cia as politicas e propostas curriculares como a partir da segunda metade do sé-
culo XX. Nesse contexto, como concebé-lo no interior da escola publica paulista,
tendo em vista a obrigatoriedade da utilizacao do Caderno do Professor e do Ca-
derno do Aluno?

No entanto, a SEE/SP/SP parece estar-se convencendo que este Curriculo Ofi-
cial, aliado a Progressdo Continuada; as péssimas condi¢des de trabalho; as con-
digdes fisicas e humanas da maioria das escolas; a auséncia de uma politica edu-
cacional para o Estado que ndo seja de um partido ou de governos; a inexisténcia
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de um plano de carreira e de politica salarial, dentre outras mazelas do ensino
publico estadual precisam e devem ser atacadas de frente com o apoio das uni-
versidades publicas.

Nao h3, desse modo, como desvincular o PPP da construgao curricular no in-
terior das escolas. Entendido como uma pratica na qual se estabelece um dialogo
entre agentes sociais, elementos técnicos, alunos que reagem a pratica da fung¢ao
socializadora e cultural da escola (SACRISTAN, 2000), num dado periodo, o cur-
riculo se consubstancia no projeto politico-pedagégico. E praxis, ndo objeto esta-
tico a emanar de um modelo coerente de pensar a educacao ou de um curriculo
prescrito, formal. Ao definir curriculo estamos descrevendo a concretizacao das
fungdes socializadoras e culturais de uma escola, em sua forma particular de vi-
sualiza-las num determinado momento histérico, politico, econémico, social,
para determinado curso ou modalidade de educagao, em uma trama institucio-
nal, concretizada no projeto politico-pedagégico que a escola constréi e lhe con-
fere identidade.

Como projeto embasado num plano construido e ordenado, relaciona a cone-
x30 entre determinados principios e a realizacio dos mesmos. E campo pratico
complexo a modelar-se num sistema de ensino concreto, dirige-se a determina-
dos professores e alunos de uma determinada escola, com suas caracteristicas
especificas, em dada regido do pais, num dado local, utiliza-se de determinados
meios, cristaliza-se num contexto que confere o seu significado real. Portanto, o
curriculo jamais existira em abstrato.

DO PROJETO DE PESQUISA PARTICIPANTE

Considerando o quadro da educagdo publica paulista e o fato de algumas es-
colas da cidade de Marilia consideradas prioritarias terem demonstrado interes-
se em um trabalho conjunto com a universidade, tendo em vista a nao concreti-
zacao de parceria entre a Unesp e a SEE/SP, alguns docentes da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias da Unesp Campus de Marilia, ligados ao Nucleo de Ensino,
propuseram a Prd-Reitoria de Graduacdo - Prograd - o desenvolvimento de in-
vestigacdes em uma escola que oferece o Ensino Fundamental e Médio, além de
atender alunos com necessidades educacionais especiais, via Sala de Recursos, e
possuir um Centro de Linguas - CEL. Dada a complexidade organizacional desta
escola; ao nimero de alunos atendidos; ao IDEB decrescente em relacao as metas
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projetadas;* a peculiaridades das politicas de reestruturagio da rede de ensino,
tais como: fechamento de salas de Ensino Médio em escolas do municipio e trans-
formacdo de escolas comuns em escolas de tempo integral com diminuicdo do
atendimento, ocasionando transferéncia compulséria de alunos e professores,
esta instituicdo escolar tornou-se piloto para projetos PIBID e do Nucleo de Ensi-
no de Marilia.

Neste contexto, diante das considerac¢des efetuadas e do papel construtor-
-parceiro que a universidade tem a desempenhar, sobretudo por meio do Nucleo
de Ensino, propusemos o projeto Construindo novos paradigmas para escolas es-
taduais: papel do projeto politico pedagdgico, baseando nossa atuacao enquanto
observadores, participantes (JUNKER, 1971).

O observador, ao buscar uma interagdo maior com os sujeitos participantes
da pesquisa, tem “acesso a uma gama variada de informacgdes, até mesmo confi-
denciais, pedindo cooperac¢do ao grupo. Contudo, terd em geral que aceitar o con-
trole do grupo sobre o que sera ou ndo tornado publico pela pesquisa” (LUDKE &
ANDRE, 1995, p. 29).

Assim, nossa identidade de pesquisadores e os objetivos do trabalho sdo
totalmente conhecidos e compartilhados pela equipe escolar desde o inicio das
atividades conjuntas. Nesse sentido, a investigacdo-acao buscou dar conta da
realidade microssocial no bojo do processo historico e politico do contexto so-
cial, considerando a pratica pedagogica como fend6meno concreto, no sentido de
voltar-se para a resolu¢do dos problemas vivenciados pela escola, no sentido
de contribuir para a disseminag¢do de atitudes que “motivam a co-producao de
conhecimentos voltados para a mudanca da cultura escolar e para o desenvolvi-
mento profissional dos professores” (IBIAPINA, 2008, p. 23).

Constituiram-se objetivos do trabalho: atuar junto a escola parceira, no senti-
do da realizacao de diagndstico, elaboragdo e implementacdo coletiva de estraté-
gias de acdo, visando contribuir para a melhoria dos indicadores de qualidade;
subsidiar o processo de construcdo coletiva, acompanhamento e avaliagdo do
Projeto Politico Pedagégico - Plano de Gestdo - e da Proposta Pedagdgica Anual
para 2012; estudar e buscar alternativas de acao, com a totalidade dos agentes

4 2007:4.6;2009: 4.0; 2011: 3.8. Metas projetadas pela escola: 2009: 4.7; 2011: 4.9 e 2013: 5.2.
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escolares,® para as dificuldades, entraves e problemas detectados no decorrer do
ano letivo de 2011; assessorar e acompanhar reunides com as familias e a comu-
nidade, na dire¢do do estabelecimento de uma relagdo de respeito e acolhimento
entre ambas, no sentido desta relagdo de dupla-mao ser frutifera para o processo
educativo das criancas e jovens atendidos pela escola parceira.

Previsto para ser desenvolvido de margo de 2012 a janeiro de 2013, nosso
trabalho configurava-se como intervencao na realidade e agdo cotidiana na esco-
la publica, desenvolvido por meio da metodologia de pesquisa-acgao.

Como procedimentos metodolégicos, previmos o estudo da escola (localiza-
¢do, historico, organiza¢do do trabalho etc.); levantamento bibliografico; dinami-
cas; coleta de dados; entrevista com a direcao, coordenacdo e docentes, alunos/
alunas; encontros com as familias, no sentido de, inicialmente, tragar o diagnoés-
tico da escola. Em seguida, planejamos a realizacdo de acdes coletivas, tendo em
vista a constru¢do de uma nova identidade para a escola parceira, na busca pela
melhoria da sua qualidade, tendo como referéncia Liidke e André (1986), Barbier
(2007), Thiollent (2000), dentre outros.

Nesse sentido, planejamos a seguintes atividades: participacao em reunides
com professores e gestores da escola; levantamento de dados s6cio-econémico-
-culturais da escola; observacao do cotidiano escolar; entrevistas com estudan-
tes, professore/as, diretor/a e coordenadores/as pedagégicos da escola; estudo
em conjunto com os/as profissionais da escola parceira; elaborac¢do coletiva de
referenciais e critérios de andlise e de intervencao nas atividades educacionais.

EFETIVACAO DO PROJETO: CONSIDERACOES ACERCA DO PROCESSO
E ALGUMAS CONCLUSOES INICIAIS

Visando atuar junto a escola parceira, que oferece o Ciclo II do Ensino Funda-
mental, Ensino Médio, Sala de Recursos e Centro de Linguas, buscando contribuir
para a melhoria dos seus indicadores de qualidade, deparamo-nos, em 2012,
com uma instituicdo esfacelada.

Contrariamente ao que ocorreu em projetos anteriores desenvolvidos por
meio do Nucleo de Ensino, a escola parceira, apesar de estar entre aquelas a me-

5 Equipe gestora; equipe técnico-pedagdgica e docente; funcionario/as administrativo/as e de
apoio; alunas/os e maes/pais; familias.
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recer atencao especial, mostrou-se inicialmente arredia a aproxima¢do com a
universidade, ainda que reconhecesse a necessidade de ajuda. Assim, buscamos
atuar com uma instituicao desmotivada, desacreditada e em processo de ruptura

por multiplas razoes:

1. aquelas advindas do préprio processo de ado¢ao de um curriculo homogé-
neo e homogeneizador, resultantes de anos de Progressao Continuada mal
conduzida pela SEE/SP, a gerar graves defasagens de aprendizagem entre

os estudantes;

2. adificil adaptacdo aos indices buscados pelas avaliacdes externas que, por
sua vez, direcionam o curriculo, deixando pouco espago a atuagao perso-
nalizada dos docentes;

3. problemas decorrentes da auséncia de um Plano de Carreira e de uma po-
litica salarial responsavel pela grande mobilidade do corpo docente por
remocgoes, licencas e abandono das fungdes; trocas sucessivas de profes-
sores; muitos docentes ministrando aulas em mais de uma escola, o que
impede sua identificacdo com a escola parceira; falta de professores, em
decorréncia dos baixos salarios;

4. questoes especificas da escola parceira: complexidade da organizacao es-
colar - alojados num mesmo prédio funcionam: o Ensino Fundamental, o
Ensino Médio, salas de recursos atendendo alunos com necessidade espe-
ciais de varias escolas, salas do CEL (Centro de Linguas), cursos profissio-
nalizantes; novos professores, muitos remanejados compulsoriamente,
em virtude de extincao do Ensino Médio em outras escolas da rede esta-
dual de ensino, resistentes a outras experiéncias e vivéncias, que nao
aquelas tradicionais; mudanca de professores coordenadores e acimulo
de atribuicdes sobre esse profissional, conferidas pela SEE/SP no proces-
so de implantacdo e avaliacdo do Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo;
multiplicacdo de atividades e tarefas afetas a equipe diretiva e coordena-
¢do; professores com dificuldades para trabalhar com alunos inclusos e/
ou mal alfabetizados, gerando incertezas, rebeldia, desanimo entre o cor-
po docente, que também ndo percebe a escola como totalidade, além da
pouca participacdo dos gestores nas Aulas de Trabalho Pedagégico Cole-
tivo - ATPCs.
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Nesse sentido, até conseguirmos: a ateng¢do e aceitacdo dos docentes; a reali-
zacao de reunides conjuntas e a nossa participacao nas ATPCs, o projeto desen-
volveu-se lentamente e mesmo a presenga dos bolsistas foi negociada.

A partir do segundo semestre de 2012, pudemos atuar mais conjuntamente
nas atividades pedagogicas e realizar o diagndstico previsto mediante a aplica-
¢ao de questiondrios para a totalidade dos agentes educacionais. Houve um re-
torno bastante expressivo desses instrumentos, chegando a 100% entre os fun-
ciondrios. A maioria dos alunos respondeu com seriedade, fornecendo dados
relevantes sobre o funcionamento da escola e o processo pedagégico. Também os
docentes responderam com interesse, propiciando um retorno satisfatorio aos
objetivos do projeto, a fim de possibilitar a caracterizacdo da escola em sua cul-
tura e historias coletivas construidas.

A analise dos resultados pode ser discutida com o coletivo escolar e o projeto
continuou seu desenvolvimento com maior credibilidade e aceitacdo. A equipe
do projeto teve, dessa maneira, uma participacdo mais relevante em reunides
com professores e gestores da escola, realizando levantamento de dados socio-
-econdmico-culturais da escola; observa¢dao do cotidiano escolar; entrevistas
com estudantes, professore/as, diretor/a e coordenadores/as pedagégicos; estu-
do em conjunto com os professores, tabulacao e analise, com os atores educacio-
nais, dos levantamentos realizados.

Nesse momento os docentes puderam ver o alcance que o trabalho conjunto
escola-parceira/universidade poderia alcangar e houve engajamento nas ativida-
des realizadas.

No ano seguinte, houve reconhecimento da importancia da atuacdo da uni-
versidade e total envolvimento da escola com os projetos, sobretudo mediante a
realizacdo da II Semana de Arte, Cultura e Ciéncia (setembro/2013). Com a as-
sessoria da universidade e coletivamente com coordenadores e bolsistas dos
projetos (Nucleo de Ensino e Extensao) em desenvolvimento na escola, os atores
educacionais da escola-parceira - docentes, gestores, funcionarios e alunos - de-
monstraram sua total aceitacdo as atividades culturais, artisticas e ludicas reali-
zadas no periodo, colocando o projeto em um novo patamar.

Outro ponto a merecer destaque foi a repercussao positiva dessa Semana,
tanto na comunidade, como nos jornais da cidade e regido, aumentando sobre-
maneira o alcance das acdes encetadas e dando a dimensao dos indicadores de
impacto que os projetos da Unesp tém.
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E o que nos motivou a prosseguir, pois consideramos que, mediante a mobili-
zacao e o comprometimento de todos os agentes educacionais no processo de
constru¢do de uma nova realidade iniciado no planejamento, estendendo-se a
execucao, acompanhamento e avalia¢do, o reforco da identidade da escola e da
relacdo com a comunidade comecou a ser forjado. Ao ter definida para si e para
sua comunidade escolar uma identidade e um conjunto orientador de principios
e de normas que iluminem a acdo pedagdgica cotidiana, a escola propicia a am-
pliacdo dos conhecimentos dos alunos e de sua propria identidade como sujeitos.
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Resumo: O processo de inclusdo da Pessoa com Deficiéncia é um desafio que esta posto na
atualidade para os profissinais que atuam no sistema escolar. Aliado ao aprimoramento do
conhecimento dos profissionais a estrutura fisica e as diretrizes da politica educacional de-
vem contribuir para que este processo saia da teoria e se concretize no contexto escolar.
Nesta perspectiva, o objetivo deste estudo foi analisar as informagées dos profissionais que
atuam na escola sobre a Educacao Inclusiva junto a Educagao Fisica. Para tanto, adotou-se a
abordagem do tipo qualitativa, a partir de entrevista com os profissionais de Educacao Fisica
que atuam na escola sobre o tema Educac¢do Inclusiva. Posteriormente foram feitas reunides
para discussao do planejamento e da realidade escolar. Concluimos que é urgente a necessi-
dade de organizar propostas de formacgao continuada para os professores. Por sua vez, estas
necessitam de passar da teoria para andlise da realidade na pratica - curriculo em acao -
onde os objetivos sdo materializados em: estratégias empregadas; organizacdo do ambiente;
postura do professor e abrir a perspectiva para solucionar problemas efetivos para inclusao
da pessoa com deficiéncia nas atividades da educagdo fisica escolar.

Palavras-chave: Formacio continuada; inclusido; Educacio Fisica escolar; pessoa com defi-

ciéncia; cotidiano escolar.

INTRODUCAO

Os Professores de Educacao Fisica foram desafiados a lidar com uma situacgao,
na qual devem dar iguais oportunidades de uma vivéncia escolar de qualidade
para o Aluno com e sem deficiéncia na mesma aula. Em contrapartida, os Profes-
sores na sua grande maioria, ndo receberam em suas formacdes o conhecimento
tedrico - metodologico necessario, ndo tendo subsidios paralidar com tal situacao.
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Operacionalizar a Inclusdo Escolar é o grande desafio a ser enfrentado, numa
clara demonstracdao de respeito as diferencas e compromisso com a promoc¢ao
dos direitos humanos. Por sua vez, nao se efetuara por decreto, sem que se ava-
liem as reais condi¢cdes que possibilitem a inclusdo planejada e continua de alu-
nos com necessidades educacionais especiais nos sistemas de ensino, construin-
do politicas, praticas institucionais e pedagogicas que garantam o incremento da
qualidade do ensino para todos.

A politica da Inclusdo nao consiste apenas na permanéncia fisica, € preciso
rever concep¢oes, paradigmas, desenvolver o potencial dessas pessoas, respei-
tando suas diferencas e atendendo suas necessidades. Bichusky e Prado Jr. (2013)
afirmam que a pratica regular de atividade fisica é fundamental para a Pessoa
com Deficiéncias (PCD), quer seja no ambiente escolar como também em outras
instituicdes. Os autores ressaltam ainda que, tal inclusdo depende do preparo
dos profissionais para identificar as caracteristicas das deficiéncias, bem como
as potencialidades do PCD.

A Educacao Inclusiva deve criar alternativas metodolégicas que contenham
em seus principios, a operacionalizacdo de meios para proporcionar a compacta-
¢do das experiéncias tanto individuais quanto coletivas, sendo o principio funda-
mental, a valorizacdo das diversidades, pois quanto maior nossas diferencas,
mais rica nossa capacidade de criar novas formas de ver o mundo.

Portanto, a Educacdo Inclusiva deve ser para todos e para cada um. Uma refle-
xao desse fato levou a elaboragdo de uma analogia, a qual foi denominada Plantio,
com os elementos: Terra, Semente e Adubo. A terra representando a Educacgao
Fisica regular; a Semente seria o processo de Inclusao e, finalmente, o Adubo
envolveria os fundamentos construidos na Educacao Fisica Adaptada, utilizados
em formas de estratégias para o sucesso do plantio (NABEIRO, 2010).

O educador fisico precisa adequar as atividades; fazer uso da literatura espe-
cializada para planejar suas aulas; buscar informagdes especificas; ter claro e
definido para ele a diversidade e heterogeneidade dos alunos e, assumir o com-
promisso com o desenvolvimento de todos os alunos (RECHINELI, 2007). Falken-
bach, Ordobas e Machado (2008) argumentam que a postura do professor é
decisiva para a inclusdo no sistema escolar. Elementos atitudinais e inclusive mo-
tivacionais incidem sobremaneira nesse processo inclusivo e na forma de atua-
¢do do profissional de Educacao Fisica Adaptada (VENDITTI JR., 2005; 2010).
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Concordando com Aguiar e Duarte (2003), que afirmam que somente a partir
da ultima década, os cursos de Educacdo Fisica colocaram em seus programas
curriculares, conteudos relativos as pessoas com deficiéncias e que o material
didatico que trata das formas de trabalho com essa populagao, escrito em nossa
lingua é escasso, justifica-se pensar em auxiliar o profissional passando infor-
macdo sobre as caracteristicas da PCD e formas de atuacdo e organizacdo do
ambiente escolar. Porém, como afirmam Rodrigues e Ferreira (2013), vivencia-
mos ainda nos dias de hoje uma formacao insuficiente dos graduandos de Edu-
cacdo Fisica, onde os conteidos sobre o processo de inclusdo sdo resumidos e
passados teoricamente, muito distantes da realidade do ambiente escolar. Tal
fato foi sustentado no estudo de Flores e Krug (2010) quando entrevistaram alu-
nos do curso de Educacao Fisica e verificaram que os futuros profissionais se
consideravam pouco preparados para atuar com o deficiente descrevendo que o
curso que estavam fazendo nao proporcionou preparo adequado para enfrentar
arealidade inclusiva.

Campbell (2009) sinalizou que para ocorrer o processo de inclusdo sdo ne-
cessarias mudancgas na estrutura e funcionamento da Escola, na formagdo dos
professores e nas relacdes entre familia e escola. Lima, Santos e Silva (2008)
apontaram namesma dire¢do enfatizando que a falha na formacao dos professores
que estao no dia a dia do sistema escolar é um fator determinante para a inclu-
sdo. Rodrigues e Ferreira (2013) descreveram que alguns entraves para a inclusao
na escola passam pela autoexclusdao do aluno que nao participa das atividades
reproduzindo o modelo familiar, que por comodismo exclui os alunos de muitas
atividades na perspectiva de protegé-los.

Nesta perspectiva é necessario propor para os profissionais que estiao nas
escolas um programa de educac¢do continuada enfocando o processo de inclusao
e de como atuar com a PCD durante a pratica pedagogica (LIMA; SANTOS; SILVA,
2008; CAMPBELL, 2009; RODRIGUES; FERREIRA, 2013; FLORES; KRUG, 2010;
FALKENBACH; ORDOBAS; MACHADO, 2008; ZACARIAS, 2013).

Um aspecto dentro da formagdo que deve ser considerado é a motivagdo do
profissional. Muitos relatos enfatizam que o ambiente e as dificuldades encontra-
das no dia a dia do sistema escolar (que vai desde a questdao da remuneracao até
as imposi¢des de mudancas no projeto politico pedagégico) fazem com que uma
boa parte dos profissionais fiquem insatisfeitos e, portanto, atuem de forma des-
motivada.
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Desta forma, o presente estudo visou analisar as informagdes dos profissio-
nais que atuam na escola sobre a Educacao Inclusiva junto a Educacao Fisica,
bem como propor um programa para capacitar os educadores fisicos da rede
publica de ensino da cidade de Bauru que atuam nas turmas de Educacao Fisica
Inclusiva, ou seja, classes regulares com a inclusdao de alunos com deficiéncias
para desenvolverem atividades motoras adequadas a esta realidade.

Esta proposta buscou fortalecer a parceria entre a Universidade e a Escola
Publica, através dos conhecimentos gerados nos dois ambientes, que quando
unidos por discussdes pedagogicas tem como resultado uma acdo pedagogica
mais adequada. A formagdo continuada dos professores de educacao fisica para
arealidade da educacao inclusiva é uma proposta de melhoria do ensino da gra-
duacdo, na medida em que os resultados da intervengao sdo absorvidos na elabo-
racdo dos conteudos ministrados nas disciplinas do curso de licenciatura.

METODOLOGIA

Para a realizacdo desse trabalho, foi-se adotada a abordagem do tipo qualita-
tiva, a partir de entrevista com os profissionais de Educacdo Fisica que atuam na
escola sobre o tema Educacgdo Inclusiva. Assim, os investigadores ao questiona-
rem os sujeitos pretendem perceber aquilo que eles experimentam, a maneira
como eles interpretam as suas experiéncias e o modo como eles estruturam o
mundo social em que vivem.

Conforme Reis (2011) apesar das suas limitacdes, o questionario é um dos
instrumentos mais utilizados em pesquisa. Tem a vantagem de ndo obrigar a uma
interacdo direta com os sujeitos que respondem, uma vez que sdo os proprios
que o preenchem, o que permite ainda, sempre que se achar aconselhavel, per-
manecam anénimos. O anonimato pode ser importante no sentido de se conse-
guirem respostas mais honestas possiveis.

A partir das respostas de professores que voluntariamente se propuseram a
participar do estudo, foram realizadas reunides durante o segundo semestre de
2013, visando propor a partir de reflexdes tedricas e debates sustentados com as
realidades vivenciadas dos profissionais, a construcdo de propostas de ativida-
des possiveis de serem implementadas visando a inclusao da PCD nas aulas de
Educacao Fisica.

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

S

ouewn

e e




PROGRAMA DE FORMAGCAO CONTINUADA DE EDUCADORES FiSICOS QUE ATUAM NA REALIDADE DAS AULAS... |

Um exemplo das propostas nestes momentos foi a apresentacdo da estratégia
de ensino do colega tutor nas aulas de educagdo inclusiva, onde o treinamento de
um colega da turma para auxiliar o aluno com deficiéncia é parte da proposta que
visa aumentar a participag¢do do aluno incluido, melhorando assim, desde sua
performance até sua auto-estima, dentre outros fatores (NABEIRO, 2010).

Os resultados obtidos aparecem ilustrados nos graficos e expresso em per-
centagens, bem como baseados nos relatos obtidos com os profissionais. Passa-
remos em seguida a apresentacdo dos resultados em funcdo de cada uma das

questdes levantadas na investigacao.

RESULTADOS

Conforme proposto nos objetivos num primeiro momento foi necessario veri-
ficar a compreensao do profissional que esta no sistema escolar sobre o processo
de inclusao nas aulas de Educacgdo Fisica Escolar. Num segundo momento, buscar
entender sua realidade e buscar orientar possiveis modificacdes na sua pratica
visando efetivar o processo de inclusdo. Desta forma, a seguir demonstraremos
osresultados obtidos na entrevista e nos encontro presenciais com os professores.

Grafico 1 Percentual de respostas obtidas sobre o aspecto mais relevante da inclusdo
educacional.

® Matricular todos os
alunos

® Adaplagdo curricular

Capacitacdo docente

Um primeiro questionamento feito foi sobre o que consideravam o aspecto
mais importante do processo de inclusdo sendo que as respostas estao apresen-
tadas no Grafico 01 exposto. Verificamos que 71% dos professores responderam
a capacitagdo docente como aspecto mais relevante da inclusao educacional,
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14% responderam matricular todos os alunos, e os outros 14% responderam
adaptacdo curricular.

Este resultado retrata de forma semelhante os estudos de: Campbell (2009)
que fundamenta a inclusao da PCD a partir de um bom relacionamento dos ato-
res no sistema escolar. Além disso, ressalta a formac¢do dos profissionais; e o tra-
balho Lima, Santos e Silva (2008) que destaca a falha na formacao e a necessidade
da formacdo continuada.

A maioria (86%) respondeu que conhecem a legislacao e apontam dois aspec-
tos como fundamentais para a efetivacdo de uma escola inclusiva sendo: aceita-
¢do das diversidades e o Projeto Politico Pedagoégico. No estudo de Rodrigues e
Ferreira (2013) apontam que é frequente observar nas escolas que alunos com
algum tipo de limitacdo ndo participam efetivamente das atividades de Educacdo
Fisica. Campbel (2009) afirma que por falta de informag¢do ou omissao, professo-
res ainda nao conseguem conviver com a diversidade nas aulas. Quanto ao Proje-
to Politico Pedagogico, este envolve principalmente articular o conhecimento
cientifico com as estratégias de ensino para atingir os objetivos de uma escola
inclusiva. Porém, quando questionamos se a escola e o Projeto Politico Pedagogi-
co envolvem a questdo inclusiva, nos preocupa quando observamos 43% aponta-
ram que estava em construcdo ou que desconheciam o projeto.

Grafico 2 Percentual de respostas sobre terem ou ndo o contelido a respeito das necessi-
dades educacionais especiais na graduagao.

m Sim

= Ndo

Portanto, como conclui Rodrigues e Ferreira (2013), nao adianta termos uma
legislacdo inclusiva, o fundamental é aprimorar o conhecimento dos educadores e
criar adaptacgdes nas atividades curriculares, incluindo as aulas de Educagao Fisi-
ca, para que realmente possamos afirmar que este processo ocorre efetivamente.
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Contraditoriamente a resposta anterior, apesar de todos terem este contetido
na sua formacgdo, o Grafico 03 a seguir demonstra que a maioria (86%) dos res-
pondentes ja encontrou dificuldades para trabalhar com alunos com necessida-
des educacionais especiais.

Grafico 3 Respostas dos professores sobre encontrarem ou ndo dificuldades para atuar com
alunos com necessidades especiais.

HSim

B Nio

Em relacdo a questdo anterior, aos sujeitos que responderam sim, foi pergun-
tado qual a sua maior dificuldade. A seguir apresentamos uma amostra de res-
postas apresentadas pelos professores:

Sujeito 1 - “Se adequar a diferentes necessidades, uma vez que as classes sao
numerosas, € o pouco tempo que se passa com cada turma, dificultando a
dedicacdo a cada individuo com sua dificuldade”.

Sujeito 2 - “Nao estava preparada para essa nova realidade”.

Sujeito 3 - “Fazer com que os pais dos outros aceitem”.

Sujeito 4 - “Interagdo com o grupo”.

Sujeito 6 - “A falta de experiéncia com a pratica, mas com o tempo fui adqui-
rindo mais conhecimento sobre aquela necessidade”.

Sujeito 7 - “Minha maior dificuldade foi adequar meu planejamento para que
um aluno com NEE fosse contemplado com as atividades propostas para toda
turma”.

Tal contradicdo e as dificuldades apresentadas reproduzem os resultados que
encontramos na literatura que ressalta, em especial, que a formag¢do na Graduagao
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esta insuficiente para incorporar a pratica inclusiva no dia a dia do futuro profis-
sional, como apresentado por Rodrigues e Ferreira (2013) e Flores e Krug (2010).

O conteudo durante a formacao €, na maioria das vezes, tedrico sem criar si-
tuacgdes praticas da realidade escolar o que dificulta a inclusdo nas aulas de Edu-
cacdo Fisica como argumenta Rodrigues e Ferreira (2013). A mudanga na postura
e no cuidado com a adequacgao do ambiente e das atividades sdo variaveis funda-
mentais para enfrentar as dificuldades do profissional de Educagao Fisica frente
as diferencas que surgem em suas aulas (RECHINELI, 2007; FALKENBACH; OR-
DOBAS; MACHADO, 2008).

Outro aspecto que vale real¢ar é o despreparo dos educadores em geral quan-
to ao conhecimento sobre as peculiaridades de um determinado tipo de deficién-
cia, bem como sobre as necessidades e potencialidades do individuo com defi-
ciéncia. Aspectos estes que devem ser considerados ao se elaborar um programa
de Educacao Fisica, que tenha por finalidade estabelecer objetivos e contetidos
que considerem os interesses dos educandos, bem como o uso de estratégias e
recursos adequados para desenvolvé-lo (GORGATTI; COSTA, 2005).

Quando questionados se possuem cursos apés o periodo da Graduacao e enfo-
cassem o processo de inclusdo, nos surpreendeu que mais da metade dos entre-
vistados (57%) responderam que nao, conforme apresentado no Grafico 4.

Dos 43% que responderam que ja fizeram, a sua maioria foi por meio de pa-
lestras, ou seja, mais uma vez o debate fica no campo tedrico sem possibilitar vi-
véncias praticas com estratégias diferentes para atuar com os diferentes tipos de
deficiéncia conforme apontam Rodrigues e Ferreira (2013).

Grafico 4 Andlise percentual de professores que possuem e que ndo possuem cursos de
formacdo para trabalhar com alunos com necessidades educacionais especiais.
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A mudanca desta realidade depende tanto da motivagao e iniciativa do profis-
sional em buscar suprir alguma falha na sua formag¢ao (FALKENBACH; ORDO-
BAS; MACHADO, 2008), iniciativas do Estado em fomentar cursos e vivéncias
para os professores com esta clientela (CAMPBELL, 2009), como também, me-
lhorar a relacao entre escola, familia, professores e alunos, visando a real efetiva-
¢do do processo de inclusdao (RODRIGUES; FERREIRA, 2013).

A resposta dos atores deste processo quando questionados sobre o que é ne-
cessario fazer hoje para mudar a realidade do ambiente escolar para um ambien-
te inclusivo, nos coloca bem a dimensao do que é necessario e quais 0s passos
que precisamos trilhar enquanto pesquisadores para influenciar e modificar a
realidade escolar.

Como aponta Ferreira e Ferreira (2004) a identificacdo desta realidade surge
principalmente pela auséncia de uma politica de formagao continuada para pro-
mover o desenvolvimento profissional dos professores, visto que os professores
da Educacdo Basica, bem como os professores de Educacdo Fisica nao tiveram
em sua formacao inicial um eixo capacitador para a educag¢do na perspectiva da
diversidade.

E fundamental que no processo de capacitacio continuada, que é necessario,
passamos da exposicdo tedrica para a discussao e vivéncia de diferentes reali-
dades do ambiente escolar inclusivo.

Venditti Jr (2005) propde que para a efetiva eficacia docente e para que o edu-
cador fisico se sinta motivado e capacitado para atuar atendendo a pessoa com
deficiéncia, é preciso que sejam desenvolvidos diversos planos de acdo para que
este incremente suas fontes de autoeficicia e crenca atitudinal para atuar no
atendimento a esse publico, propondo desde a obrigatoriedade de estagios su-
pervisionados na graduagao do professor, com horas minimas de estagio em ins-
tituicdes especializadas e de contato com tipos de pessoas com deficiéncia, até
estratégias motivacionais que permitam que o professor perceba e acredite no
processo inclusivo.

Sujeito 1 - Ndo respondeu.
Sujeito 2 - “Capacitar professores; reformular a estrutura humana da escola”.
Sujeito 3 - “Capacitacao dos professores e preparacdo da escola”.

Sujeito 4 - Nao respondeu.
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Sujeito 5 - “Elaborar um sistema de ensino, ou seja, educar pela vida.”

Sujeito 6 - “Para atender os alunos com diversas necessidades, a escola tem
que estar primeiramente adaptada, oferecendo recursos para que todos pos-
sam ter uma educacdo de qualidade.

Necessidades:

e Estrutura fisica;

e Materiais para facilitar a aprendizagem;

¢ Uma boa formacao profissional de todos que estdo envolvidos com a apren-
dizagem;

¢ Um trabalho com toda escola (alunos, funcionarios e familias) para melho-
rar a aceita¢do das diferencas. Com um ambiente melhor; o ensino-aprendi-
zagem ocorrera com mais éxito a todos”.

Sujeito 7 - “E preciso ter um espaco fisico adequado para que esse aluno possa
se locomover com mais autonomia dentro das dependéncias da escola.

Necessidades:

e Materiais para facilitar a aprendizagem;

e Capacitagdo para os professores, para melhor atender o aluno em sala de
aula;

¢ Desenvolver trabalhos de conscientizacdo com toda a comunidade escolar
para uma melhor aceitacdo das diferencas e melhor relacionamento com os

alunos com NEE”.

Considerando-se que a satisfacdo atua como um fator inerente ao processo
motivacional do professor (WINTERSTEIN, 1992; 2002; WEINBERG; GOULD,
2001; SAMULSK]I, 2002), uma vez que estd diretamente associada a questdo do
prazer e realizacdo do profissional, pode-se compreender porque a satisfacao
pessoal e a motivacdo docente sao aspectos dignos de reflexdo e discussao.

Sem a satisfagdo pessoal, o professor pode até prosseguir na carreira docente,
mas seus niveis de motivacao e intencionalidade de prosseguir na carreira podem
apresentar decréscimos, trazendo como resultados baixo esforgo e persisténcia
nas tarefas docentes, que vao influir indiretamente nos niveis de autoeficacia do-
cente (VENDITTI JR., 2005). Desta forma, a satisfagdo atua indiretamente na con-
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solidac¢do das crencas do processo inclusivo. Quanto mais alta a satisfagdo, maior
propensado de se encontrar niveis elevados de engajamento, envolvimento e cren-
cas docentes neste professor, em razdo da persisténcia e esfor¢o nas tarefas.

Na atua¢do em Educacao Fisica Adaptada (EFA), muitos sdo os obstaculos para
a manutengdo da satisfacdo pessoal do docente em decorréncia dos insucessos
muitas vezes apresentados pelos alunos; alguns comportamentos destes alunos
com necessidades especiais podem ser perturbadores e exigirem do professor um
melhor manejo de classe e controle da aula; além da necessidade de atengdo e au-
xilio para a compreensao e assimilacao dos conteudos passados durante as aulas.

Na analise dos dados com relacdo as competéncias docentes para atuacdo em
EFA, Venditti Jr. (2005; 2010) verificou que a formag¢do académica ainda nao es-
timula as crencas em formacao e fornecem poucas oportunidades de incrementos
e consolidacdo das mesmas durante o processo de graduacdo, pois sdo necessa-
rios mais contato e reconhecimento de experiéncias com publicos PCD. Dai nova-
mente a importancia de programas de formacao continuada e capacitacdo do-
cente na atuacao em EFA.

Uma possibilidade para estas formagdes de crencas durante a formacgao pode-
ria ser baseada na aprendizagem observacional com colegas de profissao e atua-
cdo em EFA mais experientes (estagios, observacao, aulas conjuntas, dentre ou-
tros). Os contatos e experiéncias com publicos com necessidades especiais e
situagdes inclusivas também poderiam colaborar para a formacdo destas cren-
cas. Os estados afetivos e a auto-regulacdo aparecem no processo de avaliacdo
dos desempenhos e realizacdes dos alunos, bem como as relacdes pessoais den-
tro e fora da escola, entre o professor de EF e seus alunos, familiares, comunidade
e colegas de profissao.

Pode-se observar que a motivagdo esta mais associada as avaliacdes dos su-
jeitos com relacdo a importancia que atribuem a suas tarefas educacionais, as-
pecto que na EFA pode ser considerado diferenciado pela valorizacao do profis-
sional por parte dos alunos, familiares e comunidade. Além do carater inclusivo
e as possibilidades de desenvolvimento a partir de trabalhos em EFA, que facili-
tam o acesso social muitas vezes restrito ao publico de pessoas com necessida-
des especiais ou algum tipo de deficiéncia.

Estes dados abriram espago para discussoes a respeito das estratégias auto
avaliativas e percepcao de autoeficacia no dominio da atividade docente, sendo
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importante trabalhar e estimular estas percep¢des durante a formagao profissio-
nal e também desenvolver criticidade adequada e verificagdo destas percepcoes
subjetivas, que poderiam ser desenvolvidas através da proposta do ensino refle-
xivo na Educacio Fisica.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do problema em tela neste estudo fica evidente e urgente a neces-
sidade de organizar propostas de formacao continuada para os professores que
estdo atuando nas escolas na perspectiva de torna-la inclusiva. Por sua vez, estas
necessitam de passar da teoria para analise da realidade na pratica - curriculo
em acao - onde os objetivos sao materializados em: estratégias empregadas, or-
ganizacao do ambiente, postura do professor e abrir a perspectiva para solucio-
nar problemas efetivos para inclusdo da pessoa com deficiéncia nas atividades da
educacao fisica escolar.

Nesta perspectiva, mais que cursos de capacitacao, devemos propor interven-
coes através de metodologias qualitativas como: pesquisa-a¢cdo e/ou pesquisa
participante; onde vamos interferir na dinamica de atuagdo do professor e, na
realidade da aula, materializarmos possibilidades de intervencao com os alunos
na perspectiva inclusiva.

Mesmo com estas iniciativas ndo devemos esquecer que qualquer mudanc¢a
passa pela mudanca na postura do professor, na motivagao em enfrentar os pro-
blemas, querer e ir se adaptando durante o processo. Ou seja, criar motivos e
perspectiva de melhora na sua formagdo com a meta de transformagdo da sua
realidade, visto que isto s ocorrera quando a mudanca ja ocorreu internamente
com o profissional.

Nado podemos deixar de apontar também que qualquer proposta de formacgao
e possibilidade de mudancga necessita do respaldo dos 6rgdos governamentais
em possibilitar uma estrutura fisica e de materiais adequados para que a pratica
pedagodgica possa ser planejada e aplicado de forma inclusiva.

Como é perceptivel o estudo desta realidade e deste tema nao se esgota aqui,
mas sim, cria uma perspectiva de atuagdo em prospectiva, onde descrever a rea-
lidade da inclusdo nos diferentes ambientes escolares é nosso desafio. Acredi-
tamos que para o futuro, conhecer estas realidades é que possibilitara novas
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teorias, estratégias e mudanca da postura dos profissionais de Educacgao Fisica
dentro da escola inclusiva.
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Resumo: No presente artigo objetivou-se analisar o impacto da pesquisa-a¢ao no ensino da
danca, por intermédio de um Programa de Formagdo Continuada em Educacgao Fisica, volta-
do para educadoras de Educacao Fisica, Artes e Pedagogia das Escolas Municipais de uma
cidade do interior paulista. A pesquisa qualitativa pautou-se nos principios da pesquisa-
-acdo, com fundamentacdo teorica e pratica da Danca Educativa preconizada por Rudolf La-
ban (1978, 1990). Para a coleta dos dados utilizou-se questionario, diario de campo, filma-
gem e observacdes dos encontros. O Programa ocorreu no 12 e 22 sem./2013, em vinte
encontros, perfazendo o total de 60 horas/aula. Constatou-se: desconhecimento das educa-
doras no que diz respeito a danc¢a educativa; dominio restrito dos saberes, dos procedimen-
tos didatico-pedagogicos e embasamento tedrico referente ao ensino da danga na escola.
0 método e procedimentos compartilhados possibilitou um novo olhar do ensino da danga
na escola, proporcionado pela articulagido teoria e pratica, resultando no processo de mu-
danca da pratica pedagégica das professoras. Concluiu-se o éxito da pesquisa-ac¢ao, devido a

constatacdo da ressignificacdo da pratica pedagdgica docente.

Palavras-chave: Danca; Educacgio Fisica; Arte; Pedagogia; formacio continuada.

INTRODUCAO

A insercdo da danga no ambiente escolar enfrenta ainda muitas dificuldades.
Um dos motivos apontados na literatura diz respeito a formacao inicial, princi-
palmente porque os cursos de graduacdo (Educacdo Fisica, Artes e Pedagogia)
ndo conseguiram fornecer subsidios necessarios (RANGEL, 2002; SBORQUIA;
GALHARDO, 2002; MORANDI, 2006; PEREIRA, 2007) para garantir que o ensino
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da danca ocorresse sistematicamente e com intencionalidade docente, objetivan-
do promover o processo de ensino e aprendizagem desses contetidos. No entanto,
os educadores dessas areas devem oportunizar vivéncias corporais e artisticas,
de maneira interdisciplinar aos demais contetidos, visando a formacgao integral
dos alunos no desenvolvimento das multiplas dimensdes: cognitivo, motor, social
e afetivo.

Uma sugestao para ocorrer uma transformacao desse paradigma segundo al-
guns estudos (SBORQUIA; GALHARDO, 2002; LIMA; FIAMONCINI, 2004; LIMA;
FROTA, 2007), esta voltado especificamente para projetos e pesquisas sobre o
desenvolvimento de programas de formagdo continuada para o ensino da danca
na escola direcionado para os professores de Educacao Fisica e de Artes. Contu-
do, percebem-se algumas iniciativas relevantes neste sentido pelos pesquisado-
res de tais dreas, mas que nao abrange uma grande parte dos professores, princi-
palmente os que atuam no interior do estado de Sdo Paulo. Nota-se ainda que
essa tematica tem sido pouca explorada pelos 6rgaos publicos e instituicdes de
ensino superior, o que poderia auxiliar a formagao docente.

Ademais, salientamos que poderiam ainda ser incluidos neste tipo de progra-
ma os professores de Pedagogia, uma vez que esses educadores também podem
e devem desenvolver os contetidos de danga em suas aulas. Dessa maneira, pro-
porcionar uma interdisciplinaridade entre esses educadores e contribuir para
melhorar o ensino da danga no contexto escolar em todas as suas dimensoes, vi-
sando uma transformacado da qualidade do ensino a partir da mudanca da pratica
educativa e pedagodgica do professor.

Os estudos voltados para a formacgao continuada em relagdo aos conteidos de
danca no contexto escolar, destinado aos professores de Educagao Fisica, Artes e
Pedagogia, ainda sdo incipientes. Um exemplo é o estudo de Saydo (2002) que
busca discutir experiéncias vivenciadas em cursos de formag¢do continuada com
profissionais e académicos das areas de Educacao Fisica e Pedagogia em conjun-
to. Verificamos, portanto, a dificuldade em encontrar pesquisas direcionadas as
trés areas mencionadas acima, sendo que esses trés educadores (ensino infantil
e fundamental) podem ministrar os conteidos da Danga, integrante da Cultura
Corporal de Movimento e da Linguagem da Arte. Até o presente momento encon-
tramos a tese de Ostetto (2005) que discutiu, analisou e buscou compreender as
dimensdes da formacdo de professores a partir da experiéncia com as dangas
circulares sagradas e as dissertacdes de Gaspari (2005) que elaborou uma pro-

ede)

s0}IpaId)

1uasaldy

orde

S

ouewn

)
)



PROGRAMA DE FORMAGAO CONTINUADA EM EDUCAGAO FiSICA... |

posta de interveng¢do na formac¢do continuada e na atuacdo com professores de
Educacao Fisica escolar direcionada ao conteudo Dan¢a na escola e de Sgarbi
(2009) que ofereceu aos professores de educagao infantil, um curso de formacgao
continuada em contexto sobre a linguagem da danca, abrindo-lhes uma oportu-
nidade pararefletirem sobre o corpo, o movimento e a Danga no ambiente escolar.
Foi a partir dessa lacuna na produg¢ao académica no campo educacional e do
nosso interesse cada vez maior pela qualidade do ensino da danc¢a na escola que
fomos impulsionadas a focar atencdo para a formacgao continuada e atuagao dos
professores de Educagdo Fisica, Artes e Pedagogia em relacao ao corpo de conhe-
cimentos da dang¢a. Embora sejam verificados discursos oficiais e propostas res-
saltando a importancia da formagao continuada para uma atuagdo docente de
qualidade, em busca de aprendizagens significativas para os alunos, constatamos
que existem lacunas quanto a propostas especificas de formacgao, ou seja, dificul-
dades em contemplar campos especificos de atuacdo como a Danga na escola.
Diante desse quadro, sera que através do método da pesquisa-acdao no ensino
da Danga Educativa de Laban poderiamos promover mudang¢as no pensar e agir
das educadoras em relacao ao ensino e aprendizagem da danc¢a na escola? Para
responder tal questionamento o presente artigo aborda os resultados do projeto
que teve como objetivo realizar e analisar um Programa de Formacdo Continua-
da (PFC) em Educacdo Fisica, particularmente no campo da Danga, voltado para
educadoras de Educacao Fisica, Artes e Pedagogia, desenvolvido com fundamen-
tacdo do referencial tedrico de Laban (1978, 1990) e na metodologia da Pesqui-
sa-a¢do, para o processo de ensino e aprendizagem da dan¢a na educagdo basica.

Programa de formacao continuada

A formacgdo continuada de professores como uma das principais dimensdes
da profissao docente tem sido valorizada pelos diferentes atores educacionais.
As tendéncias da formacdo continuada dos professores pressupdem uma tarefa
coletiva, o investimento em atividades de formag¢ado por meio de parcerias e coo-
peracdo entre os sujeitos envolvidos (professores, agentes formadores, gestores,
pesquisadores, entre outros atores educacionais), desenvolvendo ag¢des pauta-
das na cultura profissional dos docentes (IMBERNON, 2009). Nesse sentido, a
formacao tem sido concebida como um processo de reflexdo das praticas educa-
tivas, buscando desconstruir a ideia de forma¢ao como acumulag¢ado de cursos ou
técnicas (NOVOA, 1995).
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Bauman, em referéncia a educacao permanente, ressalta que nao se deve in-
vestir somente numa educacgao voltada para o trabalho, ndo sdo s6 as capacida-
des técnicas que precisam ser mobilizadas na formacgao; trata-se de uma educa-
¢do para a cidadania, da atualizacdo e vivéncia em relacdo aos desenvolvimentos
politicos e as aceleradas mudancas das regras do jogo da politica. E preciso uma
educacdo ao longo da vida para nos permitir a possibilidade de escolhas, e ainda
mais para preservar as condi¢des que tornam as escolhas possiveis e as colocam
ao nosso alcance (BAUMAN, 2009; PORCHEDDU, 2009).

Acredita-se que tais objetivos devem ser buscados na parceria entre Universi-
dade e Poder Publico, configurando espacos de formacgao e atuagdo social no
campo educativo. Nesse contexto, o PFC em Educagdo Fisica Escolar vem desen-
volvendo agdes formativas para professores de Educacao Fisica, Artes e Pedago-
gia desde 2008, consolidando parceria entre uma Universidade publica - a Uni-
versidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho/Unesp - e a Rede Municipal
de Ensino da cidade de Bauru (SP) ha anos.

Para tanto, deu-se continuidade a esse PFC, entretanto, voltado para o ensino
da Danga na escola. Desde o 22 semestre/2012 com o estudo piloto e a partir do
12 semestre/2013, vem sendo desenvolvido os contetidos de dancga, cujo objetivo
é investigar as possibilidades de ressignificacdo da pratica pedagégica de um
grupo de professoras de Educacao Fisica, Artes e Pedagogia, que atuam na educa-
¢do infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, considerando-se as espe-
cificidades de cada area, a formacgdo académica inicial, o projeto politico-pedago-
gico, planejamento educacional, plano de aula, infraestrutura da escola, material
pedagdgico, politica publica, religiao, midia etc.

As agdes vém contribuindo para concretizar o principio da indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao, ao envolver na investigacdo e na intervengdo a
participacdo de agentes sociais tanto da universidade como da escola publica
(docentes e estudantes da Unesp e docentes e gestores da educacdo basica). O
pressuposto principal que fundamenta as a¢des formadoras considera que na
nova ordem global em que vivemos é preciso avangar na concep¢ao de formacao
continuada, ou seja, de uma visao de certificacdo para uma concep¢do mais
abrangente de formacao global do profissional e de emancipagdo humana.

Dentro desse universo, cabe destacar a importancia de avaliar as a¢oes for-
mativas. De acordo com Imberndn (2009) verificamos que ndo se dispoe de a¢des
suficientes para a avaliacao do alcance ou impacto da formagao continua para a
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pratica pedagogica e desenvolvimento profissional dos docentes. Ressalta o au-
tor que um dos principais obstaculos a serem transpostos no contexto da forma-
¢do continuada é a falta de coordenag¢do, acompanhamento e avaliagdo por parte
das instituicées envolvidas no plano da formacao, porquanto “valoriza-se mais a
quantidade de coisas realizadas do que a qualidade do que se executa” (IMBER-
NON, 2009, p. 32). Corroboram Estrela e Estrela (2006) que o discurso tedrico da
formacao continuada é pouco sustentado em trabalhos empiricos que indiquem
a sua adequacao a realidade.

Referencial tedrico adotado no Programa de formacao continuada
em Educacao Fisica

O presente programa utilizou como referencial teérico a Danga Educativa, ter-
mo criado e preconizado por Laban (1978, 1990), um dos fundadores da Danga
Moderna. Laban (1978) baseou-se no paradigma de que o movimento humano é
sempre constituido dos mesmos elementos, seja na arte, no trabalho, na vida co-
tidiana. Empreendeu um estudo exaustivo sobre estes elementos constitutivos e
sua utilizagdo, dando énfase tanto as questdes fisiologicas, quanto as psiquicas,
que levam o homem a se movimentar.

Considerado um dos mais importantes pesquisadores do movimento no sécu-
lo XX, em sua concep¢ao a danga é essencialmente uma poética dos movimentos
do corpo no espago, sendo o espago concebido a partir do corpo do bailarino e de
seus limites. Laban elaborou um sistema de analise da movimentagdao humana,
aplicavel a danca, a terapia, a interpretacao e a qualquer outra atividade que in-
clua movimentos. Codificou as varias possibilidades de a¢des corporais, traba-
lhando com peso, funcoes e fluéncia do movimento. Ao final de seu trabalho,
criou um esquema das varias qualidades do movimento, um cddigo (sistema de
notacdo) que atende a varias linguagens artisticas (SIQUEIRA, 2006).

De acordo com Mommensohn e Petrella (2006), Laban almejava que o baila-
rino explorasse ao maximo as suas possibilidades de movimentacao, desenvol-
vendo a criatividade, e estava interessado na conquista da harmonia do movi-
mento. O importante era desenvolver a capacidade de compreender e usar o
corpo expressivamente, visto que para ele estava clara a relacdo entre o corpo, os
sentimentos e a razao.

Rengel (2003) ressalta que Laban nos ensinou que por meio do corpo adquiri-
mos conhecimento. Ele, ja na sua época, dizia que nao é possivel separar conceitos
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abstratos, ideias e /ou pensamentos, da experiéncia corporal. Ela é a base primei-
ra do que podemos dizer, pensar, saber e comunicar. A no¢ao de que o corpo e
mente fazem parte de uma mesma realidade é base da Arte de Movimento de
Rudolf Laban.

Siqueira (2006) descreve que Laban propde um novo enfoque para a danga,
sua ideia é trabalhar o movimento e seus elementos de forma criativa e nao repe-
titiva. Essa autora ressalta que podemos destacar dois pontos principais na obra
de Laban: o primeiro, a notagdo grafica, forma de registro dos movimentos para
atuar como memoria. O segundo, a conscientizacdo da realizacdo do movimento,
uma preocupacao educativa e formadora que se aplica ndo somente ao universo
cénico, mas a toda a gama de movimentos dos quais o homem é capaz.

Neste sentido, Rengel (2003) enfatiza que por esta razdo, o emprego do méto-
do Laban no ensino de movimento nas escolas é tdo importante, pois ele aponta
possibilidades multiplas do movimento no processo educativo, oferecendo uma
movimentacdo menos restrita, mais criativa e de acordo com o desenvolvimento
global da pessoa, seja ela crianga, adolescente, jovem e mesmo adulto.

Segundo Rengel (2003) e Mommensohn e Petrella (2006), Laban definiu a
coreologia como “alégica ou a ciencia da danga”, sendo uma espécie de gramatica
e sintaxe da linguagem do movimento, pela qual se compreende além da forma
externa, o conteudo mental e emocional. Esse processo foi dividido em trés gran-
des areas: a Eukinética (o estudo dos aspectos qualitativos do movimento: espa-
¢o, peso, tempo e fluéncia), a Coréutica (o estudo das formas espaciais entre o
espaco geral e o espago pessoal: cinesfera) e a Kinetographie ou Labanotation (a
escrita do movimento, ou seja, € um sistema de sinais graficos criado para regis-
trar o movimento).

Diante de tais apontamentos sobre a Danca Educativa proposto por Laban,
este trabalho desenvolveu-se por intermédio dos elementos constitutivos da dan-
¢a como linguagem artistica e corporal universal, por isso, ndo estamos falando de
uma danga especifica. Sendo a Dang¢a um dos contetidos a serem explorados pelos
educadores de Educacao Fisica, Artes e Pedagogia na educagdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, procurou-se construir coletivamente um caminho
para realizar as vivéncias praticas articuladas com reflexdes e discussdes acerca
dessa manifestagdo corporal e artistica no ambiente escolar. Assim, o programa
foi construido ao longo dos encontros de acordo com as necessidades elencadas
pelas professoras num processo dialético entre acdo, reflexdo e agao.
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METODOLOGIA

A presente pesquisa caracterizou-se pela abordagem qualitativa e na metodo-
logia da pesquisa-ac¢ao. De acordo com André (1995) os estudos qualitativos sdo
fundamentais para a compreensdo dos significados atribuidos pelos sujeitos as
suas ac¢oes e das opinides subjetivas que os individuos atribuem aos fenémenos
de sua vida.

Segundo Thiollent (2007), a pesquisa-ag¢dao é um tipo de pesquisa social com
base empirica, concebida e realizada em estreita associacdo com uma ac¢do que
corresponde ao que precisa ser feito (ou transformado) para realizar a solucao
de um determinado problema coletivo, no qual os pesquisadores e os participan-
tes representativos da situagdo ou do problema estdo envolvidos de modo coope-
rativo ou participativo.

Neste sentido, a relacdo entre pesquisa e acdo estabelece uma forma de com-
promisso que alcan¢a uma dimensdo comunicativa, social, politica, cultural e éti-
ca. Trata-se de considerar o conjunto dos atores direta ou indiretamente implica-
dos no problema sob observacdo e para o qual se pretende elaborar solugdes
coletivas, ou construir significados a partir dos fatos investigados, das acdes e do
contexto (THIOLLENT, 2007).

Na presente investigacdo, a construcdo do Programa foi desenvolvida em par-
ceria com as professoras de Educacao Fisica, Artes e Pedagogia. Os procedimen-
tos metodolégicos da pesquisa constituiram-se das seguintes técnicas de coleta:
questionario (inicial e final), diario de campo, filmagem e observacao dos encon-
tros e compartilhamento do ensino da danca durante os encontros.

Campo de acao

A pesquisa de campo contemplou duas institui¢des: uma Universidade Publica
em parceira com uma Secretaria Municipal de Educac¢ado do interior paulista, com
participacdo de dezoito (18) professoras de Pedagogia do Ensino Infantil e profes-
soras de Educacdo Fisica e Artes do Ensino Fundamental. Destas, nove educado-
ras permaneceram no programa durante todo o ano de 2013 (12 e 22 mo6dulos),
seis permaneceram no 12 médulo e trés participaram somente do 22 mddulo do
programa.

Neste percurso, as pesquisadoras e articuladoras das dindmicas empreendi-
das envolveram uma professora universitaria, uma aluna de pés-doutorado, uma
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aluna de doutorado e um aluno do curso de licenciatura em Educacao Fisica. Du-
rante todo o ano foram realizadas discussoes e reflexdes sobre a implementacao
e planejamento das atividades a serem desenvolvidas no PFC em Danga Educativa.

As atividades relacionadas ao Ensino da Dancga destinada para a Educacao
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, desenvolvidas e vivenciadas com
as professoras e a coordenadora pedagégica da area de Educacao Fisica da Secre-
taria Municipal da Educagdo, aconteceram no 12 e 22 semestre/2013, entre os
meses de margo a junho e agosto a novembro, as quartas-feiras, no periodo das
19h as 22h, totalizando vinte (20) encontros, perfazendo um total de 60 horas/
aula no decorrer do ano.

Conteudos de Danca desenvolvidos durante o Programa de formacao
continuada em Educacao Fisica

No Programa foram discutidos, analisados e refletidos os seguintes conteu-
dos relacionados ao ensino da Danca: os elementos constitutivos da danga edu-
cativa proposto por Laban (1978, 1990): coreologia, eukinética, coréutica, laba-
notation; conceituacdo da danca e da cultura corporal de movimento: corpo;
comunicacdo ndo verbal, fundamentacdo tedrica do desenvolvimento humano e
infantil; dimensoes histéricas, culturais e sociais da danga; processos de impro-
visacdo e composicdo coreografica; apreciagdo estética dos estilos de dancga; arti-
culagdo com projeto politico-pedagédgico e planejamento educacional.

Para a realizacao das discussoes e reflexdes das vivéncias praticas articuladas
a fundamentacgao tedrica, as pesquisadoras disponibilizaram textos de apoio
para as educadoras de acordo com o tema a ser discutido em cada encontro, sen-
do entregue uma versao impressa para cada educadora, culminando com a pro-
ducao de um material teérico-pedagégico com o intuito de auxiliar o processo de
acao-reflexdao-acao, bem como, contribuir para a inclusdo dos conteudos de dan-
¢a no planejamento escolar e consequentemente nos planos de aula.

As vivéncias dancantes foram desenvolvidas e ministradas através de ativi-
dades individuais, duplas, trios, quartetos e grupais sobre a conscientizag¢do cor-
poral (sensagdes, percep¢des, postura e estrutura do corpo); os fatores das qua-
lidades do movimento: espaco, tempo, peso e fluéncia; as cantigas de roda; os
processos de improvisacao e criacao; a elaboragdo de pequenas sequéncias co-
reograficas e uma coreografia para apresentacdo do grupo na Semana da Educa-
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¢do (evento realizado pela Secretaria Municipal de Educagao); a experimentacao
dos varios estilos ou repertoérios de danga (samba, frevo, maracatu, dancas circu-
lares e folcléricas, entre outras); a apreciacdo estética da linguagem da danca a
partir dos estudos da Danga Educativa propostos por Laban (1978, 1990).

De acordo com a reivindicacao das educadoras foram disponibilizados os CDs
das musicas utilizadas durante os encontros e ainda, alguns DVDs de dancas fol-
cléricas, brasileiras, documentarios de personalidades da danga, entre outros.

As educadoras também tiveram a oportunidade de ministrar atividades cor-
porais e dangantes para o grupo, sendo uma manifestacao de livre escolha. Ao
final de cada encontro, as participantes tinham um momento para compartilhar
os contetidos de dang¢a ministrados para sua turma, apontando os aspectos posi-
tivos, bem como, as dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar.

IDENTIFICACAO

As educadoras se encontram na faixa etaria compreendida dos 25 aos 56
anos, sendo que a maioria esta entre 41 a 60 anos, na qual contemplamos desde
professoras iniciantes a professoras em fase de aposentadoria. Quanto a forma-
¢do académica, verificamos que o maior nimero de educadoras possui formacao
superior em Pedagogia (10). Observamos que as demais professoras cursaram
Arte (02), Educacao Fisica (02), Magistério (01), Psicologia (01), Ecologia (01) e
Ciéncias Biologicas (01), prevalecendo o ambito privado (12) quanto a institui-
¢do de formacgdo da graduacgdo. O periodo de conclusao dos cursos de graduacao
compreendeu-se entre 1983 a 2013, sendo que a maioria formou-se entre os
anos de 1983 a 1990.

Dezesseis professoras possuem pos-graduacdao com formacao lato sensu (es-
pecializagdes), concluida ou em andamento. Algumas educadoras realizaram em
meédia dois cursos. Dentre os quais destacam-se os cursos de Psicopedagogia (06),
Educacao Infantil (04); Neuropsicopedagogia (02); Educacao Inclusiva (02); Psi-
codrama (01), Pedagogia do Teatro e Danga (01), Deficiéncia Intelectual (01),
Gestdo Escolar (01), Transtornos Globais do Desenvolvimento (01), no periodo
compreendido entre 1998 a 2013.

No que se refere a docéncia, o tempo de experiéncia variou de 02 a 28 anos,
sendo que a maioria esta entre 22 a 28 anos de atuacdo no ensino. As educadoras
atuam na educagao basica nos niveis Maternal I e I, Jardim I e II, Anos Iniciais e
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Finais do Ensino Fundamental, Educacdo Especial, bem como, uma coordenado-
ra pedagdgica, uma professora cedida a uma entidade destinada aos portadores
de necessidades especiais e duas participantes sdo voluntarias em uma Organi-
zacao ndo governamental (ONG): Ponto de Cultura, onde realizam atividades cor-
porais e artisticas para o publico em geral.

Somente cinco educadoras relataram ja ter participado de cursos, workshop
e aulas de danga, vivenciando algum estilo de danga, entre eles: dancas folcléri-
cas, afro, contemporanea, recreativa, samba, samba rock, forré, indiana, circular,
jazz, balé, street dance, danca do ventre, danca-terapia, grupo de dancgas regio-
nais brasileiras, danca de saldo, danca havaiana, axé e outras.

IMPACTO DA PESQUISA-ACAO E CONTRIBUICOES DO ENSINO DA DANCA
EDUCATIVA DE LABAN PARA A FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL
DAS EDUCADORAS DE EDUCACAO FiSICA, ARTES E PEDAGOGIA

A partir da andlise qualitativa sobre o impacto da pesquisa-ac¢do e as contri-
buicdes do Ensino da Danca Educativa de Laban (1978; 1990) para a formagdo e
atuacao profissional das educadoras de Educacao Fisica, Artes e Pedagogia foram
evidenciadas as seguintes categorias: 1) Relagao teoria e pratica; 2) Producao de
material didatico-pedagégico; 3) Interdisciplinaridade; 4) Autoconfianga para
trabalhar a Danga Educativa no processo de ensino e aprendizagem e dificulda-
des que persistem; 5) Trabalho coletivo e a Importancia do PFC para a pratica
pedagodgica e 6) Sugestdes e propostas apresentadas pelas educadoras sobre o
PFC em Educacao Fisica: em questdo o ensino da Danca.

Relacao teoria e pratica

Em relagdo a fundamentacao teérica (Danca Educativa de Rudolf Laban) ado-
tada pelo programa, as professoras argumentaram que desconheciam essa teoria
e que proporcionou um novo olhar sobre o ensino da danga na escola. A Partici-
pante 1! relatou que “a danga passou a ser trabalhada com uma visio diferente”
e a Participante 2 ressaltou que “hoje vejo a dan¢a e o movimento de outra ma-
neira, de forma indispensavel nas escolas”.

1 Optou-se por colocar “Participante 1, 2, etc.” para identificar as educadoras dessa pesquisa.
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A Participante 3 considerou a teoria de Rudolf Laban perfeita para a educa-
¢do, enfatizou que “através de seus fundamentos podemos trabalhar os diversos
aspectos do desenvolvimento da crian¢a”. A Participante 4 “estd incentivando os
alunos a entenderem e explorarem mais os movimentos propostos por Laban,
principalmente nos momentos onde os conteddos de arte trabalham a linguagem
da danca”. A Participante 5 afirmou que essa teoria mostrou “caminhos e possibi-
lidades que virao fundamentar projetos de dang¢a com caracteristicas variadas,
mas devidamente aplicadas e sustentados por uma teoria”. A Participante 6 de-
clarou que “pude entrar em contato com a teoria o que fez com que eu refletisse
muito ao preparar as minhas aulas”.

Verificamos que tais relatos enfatizam como a proposta de Laban (1978;
1990) através de seu estudo profundo sobre a movimentagdo humana, conse-
guiu trazer o movimento para o centro da experiéncia humana, criando um mé-
todo de analise do movimento e da dan¢a educacional. Laban (1990) enfatiza que
o professor que teve a experiéncia com o fluxo natural do movimento por meio
do fazer, observar e sentir podera promover a oportunidade de seu aluno explo-
rar o corpo e experimentar outros modos de expressao.

Dessa maneira, Rengel (2003) descreve que o estudo coreoldgico de Laban
buscou uma abordagem unificada do estudo da danca, propondo que teoria e
pratica ndo devam ser separadas e que o conhecimento coreolégico combina
pensamento e sentimento junto ao fazer danca. A autora menciona ainda que a
“coreologia é a ciéncia ou légica da dan¢a. E uma gramatica e sintaxe do movi-
mento que engloba a coréutica, a eukinética, o uso instrumental do corpo, o rela-
cionamento (do corpo com ele mesmo, do corpo com outros(s) corpos(s) e do(s)
corpo(s)) com o espago e os sistemas de notagdo” (p. 35).

As educadoras consideraram alguns aspectos relevantes sobre as experién-
cias dancantes vivenciadas no programa, como a articulacao entre teoria e prati-
ca, a competéncia e o profissionalismo das pesquisadoras, a convivéncia com o
grupo, além das dimensdes do desenvolvimento fisico, social e emocional. A Par-
ticipante 1 enfatizou “a forma como os contetudos foram apresentados: teoria e
pratica juntas” e a Participante 6 complementou “achei tudo muito relevante,
nao saberia escolher uma. Aprendi a sentir meu corpo, a alongar e a dang¢ar sem-
pre articulando a teoria com a pratica”. Para a Participante 3 foi “o empenho das
pesquisadoras para o sucesso do trabalho, a competéncia e o profissionalismo.
Também considero relevante a 6tima convivéncia com as colegas de trabalho” e
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para a Participante 4 foi “a consciéncia corporal, a visualizacao do espaco, per-
cepg¢ao do tempo, das emogdes, sentimento e do relacionamento com as colegas
do grupo”.

Nesta dire¢do, as educadoras relataram que a fundamentacao tedrica e as
experiéncias dancantes desenvolvidas durante os encontros trouxeram contri-
bui¢des para sua formacgao e atuagdo profissional, na qual cada uma enfatizou
aspectos especificos vivenciados durante o programa. Para a Participante 3 “[...]
cada experiéncia foi inica. Tivemos muitas experiéncias enriquecedoras em que
foram envolvidos o desafio, a criatividade, novas possibilidades, integracdo e
muitos outros. Um novo olhar para a dan¢a em relagdo a educagdo”. A Participan-
te 1 relatou que estd mudando a pratica pedagogica: “hoje trabalhar danca tem
objetivo e diferentes olhares na atuagao das criancas” e a Participante 2 enfati-
zou que “aprendeu mais sobre a importancia da danga tanto para o corpo como
para mente”.

As mudancas geradas pela participacao em a¢des formadoras podem advir de
diferentes dimensdes. Garcia (1999) refere que é possivel (e necessario) analisar
mudancas no conhecimento dos participantes, no nivel de utilizagdo das compe-
téncias, nas opinides e sentimentos, na capacidade de organizag¢do, no rendimen-
to dos alunos, entre outros.

Diante de tais reflexdes, Candau (1997) aponta que a teoria s6 tem sentido
para os professores se tiver origem na pratica, sendo uma das caracteristicas de
uma formagao continuada. Corroborando com nossos depoimentos, Sgarbi (2009)
enfatiza a mudanca de olhar identificado por algumas professoras da sua pesqui-
sa, na qual ressalta que identificou nos relatos das educadoras uma possivel mu-
danca na pratica pedagogica a partir da revisao das concepgoes, atitudes, do olhar
e sentimentos para consigo mesmas, com os outros e com as coisas do mundo.

Esses relatos demonstram a necessidade das educadoras em participar de
experiéncias que estimulem e motivem o aprendizado em todos os aspectos do
desenvolvimento humano, no qual articulem as vivéncias praticas com a funda-
mentacdo tedrica. Neste sentido, Strazzacappa (2001) compartilha uma expe-
riéncia de oficina, onde foram realizadas atividades corporais artisticas tanto
tedricas quanto praticas para professores de Educacao Fisica, Educacgdo Artistica,
Linguas, Danca e professores(as) de educacao infantil (pré-escola), na qual todos
deveriam participar das atividades propostas. Os participantes ndo acreditavam
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em seus potenciais criativos para a expressao corporal e buscavam (alguns) re-
ceitas ou formulas pré-fabricadas para o trabalho educativo com seus alunos.

Dessa maneira, Strazzacappa (2001) proporcionou aos professores(as) a

m

“oportunidade de aprenderem a ‘pensar com o corpo’ (p. 76), o que s6 poderia
ser feito por meio do proprio movimento. A pesquisadora constatou que embo-
ra o grupo tenha a principio se apresentado timido, por meio de atividades vol-
tadas para a consciéncia corporal, criacao coreografica, exploragoes sensoriais,
aos poucos os participantes se integraram e entregaram-se completamente ao
jogo, a danca, ao canto, a exploracdo do espaco com o corpo em movimento.
A conclusdo da autora foi que a oficina pode oferecer aos professores “a oportu-
nidade de tocar e ser tocado, de expressar e ser visto, de falar e ouvir com o
corpo todo” (p. 77).

Rossi (2013) verificou que as praticas desenvolvidas em um programa de for-
macao continuada voltado para a Cultura Corporal de Movimento favoreceram a
apreensdo de conhecimentos levando a algumas mudancas na pratica pedagogi-
ca, de acordo com as percepg¢oes das professoras participantes da formacdao. Um
elemento importante constitutivo de tais mudancas consistiu no dominio dos co-
nhecimentos académico-cientificos do movimento corporal, como o dominio dos
objetivos, contetidos e procedimentos didatico-pedagdégicos, a sistematizacao, o
embasamento tedrico e a analise critica da cultura corporal de movimento. Tam-
bém evidenciaram-se novos olhares para a crianga como sujeito social e a com-
preensao do movimento corporal como linguagem infantil.

Producado de material didatico-pedagégico

A produgdo de material didatico-pedagégico disponibilizado pelas pesquisa-
doras no decorrer do programa também foi uma das contribuicdes elencadas pe-
las educadoras. A Participante 4 apontou que “o material que as pesquisadoras
nos passaram foi muito bom. Esta contribuindo muito, levo para sala de aula para
transmitir aos alunos, fago resumos, tiro coépias para leitura coletivas, proponho
as experiéncias praticas de acordo com as que trabalhamos no curso”. Declarou
ainda que a pesquisa que realizou sobre dangas étnicas e folcldricas para o pro-
grama também foi trabalhada com seus alunos. Essa educadora também relatou
que esta trabalhando todos os materiais entregues pelas pesquisadoras como as
musicas (CD) e (DVDs) sobre folclore em suas aulas.
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As demais educadoras também mencionaram que os estudos e as pesquisas
realizadas neste programa geraram material didatico-pedagdgico para auxiliar o
trabalho com os contetidos de danga na escola. As participantes relataram: “acre-
dito que agora temos um material ao qual recorrer” (Participante 7); “temos
acervo teorico, acervo musical (CDs), acervo de imagens, etc.” (Participante 6);
“adquirimos varios materiais e ja utilizei com os meus alunos” (Participante 1);
“sdo materiais ricos” (Participante 8).

E a Participante 3 enfatizou que os materiais didatico-pedagogicos estao au-
xiliando muito, pois ampliou o seu conhecimento a respeito da danga na escola.
No seu relato fica evidente que a educadora apresenta um novo olhar sobre o
ensino da danca na escola: “diversificou o meu trabalho de forma mais conscien-
te com propostas mais acertadas para atingir os objetivos”.

Atentamo-nos para corresponder a uma reivindicacao das educadoras a res-
peito da produc¢ao de material pedagogico ao final dos médulos com os registros
das a¢des desenvolvidas (das vivéncias em especial), necessidade das professo-
ras participantes constatada pelo estudo de Rossi (2013) e também pela caréncia
que existe de material especifico em danca na maioria das escolas. Neste encami-
nhamento, constatou-se que as educadoras ficaram satisfeitas em adquirir esse
material e por estar utilizando em suas aulas.

Autoconfianca para trabalhar a Danca Educativa no processo de ensino
e aprendizagem e dificuldades que persistem

A seguranga e a satisfacdo com o desenvolvimento do programa foram umas
das contribuicdes relatadas pelas educadoras. A Participante 3 relatou que “sin-
to-me mais segura e satisfeita em poder abordar os contetudos e a pratica da dan-
¢a em relacdo a educagdo com propriedade. Porém tenho consciéncia que, ainda
preciso estudar muito para chegar no estagio que eu quero”.

Essa declaragdo vai ao encontro das declaragdes das professoras da pesquisa
de Sgarbi (2009) quando relatam que adquiriram seguranca e conhecimento
para desenvolverem um trabalho com arte, trabalhos manuais e danc¢a na pratica
pedagdgica e na vida pessoal. De acordo com a autora, “essa seguranca foi cons-
truida no corpo das professoras em uma mistura de conceitos, contetdos, conhe-
cimento historicamente acumulado, sensagdes, percepcdes, pesquisas e estraté-
gias de ensino que se articulam na pratica e no conhecimento produzido por esta
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pratica” (p. 166). Podemos observar esse desenvolvimento na medida em que,
por meio do aprender fazendo, as professoras puderam refletir sobre a influéncia
dessas experiéncias pessoais na pratica profissional.

A Participante 4 apontou ainda que possui muitas dificuldades em expres-
sar-se com o corpo, por muitos motivos pessoais e familiares, entretanto, as ex-
periéncias e as vivéncias durante os encontros foram gratificantes e felizes, enfa-
tiza ainda que “gostaria de ter tido uma oportunidade como essa no inicio da
minha carreira como professora. Acho que teria apreciado mais a danga”.

Neste sentido, Marques (2004) ressalta que as atividades corporais que expe-
rienciamos constroem nosso corpo e fazem com que tenhamos uma relagao dife-
rente com a vida. Sgarbi (2009) menciona que a dan¢a sendo uma arte corporal,
€ mais uma forma de construirmos esta relagdo, de observarmos e estarmos no
mundo. No que se refere especificamente as experiéncias em danga, a autora res-
salta que ficou evidente que esse saber motivou as professoras a apreciar, dangar
e perceber que esta linguagem ja se tornou presente no universo delas.

Interdisciplinaridade

A questdo da interdisciplinaridade aparece no relato da Participante 5 ao de-
clarar que “na prépria maneira de “ver” a dan¢a dentro de um contexto maior,
suas interfaces e relagdes com demais contetudos e disciplinas”.

Segundo Severino (1998) quando se coloca a questdo da interdisciplinari-
dade, pensa-se logo num processo integrador, articulado, organico, de tal modo
que, em que pesem as diferengas de formas, de meios, as atividades desenvolvi-
das levam ao mesmo fim. Sempre uma articulacao entre totalidade e unidade.

Dessa maneira, a pratica da interdisciplinaridade, em qualquer nivel, mesmo
no plano da integracao curricular, depende radicalmente da presenca efetiva de
um projeto educacional centrado numa intencionalidade definida com base nos
objetivos a serem alcancados pelos sujeitos educandos (SEVERINO, 1998, p. 40).
O autor complementa

Ser interdisciplinar, para o saber, é uma exigéncia intrinseca, ndo uma circuns-
tancia aleatéria. Com efeito, pode-se constatar que a pratica interdisciplinar do sa-
ber é a face subjetiva da coletividade politica dos sujeitos. Em todas as esferas de sua

pratica, os homens atuam como sujeitos coletivos. Por isso mesmo, o saber, como
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expressao da pratica simbolizadora dos homens, sé sera autenticamente humano e
autenticamente saber quando se der interdisciplinarmente. Ainda que mediado pela
acdo singular e dispersa dos individuos, o conhecimento s6 tem seu pleno sentido

quando inserido nesse tecido mais amplo do cultural.

Severino (1998) enfatiza que se o sentido do interdisciplinar precisa ser redi-
mensionado quando se trata do saber teorico, ele precisa ser construido quando
se trata do fazer pratico. Rompidas as fronteiras entre as disciplinas, media¢des
do saber, na teoria e na pesquisa, impde-se considerar que a interdisciplinarida-
de é condicao também da pratica social. Com efeito, toda acao social, atravessada
pela andlise cientifica e pela reflexao filoso6fica, é uma praxis, e, portanto, coloca
tanto as exigéncias de eficacia do agir quanto as de elucidacao do pensar. A inter-
vengao prdxica é o correspondente social e concreto da concepgao antropolégica
do homem como ser historico e social, o que exige para sua pratica subsidios
produzidos por uma convergente colaboracdo dos especialistas das varias areas
das ciéncias humanas, evitando, assim, a hipertrofia tanto de uma fundamenta-
¢do unidimensional como de uma interven¢ao puramente técnico-profissional.

Gattas e Furegato (2007, p. 89) ressaltam que no contexto do ensino, a inter-
disciplinaridade é vista como processo que envolve a integracao e o engajamento
de educadores. Trata-se de um trabalho conjunto, com interagdo das disciplinas
do curriculo escolar entre si e com a realidade. Superando a fragmentagao do ensi-
no, chega-se a formacao integral dos alunos para exercerem criticamente a cida-
dania, mediante uma visdo global de mundo, favorecendo o enfrentamento de
problemas complexos. Essas autoras concluem que [...] o ponto fundamental do
trabalho interdisciplinar, de concepgdo tedrica ou pratica é a troca de conheci-
mentos que se estabelece no interior das intera¢des, enriquecendo os conheci-
mentos, ampliando os campos de visao dos profissionais envolvidos (p. 90).

Trabalho coletivo e a Importancia do Programa de formacao continuada
para a pratica pedagoégica

O trabalho coletivo foi mencionado pela Participante 5 como uma das contri-
buicdes do programa. No seu relato a “construcdo” se da na relagdo com o outro,
na qual ressalta que “o coletivo é muito forte nesta proposta e nos remete a pen-
sar sobre as diferencas, as limitagdes”.
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Outra caracteristica de uma formagdo continuada mencionada por Candau
(1997) se refere a ado¢do de procedimentos participativos e de dialogo, bem
como cria ambiente no qual os professores se sintam confiantes para se expor
perante o grupo. Imbérnon (2010) enfatiza que a pesquisa-a¢do é um forte pro-
cedimento para a formacdo continuada, devido a acdo cooperativa implicada e ao
trabalho em equipe, pelo qual os professores orientam, corrigem, avaliam seus
problemas e tomam decisdes para melhorar, analisar ou questionar a pratica so-
cial e educativa. Para o autor, tudo isso nos leva a valorizar a grande importancia
que tém para a docéncia a aprendizagem da relacdo, a convivéncia, a cultura do
contexto e o desenvolvimento da capacidade de interagdo de cada pessoa com o
resto do grupo, com seus iguais e com a comunidade que envolve a educacao.

Ao final do programa (22 Médulo/22 Semestre/2013), as educadoras mencio-
naram que a participa¢do no programa foi muito importante e contribuiu para a
pratica pedagogica. A Participante 4 relatou que foi “uma experiéncia enriquece-
dora na transmissdo de conhecimentos e as vivéncias praticas motivaram-na a
conhecer mais e estudar sobre danga, para tornar as aulas mais motivadoras para
seus alunos e com sentido tedrico e expressivo”. Para a Participante 5, o progra-
ma foi “qualitativamente de grande valia, pela maneira como o conteudo foi tra-
balhado, aliando aspectos teéricos com agdes de vivéncia e reflexdes”. A Partici-
pante 3 declarou que essa importancia consiste no fato de “contribuir para
otimizar o trabalho com danga na escola”. E a Participante 9 relatou que foi “um
estimulo para apreciar e ver a danga com um olhar novo para vida e pratica com
os alunos”.

Ao salientarem a importancia e a contribuicdo do programa para a sua pratica
pedagogica, notamos que o processo de transformacdo do saber ao saber-fazer
se apoia na reflexdo como ressalta Alarcdo (2003). Nos relatos acima percebe-
mos uma nova maneira de vivenciar, experimentar e ministrar os conteidos de
danca aos seus alunos, ou seja, através de uma pratica reflexiva das educadoras
com o corpo que comunica, expressa e danga (SGARBI, 2009).

Sugestoes e propostas apresentadas pelas educadoras sobre o Programa
de formacgao continuada em Educacao Fisica: em questao o Ensino da Danca

Como sugestdes e propostas apresentadas pelas educadoras, as Participantes
1,9 e 10 apontaram que gostariam de um conteddo de dan¢a mais voltado para
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educacdo infantil e a Participante 3 gostaria que juntas elaborassemos diversas
possibilidades de dancgas educativas, propondo alguns objetivos como o desen-
volvimento da criatividade, integracdo, ritmo e sincronismo. Diante de tais apon-
tamentos, decidimos convida-las a participar do 32 Médulo (12 Semestre/2014)
do programa voltado para uma assessoria e acompanhamento didatico-pedago-
gico, o que foi prontamente aceito por seis educadoras (Educacao Fisica, Artes
e Pedagogia).

De acordo com Fernandez (2000), o assessoramento pedagodgico sugere parce-
ria entre docentes e assessor pedagdgico, pois vai além da compreensao e agao de
conhecimento disciplinar. Cunha (2004) e Lucarelli (2000) reconhecem a a¢ao
do assessor pedagoégico como fundamentais na constitui¢do da profissao docen-
te. A assessoria pedagoégica traz a problematizacdo, a reflexdo como meios de
estabelecer respostas e talvez novas interrogacoes a possibilidade de uma cons-
trucdo de saberes mais adequados para os envolvidos no processo educativo.
Considerar esta implicacdo sugere que o assessoramento pedagogico impinge
aos envolvidos, processos de exposicao pessoal, instituicdo de espacos de pes-
quisa e de grupos de trabalho que permitam reflexdo e construcao de saberes
que deem suporte a pratica e essa, por sua vez, impulsione novos saberes utili-
zando a teoria como explicacdo e ultrapassagem do status quo.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados analisados no Programa de formac¢ao continuada em Educacgao
Fisica, especificamente no campo da Danga, apontam que a fundamentacgao teo-
rica articulada com as vivéncias praticas contribuiram para que este grupo de
educadoras de Educagao Fisica, Artes e Pedagogia tivessem um novo olhar sobre
o ensino da danca na escola, bem como, propiciaram mudancas na pratica peda-
gbgica das professoras ap6s as experiéncias vividas durante os encontros.

Neste sentido, os estudos sobre a Danga Educativa de Laban (1978) propor-
cionou que visualizassemos a danca como um todo, imbricado em todas as pos-
sibilidades de movimenta¢do humana, na qual esta baseado na crenga que movi-
mento e emocao, forma e conteuido, corpo e mente sdo uma unidade inseparavel
(RENGEL, 2003).

As educadoras apontaram que tanto o material didatico-pedagégico (textos,
CDS, DVDs) disponibilizado no decorrer do programa, quanto as pesquisas reali-
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zadas sobre os processos histéricos, sociais e culturais referentes aos diversos
estilos de dang¢a, também contribuiram para a ampliacao dos saberes e, conse-
quentemente as participantes adquiriram mais dominio para fazer uma releitura
e ministrar os conteudos vivenciados durante o programa para as suas turmas.

Essas educadoras permaneceram durante dois semestres (2013) no progra-
ma, o que acreditamos ser um tempo razoavel para que as professoras pudessem
alcangar os seus objetivos e as possiveis transformacgdes na pratica pedagogica,
uma vez que para a concretizacdo desse estudo, optamos pelo esclarecimento
reflexivo e transformador da praxis, onde foi construido na intersecg¢do entre “os
saberes interrogantes das praticas, os saberes dialogantes das intencionalidades
da praxis e os saberes que respondem as indagac¢des reflexivas formuladas por
essas praxis” (FRANCO, 2005).

Dentre as contribui¢des elencadas pelas professoras destaca-se a relacao dos
contetidos de dan¢a com outras dreas do conhecimento, apontando para a cons-
trucao de um trabalho interdisciplinar, pois, percebemos indicios e reflexdes so-
bre os possiveis encaminhamentos para que haja um compartilhar de saberes.

Outro ponto destacado como contribui¢cdo do programa para a atuagao e for-
macao profissional das educadoras diz respeito ao trabalho coletivo, pois este
tipo de programa, de acordo com Imbernén (2010), pode permitir um processo
de comunicac¢do entre individuos e troca de experiéncias, como também possi-
bilita a reflexao sobre a pratica educacional, mediante a andlise da realidade de
ensino para que tornem possivel a compreensao, interpretagdo e a intervencao
sobre a pratica.

As professoras enfatizaram ainda a importancia e a contribui¢ao do programa
para a sua pratica pedagogica. Estes depoimentos apontam para a necessidade
de oferecermos programas de formacao continuada que possibilite o acesso e a
reflexdo em torno dos conhecimentos relativos a Cultura Corporal de Movimento
e a Linguagem Artistica, no caso especifico desse programa, do ensino da Danca
na escola.

Diante dos relatos das educadoras sobre as contribui¢cdes proporcionadas
pelo programa, constatamos que essa pesquisa foi muita significativa para todos
os envolvidos e para o desenvolvimento deste tipo de formacdo continuada, pois
as acdes formativas foram fundamentadas no movimento de a¢do-reflexao-acao,
onde foram disponibilizados estudos relativos aos conteudos de danc¢a, para que
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as professoras analisassem de maneira cuidadosa e analitica a sua pratica através
da reflexdo e assim reavaliar e reelaborar uma nova pratica pedagégica (THIOL-
LENT, 2007) no que tange o ensino da danc¢a na escola.

De acordo com as sugestoes e o interesse das participantes em permanecer
no programa, sera dada continuidade ao projeto de formacgao continuada no ano
de 2014, visando enfatizar a elaboracdo de planejamentos relacionados ao ensi-
no da Danga, promovendo as educadoras como protagonistas nesse processo.

REFERENCIAS
ALARCAO, 1. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. Sdo Paulo: Cortez, 2003.
ANDRE, M. E. D. A. Etnografia da prdtica escolar. Campinas: Papirus, 1995.

BAUMAN, Z. Vida liquida. 2. ed. Tradugio: Carlos Alberto Medeiros. Rio de Janeiro: Zahar,
20009.

CANDAU, V. M. Formacdo continuada de professores: tendéncias atuais. In: . (Org.).
Magistério: construgao cotidiana. Rio de Janeiro: Vozes, 1997.

CUNHA, M. I. A docéncia como acido complexa: o papel da didatica na formacio de pro-
fessores. In: ROMANOWSK], J. P; MARTINS, P. L. O.; JUNQUEIRA, S. R. A. (Orgs.). Conheci-
mento local e conhecimento Universal: pesquisa, didatica e agdo docente. Curitiba: Cham-
pagnat, 2004.

ESTRELA, M. T,; ESTRELA, A. A formacdo continua de professores numa encruzilhada.
In: . Formagdo de professores de linguas estrangeiras: reflexdes, estudos e experién-
cias. Porto: Porto Editora, 2006. p. 73-79.

FERNANDEZ, L. M. Prélogo. In: LUCARELLI, E. (Org.). El asesor pedagdgico en la unver-
sidad: de la teoria pedagdgica a la practica en la formacion. Buenos Aires: Paidés, 2000.
p. 11-19.

FRANCO, M. A. S. Pedagogia da pesquisa-acdo. Educacdo e Pesquisa, Sao Paulo, v. 31, n. 3,
p. 483-502, set./dez. 2005.

GARCIA, C. M. Formagdo de professores: para uma mudanca educativa. Porto: Porto Edi-
tora, 1999.

GASPARI, T. C. Educacgdo Fisica Escolar e Danca: uma proposta de intervencio. 2005.
168f. Dissertacao (Mestrado em Ciéncias da Motricidade) - Instituto de Biociéncias, Uni-
versidade Estadual Paulista, Unesp, Rio Claro, 2005.

GATTAS, M. L. B.; FUREGATO, A. R. F. A interdisciplinaridade na educacéo. Rev. RENE.
Fortaleza, v. 8, n. 1, p. 85-91, jan./abr. 2007.

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

ouewng

)
)




PROGRAMA DE FORMAGAO CONTINUADA EM EDUCAGAO FiSICA... |

IMBERNON, F. Formagdo permanente do professorado: novas tendéncias. So Paulo: Cor-
tez, 2009.

. Formagdo continuada de professores. Porto Alegre: Artmed, 2010.
LABAN, R. Dominio do movimento. Sdo Paulo: Summus, 1978.

. Danga educativa moderna. Sao Paulo: Icone, 1990.

LIMA, E. C. P; FIAMONCINI, L. Dan¢ando na escola, politizando a dan¢a: um estudo sobre
o projeto danca escolar da Prefeitura Municipal de Sao José. Motrivivéncia, ano XVI, n. 23,
p. 29-4, dez. 2004.

LIMA, P.R. F,; FROTA, M. A. Danc¢a - Educagao para criancas do ensino publico: é possivel?
Rev. Bras. Ci e Mov., v. 15, n. 3, p. 137-144, 2007.

LUCARELLI, E. El asesor pedagdgico en la unversidad: de la teoria pedagdgica a la practi-
ca en la formacién. Buenos Aires: Paidés, 2000.

MARQUES, 1. A. Corpo e danga na educagdo infantil. Caderno Tematico de Formacgao: Edu-
cacdo Infantil: Construindo a Pedagogia da Infancia no Municipio de Sao Paulo. Sdo Pau-
lo, n. 2, p. 36-9, 2004.

MOMMENSOHN, M.; PETRELLA, P. Reflexdes sobre Laban, o mestre do movimento. Sdo
Paulo: Summus, 2006.

MORANDI, C. S. D. A danga e a educagao do cidaddo sensivel. In: MORANDI, C. S. D;
STRAZZACAPPA, M. Entre a arte e a docéncia: formacdo do artista da danca. Campinas:
Papirus, 2006. p. 71-125.

NOVOA, A. Formacio de professores e profissio docente. In: . (Org.). Os professores e
a sua formagdo. 2. ed. Lisboa: Dom Quixote, 1995. p. 15-33.

OSTETTO, L. E. Educadores na roda da danga: formagao - transformacao. 2005. 250 f.
Tese (Doutorado em Educagao) - Faculdade de Educac¢do, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2005.

PEREIRA, M. L. A formagdo académica do professor de Educagdo Fisica: em questdo o
contetido da Danga. 2007. 187f. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias da Motricidade) -
Instituto de Biociéncias, Universidade Estadual Paulista, Rio Claro, 2007.

PORCHEDDU. A. Zygmunt Bauman: entrevista sobre a educacao - desafios pedagdgicos
e modernidade liquida. Cadernos de Pesquisa, v. 39, n. 137, p. 661-684, maio-ago. 2009.

RANGEL, N. B. C. Danga, educagdo, educagdo fisica: propostas de ensino da danga e o uni-
verso da educacao fisica. Jundiai: Fontoura, 2002.

RENGEL, L. Diciondrio Laban. Sdo Paulo: Annablume, 2003.

249

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

ouewng

e e




250

| NE/2013: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

ROSS], E. Implicagées da formagdo continuada na prdtica pedagdgica do(a) professor(a)
no dmbito da cultura corporal do movimento. 286f. Tese (Doutorado em Ciéncias da Mo-
tricidade) - Instituto de Biociéncias, Universidade Estadual Paulista, Rio Claro, 2013.

SAYAO, D. T. Corpo e movimento: notas para problematizar algumas questdes relaciona-
das a educacao infantil e a educacao fisica. Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte. Cam-
pinas, v. 23, n. 2, p. 55-67, jan. 2002.

SBORQUIA, S. P; GALLARDQO, J. S. P. As dancas na midia e as dangas na escola. Revista
Brasileira de Ciéncias do Esporte, Campinas, v. 23, n. 2, p. 105-118, 2002.

SEVERINQO, A. ]. O conhecimento pedagdgico e a interdisciplinaridade: o saber como in-
tencionalizacdo da pratica. In: FAZENDA, 1. C. A. (Org.). Diddtica e interdisciplinaridade.
Campinas: Papirus, 1998.

SGARBI, E. Entrando na danga: reflexos de um curso de formagao continuada para pro-
fessores de educacao infantil. 2009. 199f. Dissertacao (Mestrado em Artes) - Instituto de
Artes, Universidade Estadual Paulista, Sdo Paulo, 2009.

SIQUEIRA, D. C. O. Corpo, comunicagdo e cultura: a danga contempordnea em cena. Cam-
pinas: Autores Associados, 2006.

STRAZZACAPPA, M. A educacao e a fabrica de corpos: a danca na escola. Cadernos Cedes,
ano XXI, n. 53, p. 69-83, abr. 2001.

THIOLLENT, M. Metodologia da pesquisa-agdo. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

ouewng

e e




15

REFLEXOES SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORAS PARA O USO
DE TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E COMUNICACAO
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Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp/Pres. Prudente

Resumo: Analisa-se, neste capitulo, o trabalho desenvolvido no Programa Nucleo de Ensino-
-Prograd-Unesp que envolveu a parceria entre a universidade e uma escola ptblica munici-
pal com o objetivo de investir na formacdo dos professores para aprendizagem e a incorpo-
racao das Tecnologias de Informac¢do e Comunicagao (TIC) na pratica docente. A proposta foi
desenvolvida inicialmente por meio da formagdo dos professores no contexto da escola e,
posteriormente, por meio do acompanhamento e avaliagao das agdes docentes para incorpo-
racdo das TIC para o ensino dos conteuidos curriculares nos anos iniciais do ensino funda-
mental. Os dados foram coletados a partir de narrativas escritas e diarios de campo das li-
cenciandas, bem como atividades desenvolvidas pelas professoras com os estudantes. Os
resultados apontam para a relevancia do acompanhamento dos professores durante o uso
pedagdgico de recursos de TIC para o ensino de contetidos curriculares; organizagdo e de-
senvolvimento do processo formativo para apropriacdo de recursos de TIC no ensino no
contexto de trabalho; importancia da parceria entre a universidade e a escola.

Palavras-chave: Tecnologias de informacdo e comunicacio; formagio de professores; parce-

ria universidade e escola.

INTRODUCAO

Na América Latina, as reformas educativas ocorridas nas ultimas décadas se
voltam para a ampliacdo da cobertura, eqiiidade e a qualidade dos sistemas edu-
cacionais. Martinic (2001) destaca que a primeira geracdao das reformas, nos
anos de 1980, focalizou questdes referentes a gestdo, financiamento e acesso ao
sistema, num movimento “de dentro para fora”, nos quais os estados e os gover-
nos transferem algumas responsabilidades para outras instancias, como o setor
privado, num sentido de descentralizacdo. Na segunda geracdo, houve énfase
num movimento oposto, “de fora para dentro”, posto que se volta para questdes
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relativas ao interior do sistema e das escolas. Temas como gestdo e avaliacao de
sistemas, processos pedagogicos e contetidos culturais transmitidos pela escola
sdo enfatizados. Atualmente, encontramo-nos no inicio de uma terceira geracao
de reformas, mais centradas na efetividade das escolas; na relacdo delas com
todo o tipo de rede, tendo em vista, tanto o interior quanto o exterior do sistema
educativo; em um novo tipo de relacdo com as novas tecnologias, entre outras
caracteristicas.

A partir da analise tedrica nota-se que a América Latina tem quase 25 anos
de experiéncia no planejamento e na aplicacao de programas para a introducao
e o uso de tecnologias nas escolas publicas e na formacao dos professores. Ha
experiéncias importantes na Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba,
México, Peru e Uruguai. Martinez (2004) destaca que por influéncia da globa-
lizacdo, os paises latino-americanos decidiram dar um novo impulso a educa-
¢do, buscando melhorar a qualidade por meio da incorporagdo de programas e
projetos que utilizam sistemas de satélites, televisivos, informaticos e véarias for-
mas de multimidia.

No Brasil, algumas dessas iniciativas, em seu conjunto, procuram contribuir
para a melhoria da qualidade da educagao brasileira, especialmente, relaciona-
das a formacdo de professores para a educagao basica. Alguns exemplos no cena-
rio nacional podem ser destacados, dentre eles os seis programas apresentados
a seguir:

e Proformacgdo: o Programa de Formagdo de Professores em Exercicio
(Proformacgao) é um curso a distancia, em nivel médio, com habilitacao
para o magistério na modalidade Normal, realizado pelo MEC em parceria
com os estados e municipios. Destina-se aos professores que, sem forma-
¢do especifica, encontram-se lecionando nas quatro séries iniciais, classes
de alfabetizacdo ou Educacao de Jovens e Adultos - EJA das redes publicas

de ensino do paifs.

e Proinfo: é um programa educacional criado em 1997 pelo Ministério da
Educacao (MEC) para promover o uso da Telematica como ferramenta de
enriquecimento pedagdgico no ensino publico fundamental e médio. Suas
estratégias de implementag¢do constam do documento “Diretrizes do Pro-
grama Nacional de Informatica na Educagao”, de julho de 1997. O Progra-
ma é desenvolvido pela Secretaria de Educac¢do a Distancia (SEED), por
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meio do Departamento de Infra-Estrutura Tecnolégica (DITEC), em par-
ceria com as Secretarias Estaduais e algumas Municipais de Educac¢ao. O
Programa funciona de modo descentralizado. Sua coordenacgao é de res-
ponsabilidade federal.

e TV Escola: é um Programa da Secretaria de Educacao a Distancia do Mi-
nistério da Educacao, dirigido a capacitac¢ao, atualizacdo e aperfeicoamen-
to de professores do Ensino Fundamental e Médio da rede publica. Esse
recurso didatico permite a escola entrar em sintonia com as possibilida-
des pedagdgicas oferecidas pela EAD. A TV Escola é um canal de televisao,
via satélite, destinado exclusivamente a educacao, que entrou no ar, em
todo o Brasil, em 1996. Seus principais objetivos sdo a capacitac¢ao, atuali-
zacdo, aperfeicoamento e valorizagdo dos professores da rede publica de
Ensino Fundamental e Médio e o enriquecimento do processo de ensino-
-aprendizagem.

e PAPED: é um programa de Apoio a Pesquisa em EAD, desenvolvido em
parceria com a Coordenag¢do de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Su-
perior (CAPES).

e PROUCA: o Programa um Computador por Aluno, proposto pelo Ministé-
rio da Educacao, por meio da Secretaria de Educacdo a Distancia, visa ga-
rantir a todos os alunos das escolas publicas o direito a usar um computa-
dor (laptop) na escola e na sala de aula.

e Radio-Escola: O Radio-Escola desenvolve a¢des, nas escolas publicas ou
comunidades, que visam a utilizacdo e a mobilizacdo dessa midia na difu-
sdo e no desenvolvimento de praticas pedagégicas, além de fornecer insu-
mos para o exercicio docente.

Neste contexto, especificamente no caso dos programas e projetos brasileiros
para uso da informatica na educagdo, o processo de formacdo dos professores,
em larga ou pequena escala, com a finalidade de oferecer uma formacao de qua-
lidade que permita aos envolvidos aprender a utilizar os recursos da informatica
como mais uma possibilidade pedago6gica em seu repertorio profissional, se con-
centra fora do contexto de trabalho do professor.

Essas iniciativas raramente desenvolvem o trabalho de formac¢ao continuada
nas escolas sedes desses professores e implicam o acompanhamento do desen-
volvimento do trabalho do docente que participou desta formagao. Consequente-
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mente, ao retornar a comunidade escolar, muitas vezes o professor nao consegue
ou ndo sabe colocar em pratica as aprendizagens e informagdes obtidas durante
a formacdo.! Nota-se que, também, raramente esse profissional colocara em pra-
tica o que aprendeu, pois a dificuldade de ter em seu ambiente de trabalho um
parceiro ou um formador que possa assessora-lo no desenvolvimento de iniciati-
vas para o uso da informatica como recurso pedagogico no desenvolvimento de
suas praticas com os alunos, neutraliza sua expectativa e seu desejo de mudar. O
medo, a inseguranca, a resisténcia, a falta de conhecimento e a falta de acompa-
nhamento por um profissional que conheca as possibilidades pedagogicas (e nao
somente técnicas) de uso de tais recursos podem ser fatores que justifiquem a
dificuldade dos professores em utilizar as tecnologias de informagao e comunica-
¢do (TIC) no contexto da sala de aula.

Nota-se, nos ultimos anos, um investimento crescente em cursos de capacita-
¢do docente para o uso da informatica na educagdo, bem como investimentos
para equipar as escolas com laboratério de informatica. Contudo, é preciso re-
pensar os contextos, as realidades locais, as metodologias e as estratégias para o
desenvolvimento desses processos formativos para que os objetivos de formar
possam ser, de fato, atingidos, pois embora as iniciativas existam, parece que ain-
da estamos distantes de conseguirmos formar professores capazes de ensinar
com tecnologias digitais de informac¢do e comunicagdo (TDIC).

Vale lembrar que sem dar atencdo as condi¢des do local de trabalho dos pro-
fessores e sem o reconhecimento dos saberes que levam para a sala de aula, ha
pouca esperanca de que a informatica e as TDIC tenham mais do que um impacto
minimo no ensino e na aprendizagem. Segundo Cuban (2011), sem uma visao
mais ampla do papel civico e social que as escolas desempenham nas sociedades
democraticas, nossa atual énfase excessiva no uso da tecnologia na escola corre o
perigo de banalizar nossos ideais nacionais.

Nesse caso, o que levar em consideragdo ao se propor programas de formacao
de professores para o uso de TIC? Que desafios deverdo ser enfrentados para que
as experiéncias formativas sejam implementadas no plano da pratica profissio-
nal do professor em seu contexto de trabalho?

1 Contudo, ha exce¢des em que os professores retornam para suas comunidades e conseguem
desenvolver o papel de multiplicadores das aprendizagens adquiridas durante o processo de
formacao.
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Considerando que o “aprender a ensinar” e a “ser professor” sdo processos
continuos que se ddo ao longo da vida, destaca-se que a competéncia profissional
para a docéncia nao decorre apenas da formacgao inicial, mas inicia-se antes da
preparacao formal, relaciona-se com o entendimento do outro, dos estudantes,
da matéria, da pedagogia, do desenvolvimento do curriculo, das estratégias e téc-
nicas associadas com a facilitacdo da aprendizagem do aluno etc. Para tanto, o ser
professor abrange as caracteristicas do ensinar, mas vao além delas, pois envolve
a participacdo na instituicdo escolar, um local préprio de uma comunidade de
profissional. Aprender a ensinar é também um processo complexo que envolve
fatores afetivos, cognitivos, éticos, de desempenho, dentre outros (GARCIA, 1999;
VAILLANT; MARCELO, 2012).

Dadas essas caracteristicas, proprias da docéncia, e levando-se em considera-
cdo aquelas que permeiam nossa realidade sdcio-educacional, ocasionadas por
transformacoes préprias da sociedade contemporanea, bem como do surgimen-
to e evolugdo das TIC nas relagdes sociais, de trabalho e da vida cotidiana, novas
demandas emergem e se fazem presentes a todo 0 momento tanto nas relacdes
sociais como na escola.

Do professor, se requer capacidade de adaptacao as mudancas, habilidade em
trabalhar com as incertezas, com a provisoriedade do conhecimento, com a des-
crenca nas chamadas “verdades cientificas” etc. Além de que, este professor deve
estar sempre pronto para adquirir novas habilidades para dinamizar os proces-
sos de ensino e aprendizagem. Desta forma torna-se imprescindivel o ofereci-
mento de apoio para que os educadores possam desenvolver-se durante toda sua
carreira, pois a sociedade em que vivemos exige dos profissionais uma perma-
nente atividade de formacao e aprendizagem.

Em um breve retrospecto, Rinaldi (2009) aponta que embora a area de forma-
cdo de professores seja relativamente recente, nos ultimos 30 anos se tem tido
evidéncias que o desenvolvimento profissional pode conduzir a melhorias nas
praticas docentes e na aprendizagem dos alunos. Mais ainda, comegamos a com-
preender ‘o qué’ e o ‘como’ os professores aprendem no processo de desenvolvi-
mento profissional e sobre o impacto das mudancgas dos professores sobre a
aprendizagem dos alunos.

A aprendizagem docente nao se limita aos espacos formais e tradicionais de
formacao, pois os professores também aprendem ensinando e com outros pro-
fessores; aprendem ainda via processos de observacao. Nota-se que nos proces-
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sos de aprendizagem profissional da docéncia ocupam lugar de destaque as cren-
cas (ou valores, juizos, opinides, concepgoes, teorias pessoais) dos professores
que, de certa maneira, definem fortemente suas praticas pedagogicas. Vale lem-
brar que as crencas sao influenciadas pelas experiéncias pessoais, experiéncias
com o conhecimento formal e as experiéncias escolares e com a sala de aula.

Sobre esse aspecto, a literatura vem apontando que ha diferentes fases na
vida profissional dos professores, as quais apresentam caracteristicas e proble-
maticas préprias nas varias etapas de seu desenvolvimento (VAILLANT; GARCIA,
2012). Tem mostrado, ainda, que diferentes experiéncias, atitudes, percepgdes,
expectativas, frustragdes, preocupacdes etc., podem estar relacionadas com dife-
rentes fases da vida dos professores e de sua carreira. Nota-se, portanto, que
professores iniciantes e aqueles mais experientes apresentam competéncias pro-
fissionais distintas e demandas de formagdo especificas, além de caracteristicas
préprias inerentes aos processos de aprendizagem individuais. Da mesma forma,
aponta-se que os professores devem ter um conjunto de conhecimentos - espe-
cificos e pedagégicos, por exemplo necessarios para o ensino nos quais se apdiem
para tomar decisdes no desenvolvimento de seu trabalho cotidiano.

A base de conhecimento para o ensino e o modelo de raciocinio pedagégico
(SHULMAN, 1986; 1987) seriam outros aspectos fundamentais a serem conside-
rados nos processos de aprendizagem profissional da docéncia. Na concepgdo de
Shulman (1986), o bom ensino recai na capacidade de o professor conhecer pro-
fundamente o que esta ensinando e transformar esse conhecimento em formas de
atuacao que sejam pedagogicamente eficazes e adaptaveis as variacdes de habili-
dades e repertoérios que tém os alunos. O conhecimento do professor deve incluir
a compreensdo do que significa ensinar um conteudo especifico, assim como dos
principios e técnicas necessarios para esse ensino. Desta forma, o professor preci-
sa ter conhecimentos sobre como ensinar a matéria, como os alunos aprendem
essa matéria, como elas estdo organizadas e como estao incluidas no curriculo.

O processo de raciocinio pedagogico esta intimamente relacionado a base de
conhecimento para o ensino e envolve processos inerentes as acdoes educativas.
Este é concebido sob a perspectiva do professor e é constituido por seis subpro-
cessos comuns ao ato de ensinar: compreensao, transformacgao, instrugao, avalia-
cdo, reflexdo, nova compreensao.

Nesse contexto, o que se deve levar em conta para o desenvolvimento de pro-
gramas formativos que melhorem a atuacao docente? Ou, quais os desafios a se-
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rem enfrentados para que os processos formativos de fato tenham os impactos
almejados nas praticas pedagogicas dos professores e, consequentemente, na
aprendizagem dos alunos?

Para Borko (2004), os professores devem ‘aprender como aprender com a
pratica’, uma vez que o ensino requer improvisac¢ao, conjecturas, experimentacao.
Segundo a autora, para aprender com a pratica parece ser necessario que: 1) os
professores aprendam adequar seus conhecimentos a cada situagdo, o que impli-
ca indagar sobre o que os alunos fazem e pensam e como compreendem o que é
ensinado; 2) os professores aprendam a utilizar seu conhecimento para melho-
rar a sua pratica; 3) precisam acompanhar, guiar e revisar as tarefas dos alunos;
4) tenham oportunidades para que tais processos ocorram; 5) apresentem dis-
ponibilidade mental para a mudanca.

As aprendizagens centradas nas praticas ndo precisam, necessariamente, ser
em tempo real: os professores podem utilizar diversos materiais como casos es-
critos, multimidias, observag¢oes de situagdes de ensino, exemplos de tarefas de
alunos etc. Os materiais devem permitir que os professores indaguem sobre pra-
ticas e analisem o ensino sob sua responsabilidade ou de outros.

Desta forma, analisar os processos de aprendizagem profissional docente ga-
nha relevancia na compreensao de como esses profissionais vao construindo seu
repertorio de conhecimentos ao longo da carreira bem como ampliando sua base
de conhecimento. Entretanto, para atuar com processos formativos que envol-
vem pessoas adultas faz-se necessario, conhecer as peculiaridades de como se da
essa aprendizagem nessa etapa da vida e, a0 mesmo tempo, ser capaz de adaptar
e/ou criar métodos e estratégias para se obter sucesso no trabalho.

Considerando-se a especificidade dos processos de aprendizagem do adulto,
faz-se urgente repensar a logica das a¢des formativas que geralmente estao cen-
tradas em exigéncias pré-determinadas. A nova légica deve ser caracterizada
como uma aprendizagem centrada nos professores, uma aprendizagem indepen-
dente visando a autoformacao.

Nao significa, porém, que uma aprendizagem autonoma seja realizada a sos,
mas que é planejada, desenvolvida e avaliada pelo sujeito que aprende, o que
pressupde uma nova relacdo entre os envolvidos nesse processo. A aprendizagem
docente constitui-se, entdo, como um desafio as indmeras propostas de diferen-
tes organismos e instituicoes que “zelam” pela formagdo de professores, pois é
um processo que ndo expressa resultados imediatos e de curto prazo. Ao contra-
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rio é um processo de médio e longo prazo, complexo, continuo, marcado por os-
cilagdes e descontinuidades e ndo por uma série de acontecimentos lineares (RI-
NALDI, 2006).

O presente artigo aborda essa problematica a partir dos resultados do Projeto
Nucleo de Ensino desenvolvido numa escola publica municipal e busca analisar a
apropriacao do conhecimento sobre tecnologias de informacdao e comunicacao
na ampliacdo da base de conhecimento de professora dos anos iniciais do ensino
fundamental. Trata-se de uma experiéncia desenvolvida sob a responsabilidade
das autoras.?

METODO

A metodologia do trabalho baseia-se no referencial construtivo-colaborativo
(COLE; KNOWLES, 1993) que teve suas principais idéias sistematizadas por Mi-
zukami et al. (2003). Trabalhar com este modelo de pesquisa e intervencao, sig-
nifica consebé-lo como uma estratégia formativa e investigativa que tem a escola
como local privilegiado para o trabalho e implica em conhecer a realidade das
professoras, o que pensam o que fazem e porque o fazem para, colaborativamen-
te, refletir com elas sobre os fend6menos educativos, dilemas vividos e, quando
necessario, construir formas de enfrentamento das dificuldades de modo que
considerem as peculiaridades individuais ao longo de seu processo de aprendi-
zagem profissional.

De modo mais especifico, apés apresentarmos a proposta do projeto na esco-
la e fizemos o convite aos professores, ampliando uma parceria ja iniciada por
outros projetos realizados desde o ano de 2011 (RINALDI, 2011; 2013). Do total
de 18 professores da escola, participou do projeto um grupo formado por 13
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental. Sete delas atuam no perio-
do da manha e seis no periodo da tarde. Dez professoras tém mais de quinze anos
de experiéncia no magistério, mas trés delas sdo iniciantes na carreira e tem me-
nos de 3 anos de atuagao profissional.

O método adotado na investigacdo concebeu as professoras como participan-
tes ativas e responsaveis de seu proprio processo de formacgao, além de valorizar

2 A primeira autora coordenadora do projeto e as demais foram alunas bolsistas que atuaram

também em sua implementagao na escola.
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os conhecimentos que elas construiam, considerando as condi¢des objetivas de
trabalho que enfrentam e atribuem sentidos.

Cole e Knowles (1993, p. 484) destacam que este tipo de estratégia investiga-
tiva requer “[..] um investimento substancial de tempo e energia por parte de
ambos os envolvidos” (professoras, bolsistas e coordenadora); além disso, é um
processo que necessita de dialogo e negociacdo constante. Assim, fez-se necessa-
rio definir os dois momentos que caracterizaram o projeto que tem um duplo
papel: a intervencao na escola e a pesquisa, ainda que estes se mostrem correla-
cionadas neste contexto.

A intervencao foi caracterizada por encontros presenciais entre coordenado-
ra, bolsistas e professoras fora do horario de trabalho, com duragdo de duas ho-
ras semanais (18 horas as 20 horas) inicialmente realizada por um periodo de
dois meses com diversas atividades que envolveram: desenvolvimento de um
curso para uso da informatica e recursos de tecnologias digitais de informacao e
comunica¢ao elaborado, desenvolvido e implementado pela primeira autora em
parceria com as bolsistas, a partir do estabelecimento de uma base relacional;
discussdes sobre temdticas que foram se mostrando importantes para elas ao
longo dos encontros; desenvolvimento de estratégias de trabalho significativas
para favorecer a aquisicdo de conhecimentos técnicos sobre a informatica e re-
cursos para ensinar conteudos escolares disponiveis na Internet. Este processo
inicial de intervencdo teve por objetivos oferecer as professoras um repertoério
comum de conhecimentos sobre informatica, tecnologias de informacgao e comu-
nicacao; auxiliar as professoras em suas dificuldades com o computador e encon-
trar estratégias para soluciona-las; ajuda-las a refletir sobre ‘o que’, ‘como’ e ‘por-
que’ faziam e o que pensavam, além de estar sensivel as demandas afetivas
surgidas em processo. As agcdes desse processo formativo foram sendo avaliadas
e (re)encaminhadas processualmente junto com as professoras visando atingir
os objetivos da intervencao.

Posteriormente, quando as professoras se sentiam mais confortaveis® para
inserir o computador e recursos de TIC para ensinar conteudos escolares, assu-

3 0 processo inicial de formacido das professoras foi realizado, pois era comum as professoras
quando frequentavam o laboratério de informatica deixarem a turma sob responsabilidade
do monitor. Acreditamos que o professor é o protagonista de sua a¢do e a incorpora¢do do
computador como recurso de apoio pedagdgico no processo de ensino e aprendizagem deve
ser também realizado sob a sua supervisao, apés planejamento prévio.
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mindo o protagonismo da aula no laboratério de informatica, passamos a traba-
lhar semanalmente naquele contexto, com o apoio das alunas bolsistas. As tur-
mas do 39, 42 e 52 ano frequentavam o laboratoério as terca e quinta-feira no
periodo da manh3; as turmas de 12, 22 e 32 ano trabalhavam no mesmo dia, mas
no periodo da tarde. Cada aula tinha duracdo de 50 minutos. As professoras pla-
nejavam as aulas e compartilhavam com as bolsistas para que estivessem no la-
boratério auxiliando-as cotidianamente.

A pesquisa foi desenvolvida tendo como referéncia as narrativas escritas (ZA-
BALZA, 2004) e orais (LAVILLE; DIONE, 1999) das professoras. As narrativas es-
critas envolveram diarios reflexivos produzidos pelas professoras e registros das
interacoes durante as aulas realizados pelas bolsistas, além das narrativas orais
que se caracterizaram pelos didlogos durante o primeiro momento da intervenc¢ao
que se configurou como formacao das professoras. Essas narrativas orais foram
registradas por meio de filmagens e audio-gravacoes, seguidas de transcricoes.
Apo6s realizadas as transcri¢des, foram entregues as professoras, pois permitiu
que elas examinassem as estratégias adotadas durante o processo de formacao e
discutissem formas de melhora-las, assim como definissem novas necessidades
e contetudos a serem aprendidos para posteriormente trabalhar com as criancas.
Assim, buscamos compreender os processos de aprendizagem construidos pelas
professoras sobre o uso da TIC e o significado que elas atribuiam a esse aprendi-
zado para seu desenvolvimento profissional.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Algumas contribui¢cdes para o desenvolvimento profissional foram indicadas
pelas professoras em suas narrativas escritas. De acordo com as colocagdes, essas
contribuicdes foram propiciadas pela parceria bem sucedida entre elas, a coor-
denadora e as licenciandas bolsistas do projeto. Esses apontamentos nos levam a
enfatizar a importancia de se investir na construcao e consolida¢do da base rela-
cional em um processo que envolve a formagao de professores respeitando as
necessidades e interesses dos mesmos. Acompanha-las e assessora-las individual
e coletivamente, com o apoio do grupo, adaptando as necessidades de cada pro-
fessora e, posteriormente, de cada turma foi fundamental para esse resultado.
Outros elementos indicados pelas professoras tomam como referéncia trés di-
mensoes da aprendizagem profissional para uso de tecnologias de informacao e
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comunica¢ao na educagdo: o processo de ensino, o processo de aprendizagem e
as estratégias e praticas formativas.

Compreender quais os processos desencadeados e as dificuldades emergidas
na aprendizagem de professoras implicou, inicialmente, no levantamento e ana-
lise das necessidades indicadas pelas professoras do conhecimento que tinham
sobre o computador. Esse levantamento se caracterizou como um ponto de par-
tida para delinear as caracteristicas do processo formativo, bem como para defi-
nir colaborativamente os objetivos, pressupostos, contetudos, atividades, estraté-
gias e formas de funcionamento da intervengao.

Tornar o processo de formacao significativo e criar estratégias de trabalho
para garantir a aprendizagem técnica, tedrica e pedagdgica sobre a informatica
pelas professoras consistiu de desafios diarios. Elas destacam, porém, que as es-
tratégias adotadas nos processos de ensino foram muito positivas nas dinamicas
estabelecidas no grupo. Alguns exemplos extraidos das narrativas ilustram esses

aspectos:

Foi realizada uma dindmica e pudemos perceber que a interacdo do grupo sera
muito importante. Que as possibilidades se abrem quando o respeito as diferentes
ideias sdo valorizadas. (P4, diario de 19.04.2013)

A [coordenadora] foi fazendo uma listagem das diividas do grupo quanto aos re-
cursos utilizados no computador para serem trabalhados nos préximos encontros.
(P5, diario de 23/04/2013)

[..] achei 6tima a postura da [coordenadora], pois estava atenta a fala de todas e no
momento oportuno soube conduzir com sutileza e propriedade de conhecimentos o
grupo levando-nos a refletir sobre nosso trabalho com o computador e nossos objeti-
vos para depois ensinar os alunos aqui no laboratoério. Isso nos da seguranca para
continuar investindo na formagdo com a informéatica e aumenta a ansiedade pa-

ra colocarmos logo tudo em pratica com os alunos. (P7, diario de 07/05/2013)

A orientagdo clara, tranquila e responsavel da [coordenadora] nos estimula a que-
rer aprender sempre mais. Além da orientagdo nos encontros, as intervengdes que ela
faz nos didrios também estimulam nossa reflexdo e nos faz perceber o quanto cresce-
mos quando temos uma pessoa paciente nos ensinando. (P9, diario de 30/05/2013)

Hoje trabalhamos com simulagdo das atividades que serdo desenvolvidas com os
alunos. Acessamos o Portal do Professor e o BIOE e conhecemos vdrios recursos como
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os softwares, planos sobre diferentes contetidos. Estavam elas [coordenadora e bol-
sistas] Id nos ajudando e ao mesmo tempo brincando, foi muito produtivo e muito
prazeroso. Tomara que consiga esse clima com os alunos. (P6, 24.08.2013)

Os elementos presentes nas narrativas chamam a atencdo para a importancia
de se investir em novas estratégias formativas mais centradas nos professores,
de modo que necessidades individuais sejam consideradas e sirvam também
como ponto de partida para o desenvolvimento de atividades coletivas em con-
texto de trabalho. Tornar as professoras parceiras e co-responsaveis no processo
de formacgdo para o uso das TIC e da informatica na educacgao possibilitou a cons-
trugdo de um processo que permitiu vislumbrar a melhoria nos processos de
ensino, aprendizagem, resgate da autoestima e valorizacao dos pares como par-
ceiros nas descobertas e superagdes, bem como nas dificuldades enfrentadas.
Desencadeou ainda um processo de aprendizagens mutuas sem sobreposicao de
saberes entre as envolvidas (coordenadora, bolsistas e professoras).

Nesse processo, o computador deixou de ser o foco e passou a ser usado como
um potencializador para o desenvolvimento de habilidades, com o qual as pro-
fessoras puderam construir diferentes conceitos e atividades sem serem dirigi-
das pela coordenadora e bolsistas. Foi possivel vislumbrar a possibilidade de
uma aprendizagem prazerosa, por meio de dindmicas, pesquisas e da constru-
¢do, permitindo as envolvidas inimeras formas de expressao, possibilitando a
ampliagdo da base de conhecimento e oferecendo-lhes meios para a articulagao
desse recurso na pratica pedagdgica em salas de aula.

No que se refere ao processo de aprendizagem, durante o periodo da inter-
vencao inicial os encontros presenciais se constituiram como momentos de parti-
lha e aprendizagem. Todas as semanas o grupo se reuniu para acompanhar e re-
encaminhar do processo de construg¢ao da interven¢ao e aprender a operar o
computador, técnica e pedagogicamente; a ler e refletir sobre possibilidades e
limites do uso de TIC na educacgdo; e ainda a articular esses conhecimentos técni-
cos e tedricos sobre a informatica na educacgdo a sua base de conhecimento sobre
o aprender a ensinar conteuidos escolares utilizando tais recursos no espago do
laboratério de informatica Uma das professoras faz referéncia ao significado des-
se processo em sua trajetoria profissional.

A aprendizagem mais importante que se evidencia ao longo dessa experiéncia

com a informatica é que percebi que tenho muito a aprender ainda. Com mais de 20
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anos de atuacao no magistério, trabalhando com criancas de salas comuns e de salas
que atendem criancas com necessidades educacionais especiais, a cada novo dia
aprendo novas estratégias, aprendo que existem novos caminhos a serem partilha-
dos, construidos... As varias posturas das colegas do grupo acrescentam novos sabe-
res, assim como a amizade também se fortalece e a paciéncia da coordenadora e das
meninas [bolsistas] em modificar o que precisamos aprender para atender aos alu-
nos indo ao encontro daquilo que temos ansiedade de conhecer sobre o computador
faz a gente se sentir realmente ouvida e considerada. (P10, 05/10/2013)

Esses encontros se caracterizaram como um importante espaco de trocas,
pois geraram discussdes proficuas que incentivaram cada participante a se tor-
nar verdadeiras aprendizes, preocupadas com a aprendizagem individual, mas
principalmente com a aprendizagem coletiva e desenvolvimento comum do gru-
po, em compreender os processos pelos quais passavam e a desenvolver estraté-
gias que permitissem ao grupo superar as dificuldades e ampliar o rol de apren-
dizagens. E, especialmente, de compartilhar com os pares sua atua¢do com as
TDIC, dificuldades, medos, angustias, duvidas abrindo-se para receber apoio, su-
gestoes e mesmo criticas.

Desta forma, foi se construindo uma comunidade de aprendizes que tinham
como interesse comum aprender a operar com destreza e autonomia 0s recursos
de TDIC para, posteriormente, ensinar aos alunos.

Com o passar dos encontros, os processos de aprendizagem foram se configu-
rando e aspectos significativos foram sendo aprendidos. No que se refere aos
aspectos emocionais, gradualmente, a ansiedade foi diminuindo, os medos supe-
rados, alguns dos dilemas resolvidos dando lugar a outros. Percebeu-se, igual-
mente, a minimizagdo das autocobrancas e autocriticas que geralmente destaca-
vam as dificuldades e sentimentos de fracasso. Ao longo do tempo, as professoras
passaram a incorporar as TDIC em seu dia a dia, até mesmo em sua pratica peda-
gogica, inserindo-a nas atividades de sala de aula com os alunos. Por exemplo,
quando algumas passaram a usar o celular dos estudantes para realizar pesqui-
sas na internet ou mesmo como calculadora nas aulas de Lingua Portuguesa e
Matematica, respectivamente.

Preciso compartilhar com vocés uma coisa que foi muito interessante... a gente se
incomoda tanto com o celular e como ele tira a aten¢ao dos alunos... na aula propus

um desafio pra usar o celular pra pesquisar sobre a o dia da independéncia. Foi mui-
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to legal porque eles comegaram a pesquisar sobre imagens que representam essa
data, pesquisar textos. Depois nos fomos para o laboratoério pra produzir textos... foi
muito legal vejam a atividade de um grupo. (P13, 04/9/2013)

BRASIL MINHA PATRIA QUERIDA

VOCE SABIA QUE TIRADENTES DISSE SE MIL VIDAS EU TIVESSE MIL VEZES TENTARIA
SALVAR O BRASIL?

VOCE SABIA QUE TIRADENTES MORREU PELA LIBERDADE DO BRASIL?

VOCE SABIA QUE DOM PEDRO GRITOU INDEPENDENCIA OU MORTE?

VOCE SABIA QUE OS NAVEGANTES ACHAVAM QUE A TERRA ERA QUADRADA?

VOCE SABIA QUE BRASIL ERA COLONIA DE PORTUGAL?

VOCE SABIA QUE OS PORTUGUESES TROCARAM O OURO DOS INDIOS POR JOIAS?

Moran, Masetto e Behrens (2003) adverte que aprendemos quando experen-
ciamos, relacionamos, atribuimos significados ou novos sentidos ao que nos é
apresentado. Aprendemos quando temos interesse e motivagdo, quando desen-
volvemos habitos que facilitam a agdo de aprender e quando sentimos prazer no
que estudamos e na forma de fazé-lo. Acrescenta-se a isto, 0 acompanhamento de
um profissional que possa assessorar o professor sempre que houver necessida-
de ou que este solicitar.

A aprendizagem em informatica, por ser algo novo para muitas das professo-
ras, requereu um esfor¢o maior de sua parte. Foi como se as professoras, embora
em sua maioria fosse experiente, estivessem reiniciando o aprender a ensinar
com um novo recurso, que nao fazia parte de seu repertorio profissional e fazer
pedagoégico. Por meio do computador professores e alunos podem ampliar o
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conhecimento do contetudo disciplinar, via exploracao de diferentes softwares,
construir seus produtos e compartilha-los entre outros sujeitos através da rede.

Com as inumeras possibilidades de aprendizagem e formas de aprender usan-
do a informatica na educagao, torna-se dificil caracterizar um tnico padrao de
aprendizagem por meio desse recurso. Pois, cada um aprende de acordo com sua
histéria de vida, do contexto em que atua das necessidades que o cercam, de sua
interacdo com o objeto estudado. Pode-se dizer que a aprendizagem das profes-
soras em informatica na educacao possivelmente dependeu da relagdao que cada
uma estabeleceu com o computador.

Segundo as professoras, a coordenadora aparece como alguém que ofereceu
sugestoes e estratégias para a construcdao de uma aprendizagem significativa;
promoveu reflexdes sobre: diferentes formas de aprendizagem em informati-
ca; como integrar a informatica na educagdo; importancia da formacao do profes-
sor para uso desse recurso na sala de aula etc.

No inicio fiquei muito insegura e com medo de ndo conseguir aprender. Queria
sempre anotar tudo e prestava muita aten¢do na linguagem, quase totalmente desco-
nhecida e que, também, precisava ser dominada... A coordenadora e as estagiarias
[bolsistas] sempre pacientes e atenciosas iam me fornecendo informag¢ées ao mes-
mo tempo em que me proporcionavam condi¢des de construir meu préprio aprendi-
zado solicitando tarefas a serem realizadas em casa e que me obrigavam a pesquisar,
buscar caminhos e encontrar solu¢ées. Nem sempre eu era capaz, por isso cultivava
os “altos” e “baixos”quanto a capacidade de aprender a usar o compuador, navegar
na internet. Passei por varias situacoes de conflito e vontade de desistir, voltar e ficar
s6 na minha sala de aula onde eu sei trabalhar bem... acredito que outras colegas
também passaram por essa sensacdo. Porém, as descobertas também me proporcio-
navam alegria e otimismo. O aprendizado nao foi ficil e hoje me sinto feliz em poder
relatar erros e acertos vividos neste processo de aprendizagem que com o passar do
tempo tornou o grupo mais unido e com sentimento de responsabilidade por cada
uma de nds que estdvamos ali para darmos conta, e bem, pra depois ensinar os alu-
nos sem precisar do monitor. (P6,20/11/2013)

Neste cendrio, observou-se que algumas das estratégias e praticas durante o
desenvolvimento da proposta de interven¢do parecem ter sido fundamentais
para construcdo das aprendizagens das professoras. Algumas delas:
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e partir da necessidade de aprendizagem apresentada pelo grupo em cada
momento (por exemplo, navegar na Internet, conhecer e instalar software,
aprender a inserir e formatar figuras, tabelas, formatar textos, etc.) cons-
truindo a intervencdao de modo processual. Esse formato, aparentemente
sem uma organizac¢ao definida de contetidos, permitiu a todas as envolvi-
das a aquisicdo, ainda que basica, de um repertorio comum sobre a Infor-
matica na Educacdo e uso de TDIC;

e o incentivo e insisténcia a cada encontro por parte da coordenadora a co-
laboracao e troca entre os pares, ainda que inicialmente algumas profes-
soras apresentassem resisténcia;

e avalorizacao do conhecimento tacito e experiéncia de cada participante
no processo formativo;

e oincentivo a escrita dos diarios reflexivos como ferramenta de formacao e
de pesquisa, pois este instrumento permitiu a cada professora e ao grupo
a visualiza¢do de como ocorreu o processo formativo e como cada uma foi
construindo sua aprendizagem sobre informatica na educagao trabalhan-
do com as criangas ao longo do ano;

e asocializacao continua das aprendizagens e descobertas, das dificuldades
e davidas de modo que se criasse um ambiente em que todas (professoras,
bolsistas e coordenadora) se tornaram responsaveis e co-participantes
pelas conquistas e dificuldades vivenciadas;

e asocializacdo de todo material produzido ‘no’ e ‘pelo’ grupo;

e aimportancia do acompanhamento de um especialista que tenha dominio
técnico e pedagogico do contetido além certas concepgdes sobre o ensinar
e aprender durante o processo de formacao e o desenvolvimento das ati-
vidades com tecnologias da informacgao e comunicacdo em situagdes con-
textualizadas de aprendizagem; e

e o conhecimento de como ocorrem os processos de aprendizagem do adulto.

A partir desses indicadores foi possivel perceber que os processos vivencia-
dos repercutiram na aprendizagem profissional de todas as envolvidas, uma vez
que foram estabelecidas situacdes em que se pode refletir sobre as praticas e
processos de ensino e aprendizagem, engajar-se em analises e apoiar uns aos
outros nos diversos momentos de aprendizagem e tomada de decisao.
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Pode-se dizer que trabalhar em grupo promoveu aprendizagens mutuas e
continuas. A colaboragdo permitiu o estabelecimento de ajuda, incentivo e enco-
rajamento de diferentes naturezas entre as participantes. Em lugar de uma tnica
perspectiva, foi possivel a consideracao de varios pontos de vista, o que promo-
veu maior clareza sobre as aprendizagens e tematicas investigadas. Contudo, sig-
nificou gerenciar conflitos e criar estratégias para seu enfrentamento, o que foi
altamente produtivo, embora em varios momentos bastante desgastante, uma
vez que permitiu a construcdo e andlise das diferentes posi¢des, aquilo que Reali
(2004,p.322) colocacomo “darvozaosdiscordantes”.Orelatode P3 (05/10/2013)
evidencia um pouco desse processo.

A partir do projeto e durante o seu desenvolvimento, aprendemos e temos apren-
dido a: trabalhar melhor em parceria e constatar o quanto isso é fundamental para
0 nosso crescimento especialmente na escola; formar-nos como professoras; adap-
tar-nos as diferencas individuais de nossas colegas e respeita-las, assim como das
criancas; usar melhor os recursos da informatica e de TIC analisando aquilo que pode
ser usado como mais um recurso pedagogico pelo professor; desenvolver estratégias
metodolégicas selecionando recursos pra facilitar a aprendizagem dos alunos; ter a
oportunidade de escrever sobre a experiéncia e melhorar nossos relatos reflexivos ao
longo do tempo tendo-os como um instrumento de autoavaliagdo que permite pensar,

olhar pra o que fizemos e fazer novamente de modo diferente, sempre melhor.

Apesar das contribui¢coes desencadeadas com a formagao e acompanhamen-
to das professoras, algumas dificuldades surgiram como fatores limitantes nesse
processo, das quais se destacaram:

e aadaptacgdo a proposta metodoldgica do processo formativo (as professoras
eram corresponsaveis pelo desenvolvimento do trabalho), como relata P8:

[...] ndo entendi isso! O que significa aquilo? Sera que algum dia vou aprender alguma
coisa no computador? Sera que trabalhar em grupo vai dar certo? Acho que a gente
ndo tem nada pra oferecer pra ajudar vocé a ajudar a gente a usar o computador... a

gente tem o monitor que faz isso na escola.

o falta de conhecimento e seguranca para operar o computador sozinha e
medo de se expor no grupo e ser ridicularizada (devido a heterogeneidade
do grupo e diversidade de experiéncias profissionais) etc.
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O fato de a gente ndo ser jovem parece criar uma barreira e também é dificil vocé
ser considerada uma boa professora e depois estar junto com colegas e elas saberem
que vocé, nos dias de hoje, nao sabe usar o computador... Sabe R. [coordenadora] que
entrar no mundo da informatica me torna mais segura, me da mais confianca... avan-
cei muito se considerar o que fazia e o que faco hoje e, acho que o principal, foi per-
der o medo de pedir ajuda quando acontece algum problema. (P3,03.11.2013)

Outras dificuldades manifestadas foram: pouco tempo para o desenvolvimen-
to do curso e das atividades com o computador; ansiedade sobre o uso da infor-
matica bem como sobre o inicio do trabalho com os alunos no laboratério de in-
formatica; desconforto do grupo pela auséncia frequente de P1 e P10 durante os
processos de intervencdo desenvolvidos nos laboratoérios de informatica; forne-
cimento de um roteiro para elaborag¢do dos diarios reflexivos (num primeiro mo-
mento contribuiu para que algumas professoras iniciassem a elaborag¢ao das nar-
rativas). Contudo, limitou outras professoras e mesmo aquelas que precisaram
deste instrumento inicialmente, pois com o passar do tempo e a sobrecarga de
afazeres, as professoras ficaram ‘engessadas’ a esse roteiro em suas reflexdes.
Em alguns momentos limitaram-se a responder as questoes disparadoras que ali
estavam do que registrar de forma reflexiva as experiéncias vivenciadas com
os estudantes.

CONCLUSAO

O desenvolvimento do projeto a partir da condug¢ao de um processo formativo
e investigativo para a formacado continuada de professoras em exercicio, mostrou
que profissionais experientes com conhecimentos, formacgao e trajetorias profis-
sionais diversas podem interagir e compartilhar experiéncias e conhecimentos
que vao incorporando processualmente na busca de solugdes para problemas
reais. Contudo, foi preciso assessorar as professoras no contexto de seu trabalho,
valorizar seus conhecimentos e praticas oriundas da experiéncia pessoal e pro-
fissional e promover a articulagdo desses conhecimentos com as tecnologias da
informacgdo e comunicagao.

Todo esse processo, permeado por reflexdes e trocas evidenciou, entre ou-
tros, aspectos e peculiaridades bastante interessantes sobre a formagao das pro-
fessoras para uso da informatica na educagao.
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Mesmo levando-se em consideracdo as necessidades e expectativas indivi-
duais das professoras foi possivel estabelecer com o grupo uma parceria de “via
de mao-dupla”, sem hierarquia de saberes. Nesse sentido foi possivel a elabora-
¢do de um processo formativo que procurou atender a cada uma das expectativas
e envolver ao mesmo tempo o grupo todo, despertando sentimentos e acoes de
colaboracdo bem como compreensdo dos pares. Com isso, percebeu-se que as
expectativas iniciais sobre o uso da informatica foram sendo ampliadas proces-
sualmente e caracterizando esse, como um processo continuo na formagao con-
tinuada dessas profissionais no proprio local de trabalho.

Ao finalizar o projeto, constatou-se que as professoras construiram conheci-
mentos, aprenderam de forma contextualizada e significativa e, da mesma forma
buscaram ensinar seus alunos, estreitaram vinculos afetivos, pessoais e profis-
sionais que potencializaram o desenvolvimento profissional de cada uma das
envolvidas. A estratégia metodolégica e o computador configuraram-se como po-
tencializadores desses processos, assim como de desenvolvimento de novas ha-
bilidades observando-se, consequentemente, mudancas de comportamento e
praticas profissionais.

Considerando o processo de formagdo continuada de professores nos moldes
em que o trabalho foi desenvolvido, tem-se um indicativo de que trabalhar sob
uma abordagem em que os professores atuam como parceiros e corresponsaveis
pelo processo se constitua como uma alternativa que permita o desenvolvimento
de praticas formativas no interior da escola que possibilitem o avanc¢o no desen-
volvimento profissional dos professores. Fato é que se deve unir esforcos, comu-
nidade cientifica e governos (federal, estadual e municipal), de modo que seja
possivel continuar investindo na formacao dos professores nas diferentes fases
da carreira, por meio de propostas que considerem o contexto de trabalho e as
realidades locais. Pois, a educacgado vai além do que seus suportes tecnologicos;
incorpora um principio formativo, é uma tarefa social e cultural que, sejam quais
forem as transformagdes que experimente continuara dependendo, antes de
tudo, de seus componentes humanos, seus ideais e valores.
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REPRESENTACOES SOCIAIS E FORMACAO DE PROFESSORES:
ALGUMAS REFLEXOES SOBRE O PRECONCEITO CONTRA A ORIGEM
GEOGRAFICA E DE LUGAR EM ESCOLAS DE MEIO RURAL NA
MACRORREGIAO DE SAO JOSE DO RIO PRETO/SP

Fabio Fernandes Villela
Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas/Unesp/S.J. Rio Preto

Resumo: Este texto tem por objetivo apresentar algumas reflexdes sobre o projeto de ensino
intitulado: “Educacdo Cooperativa e Novas Tecnologias: Projeto de Prevencao ao Bullying
Escolar para Jovens de Meio Rural através do Uso de Novas Midias Sociais”, desenvolvido no
ambito dos Nucleos de Ensino da Pré-Reitoria de Graduacao da Unesp (Prograd/Unesp).
Esse projeto possibilitou investigar as representacées sociais do preconceito contra a ori-
gem geografica e de lugar em alunos de escolas de meio rural, cuja finalidade principal é
aprimorar a formagdo de professores em educacdo do campo. Estudar as representacoes
sociais do preconceito contra a origem geografica e de lugar possibilita pensar a formagao de
professores numa perspectiva de contra-hegemonia cultural. No contexto da macrorregiao
de Sao José do Rio Preto (SP), sdo relevantes aquelas representagdes sociais sobre os “caipi-
ras”, de modo que este projeto vem a colaborar na elaboracdo de pesquisas interessadas na
descricdo e compreensio de processos que envolvem relagdes entre o preconceito, a educa-
¢do e o mundo rural, especialmente das comunidades tradicionais denominadas “caipiras”.

Palavras-chave: Representagdes sociais; preconceito contra a origem geografica e de lugar;
hegemonia cultural; caipiras; educag¢do do campo; sociologia da educagéo.

INTRODUCAO

Este texto tem por objetivo apresentar algumas reflexdes sobre o projeto de
ensino intitulado: “Educacdo Cooperativa e Novas Tecnologias: Projeto de Pre-
vencado ao Bullying Escolar para Jovens de Meio Rural através do Uso de Novas
Midias Sociais”, desenvolvido no Ambito dos Nicleos de Ensino da Pr4-Reitoria
de Graduacgdo da Unesp (Prograd/Unesp). Esse projeto possibilitou investigar as
representagdes sociais do preconceito contra a origem geografica e de lugar em
alunos de escolas de meio rural, cuja finalidade principal é aprimorar a formacao
de professores em educacao do campo.
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OBJETO E OBJETIVOS

Este texto tem por objeto o estudo das representagdes sociais do preconceito
contra a origem geografica e de lugar em alunos de escolas de meio rural® e visa
contribuir com o aprimoramento da formac¢do de professores em educagao do
campo e, por desdobramento, com o estudo das comunidades denominadas “tra-
dicionais”, onde estdo inseridos os jovens que participaram do projeto anterior-
mente referido.

Vale observar que “comunidades tradicionais” é um conceito explicitado na
Politica Nacional de Desenvolvimento Sustentavel dos Povos e Comunidades Tra-
dicionais (PNPCT), em seu terceiro artigo. “Comunidades tradicionais” sdo grupos
culturalmente diferenciados que possuem formas proprias de organizac¢ao social,
que ocupam e usam territorios e recursos naturais como condi¢do para sua repro-
dugdo cultural, social, religiosa, ancestral e econdmica, utilizando conhecimentos,
inovacdes e praticas gerados e transmitidos pela tradicao (BRASIL, 2007).

Considerando os diferentes contextos geograficos e as peculiaridades cultu-
rais que envolvem essas comunidades, Diegues (1999) listou 16 populagdes tra-
dicionais “ndo indigenas” brasileiras, dentre elas, os “caipiras ou sitiantes”: co-
munidades, em grande parte de meeiros e parceiros, que sobrevivem em nichos
entre as monoculturas do sudeste e do centro-oeste, desenvolvendo atividades
agropecudrias em pequenas propriedades, destinadas a subsisténcia familiar e
ao mercado. Diegues (1999, p. 40) distingui as seguintes populac¢des tradicionais
ndo-indigenas: caigaras, caipiras, babagueiros, jangadeiros, pantaneiros, pasto-
reio, praieiros, quilombolas, caboclos/ribeirinhos amazo6nicos, ribeirinhos nao-
-amazonicos, varjeiros, sitiantes, pescadores, acorianos, sertanejos/vaqueiros.
Diegues (1999, p. 52) caracteriza os caipiras da seguinte forma:

Os caipiras sdo hoje, em grande parte, sitiantes, meeiros e parceiros que sobrevi-
vem precariamente em nichos entre as monoculturas do Sudeste e Centro-Oeste, em
pequenas propriedades em que desenvolvem atividades agricolas e de pequena pe-
cudria, cuja producdo se dirige para a subsisténcia familiar e para o mercado.

1 As escolas-parceiras de nosso projeto nos Nucleos de Ensino da Unesp sdo os “Nucleos da
Esperanca” da Prefeitura Municipal de Sdo José do Rio Preto - SP. Os Nucleos da Esperanga
comecaram a funcionar em fevereiro de 2012 e estdo nos bairros: Santa Catarina, Felicidade,
Bela Vista e Vila Azul, periferia de Sao José do Rio Preto - SP. Os “Nucleos da Esperanca” sdao

classificados como escolas situadas na zona rural pela Secretaria Estadual de Educacao.
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O autor indica, em um mapa, a localizacdo aproximada do territorio dessas
populagdes, salientando que, no caso dos caipiras, restaram somente alguns en-
claves onde elas subsistem. Diegues (1999, p. 40) ressalta que: “ndo existe uma
linha muito definida que separe os territorios dessas populacdes, ocorrendo
mesmo nichos de algumas delas espalhados em areas fora de suas regides origi-
nais”. A partir dessa peculiaridade cultural, foram selecionadas duas escolas par-
ceiras que se encontram em uma regido em que parte dos habitantes se identifica
como “caipiras”.

Esse projeto possibilita vislumbrar meios de aprimoramento das atividades
de formacdo de professores e gestores, a partir do dialogo feito com os alunos
participantes do projeto. Articula ensino e pesquisa, pois a atua¢do nas escolas
publicas estaduais de meio rural, por meio de aplicacdo de atividades de ensino-
-aprendizagem, sob coordenacdo de docente da universidade, gera reflexao so-
bre o ensino, quer na esfera da universidade, quer na esfera do Ensino Publico e
possibilita também uma formacao diferenciada ao aluno de pedagogia que parti-
cipa do projeto, por ganhar experiéncia em lidar com a complexidade da sala de
aula no cotidiano da escola e, assim, desenvolve pesquisa e reflexdo sobre a for-
macao curricular frente aos desafios de atuar no mercado de trabalho. Por fim, o
desenvolvimento deste projeto leva a reflexdes que contribuem com solugdes de
politicas publicas mais eficientes e eficazes para o Ensino Publico.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Ha uma grande diversidade de concep¢des sobre a no¢do de representacdes
sociais. Nossa abordagem tedrico-metodolédgica parte da teoria das representa-
coes de Lefebvre (2006). Para Lefebvre (2006), as representacdes sao um produ-
to de um determinado processo social e histérico e podem ser desveladas através
da reflexdo e da relagdo com as condi¢des de vida daqueles que as produzem.
Conforme aponta Lutfi et al. (1996), ao estudar as representagdes (p. ex., de jo-
vens em nosso projeto), em determinado contexto social (p. ex., em ambiente
rural), é necessario levar em consideracdo as condi¢des de vida dos grupos ou
classe sociais que as produzem.

Para Almeida (2001), as representagdes sociais dos alunos em relagdo a de-
terminado saber sdo o ponto de partida (saber imediato) e as sinteses cognitivas,
elaboradas pelos alunos, o ponto de chegada (saber mediato). Para o autor, o
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trabalho educativo do professor provoca tensdes nas representacdes do aluno
(saber imediato), que podem gerar a superacdo do imediato no mediato preten-
dido, possibilitando, assim, a elaboragdo de sinteses, a aprendizagem. Novas re-
lacdes pedagdgicas tém como ponto de partida as representacdes sociais imedia-
tas dos alunos em relagdo a determinado saber e, como ponto de chegada, a
superacdo do imediato no mediato.

O conceito de representagdes sociais, segundo Almeida (2001, p. 151), esta
assentado numa visao ontoldgica, onde as representacdes se prestam a manu-
tencao das relagdes sociais vigentes e sao tanto mais eficientes no desempenho
desta atribuicdo quanto maior for a sua aparente criticidade. As representacdes
sdo, na verdade, ideologia dominante, apresentam ideias que ndo expressam o
real, e sim a aparéncia social, uma imagem das coisas, dos homens. O autor traba-
lha o conceito de representagdo como uma distor¢ao da realidade.

O trabalho educativo do professor, segundo Almeida (2001), potencializa
transformacdes nas representagdes sociais dos alunos possibilitando-lhe alcan-
car outro patamar do saber mediato. Potencializar significa relativizar a a¢do
educativa escolar, entendendo-a articulada a outras a¢des educativas que com-
pdem o mundo natural e humano social, implicando a transformacao de um pen-
samento linear.

Consideramos como um trabalho de referéncia sobre as representacoes so-
ciais, o estudo feito por Silva (2006), onde o autor se propde a captar as represen-
tacdes das criangas de meio rural sobre o mundo do trabalho que frequentavam
pequenas escolas do Concelho (sic) de Ponte de Lima (Portugal). Outro trabalho
importante sobre representagoes sociais € o de Lopes (2008), onde o autor obje-
tivou estudar as representacdes dos jovens do campo acerca de suas escolas no
municipio de Braganc¢a, no Estado do Para. A questdo central desse trabalho foi
analisar as formas pelas quais acontecem interferéncias dessas representagoes
sociais dos jovens do campo, acerca de suas escolas, para com as praticas de in-
clusdo-exclusdo da agdo educativa desencadeada nas escolas no campo.

Uma das representagdes sociais que emergem de nosso projeto é o preconcei-
to contra a origem geografica e de lugar, especialmente com relacdo aos alunos
de meio rural, denominados de “caipiras”. Segundo Albuquerque Janior (2007),
este tipo de preconceito é justamente aquele que marca alguém pelo simples fato
deste pertencer ou advir de um territério, de um espago, de um lugar, de uma
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vila, de uma cidade, de uma provincia, de um estado, de uma regido, de uma na-
¢do, de um pais, de um continente considerado por outro ou outra, quase sempre
mais poderoso ou poderosa, como sendo inferior, rustico, barbaro, selvagem,
atrasado, subdesenvolvido, menor, menos civilizado, feio, ignorante, cultural-
mente inferior, etc.

O preconceito contra a origem geografica e de lugar possui “afinidade eletiva”
(cf. LOWY, 1989) com o preconceito denominado “anti-Mezzogiorno” por Gramsci
[1987 [1927]) em seu ultimo trabalho em liberdade: “Alguns temas sobre a ques-
tdo meridional”. Segundo Kohan (2007), nesse trabalho de Gramsci estdo resumido
grande parte de seus programas de investigacdes carcerarias, que ele comeca a
explorar, dois anos e quatro meses apds ser aprisionando, especialmente o precon-
ceito difundido nas escolas, associado a hegemonia sobre as “classes subalternas”.

“Classes subalternas” é o termo pelo qual Gramsci denominava o subproleta-
riado, o proletariado urbano e rural e também a pequena burguesia e, em nosso
trabalho, estamos estendendo o conceito para os “caipiras” (cf. DIAS, 2012). Essa
abordagem nos permite repensar a teoria da hegemonia sobre as “classes subal-
ternas”. Para Kohan (2007, p. 53-54), no texto “Alguns temas sobre a questao me-

ridional”, Gramsci,

[...] formula o ntucleo central da teoria da hegemonia (dominagao sobre os capitalis-
tas e direcdo sobre os camponeses). De igual modo, formula-se af uma das primeiras
reflexdes explicitas acerca da importancia das instituicées da sociedade civil [...]
e seu papel hegemonico sobre as classes subalternas em relagdo ao preconceito anti-
-Mezzogiorno sumamente difundido entre os proletarios do norte. (KOHAN, 2007,
p. 53-54)

Conforme Moraes (2002), em condi¢des de hegemonia, a burguesia solidariza
o Estado com as instituigdes que zelam pela reproducdao dos valores sociais,
conformando o que Gramsci chama de Estado ampliado, nesse caso a Escola.
Dentre esses “valores sociais reproduzidos” destacamos o preconceito de ori-
gem e de lugar em relacdo aos “caipiras”. Para uma compreensao do preconceito
contra os “caipiras”, retomamos as considera¢des de Campos (2012,2011, 2010,
2007 e 2000).

O autor afirma que o processo de urbanizacao pelo qual passou o Brasil, pro-
curava impor os padroes éticos e estéticos vigentes na Europa aos paises entdo
denominados de “atrasados”, cujos habitantes seriam portadores de uma cultura
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que era chamada de “primitiva”. Em consequéncia, no Estado de Sao Paulo, o cai-
pira passou a sofrer o preconceito cultural que acabou se transformando em um
estereotipo. Assim, a afirmacao da existéncia urbana se exprimiu, culturalmente,
na construgao de estereotipos negativos a respeito do morador rural. (CAMPOS,
2012, p. 337).

Em outro texto, Campos (1997) mostra que o preconceito contra o caipira se
disseminou com as mudangas econémicas que ocorreram no pais a partir dos
anos 20. O autor aponta a mudanga infraestrutural nos seguintes termos: no Es-
tado de Sdo Paulo, com a decadéncia do café, o setor rural deixou de ser o que
apresentava as maiores oportunidades de investimentos e o capital dos investi-
dores passou a ser canalizado para as grandes cidades. Isso se refletiu na expan-
sdo da atividade comercial, bancaria e industrial. as melhores oportunidades de
remuneracao do capital agora haviam se urbanizado (CAMPOS, 1997, p. 11). No
plano superestrutural, a cultura sofre uma redefinicdo e passa a ser urbanocén-
trica, o que leva a uma distingao valorativa entre o rural e o urbano.

E importante recuperar que a disseminacido do preconceito contra os “caipi-
ras” teve como promotor publico Monteiro Lobato (2009 [1914]) a partir de
“Velha Praga” e “Urupés”. As falacias arquitetadas por Lobato contrastam com a
valorizac¢do do trabalho pelas populag¢des “caipiras”, conforme comprovaram di-
versas pesquisas, p. ex., Mariano (2011), Setubal (2005), Ribeiro, (1995), Bran-
dado (1990), Porto (1993), Martins (1975), Candido (1971), Queiroz (1973) e
Willems (1947). Para Martins (1975, p. 75), “o caipira preguicoso estereotipado
no ‘Jeca Tatu’ de Monteiro Lobato contrasta radicalmente com a profunda valori-
zacao do trabalho entre as populagdes caipiras do Alto Paraiba, nas vizinhangas
da mesma regido montanhosa em que Lobato trabalhou como promotor publico
e fixou as impressdes que definiram esse personagem” (MARTINS, 1975).

Cabe destacar uma pesquisa recente que desnuda o preconceito contra a ori-
gem geografica e de lugar: Gobato (2012). A autora pesquisou uma escola do
campo localizada no municipio de Araraquara (SP) onde revelou a discrimina¢ao
ao aplicar o questiondrio, especialmente nas respostas a pergunta: “Vocé ja se
sentiu discriminado por morar no campo?” (GOBATO, 2012, p. 92). A autora afir-
ma que, devido a pequena amostra de dados, nao é possivel chegar a uma posicao
conclusiva. Porém, gostaria de enfatizar que dentre os 13 alunos entrevistados,
6 alunos afirmaram sofrer discriminagdo, isto é, praticamente a metade dos alu-
nos sofreu com o preconceito contra a origem geografica e de lugar (GOBATO,
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2012, p. 92-93). Destaco a resposta de um aluno sobre a pergunta em questao:
“Sim, quando ia para a cidade me chamavam de caipira. Mas quase nao existe
mais discriminac¢ao” (ALUNO 12, 2011, p. 93 apud GOBATO, 2012, p. 93). Segun-
do nosso ponto de vista, apesar da pequena amostra da autora, ha uma grande
porcentagem de jovens que sofrem com o preconceito contra a origem geografica
e de lugar no dia-a-dia escolar.

Conforme aponta Freitas (2007), com relacao ao preconceito de origem e de
lugar, a assimetria entre classes sociais, por exemplo, homens e mulheres, adul-
tos e criancas, brancos e negros, trabalhadores urbanos e rurais, etc., para ser
compreendida e analisada em profundidade demanda um esfor¢o continuo no
sentido de traduzir a ampla e variada sociedade brasileira o qué exatamente sig-
nifica viver sob condi¢Ges nas quais a desigualdade social ou a diversidade cultu-
ral tém um papel estruturante na vida de cada um. A pesquisa sobre as represen-
tacdes sociais, especialmente a do preconceito contra os “caipiras”, também
possibilita pensar em uma alternativa hegemonica para as “classes subalternas”,
conforme Moraes (2002), na qual nos identifiquemos, criando uma alternativa
para combater, ou pelo menos levar a reflexdo sobre nossa situacao atual.

O reconhecimento pelos alunos do pertencimento as “classes subalternas”
motiva a busca pela emancipac¢ado, conforme mostramos em Villela (2011a). Para
os alunos, o estudo das representagdes sociais, é importante para que compreen-
dam a realidade em que vivem e a que gostariam de viver. Pensar sobre as repre-
sentacgdes sociais, para os adolescentes, é refletir sobre o que gostariam de ser, e
essa talvez seja uma oportunidade Unica para fazer isso.

METODOLOGIA

No desenvolvimento do projeto,> foram utilizados métodos qualitativos e
quantitativos como estratégia de desenvolvimento da investigacdo. Quanto a me-

2 Contei com o apoio da chefia do Departamento de Educag¢ao, bem como da Dire¢ao do IBILCE/
Unesp, onde se desenvolveu o projeto. No que diz respeito aos aspectos financeiros, contei
com os seguintes apoios: (1) Programa Renove da Pré-Reitoria de Pesquisa da Unesp (PROPe)
e (2) Programa Nucleos de Ensino da Pro-Reitoria de Graduacdo da Unesp (Prograd). Além
desses apoios, este projeto utilizou: (1) Os Laboratérios de Informatica das escolas parceiras
que manifestarem interesse e; (2) O material acumulado a partir de diversas as questdes de-
senvolvidas em: Villela (2008), (2009) e (2014).
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todologia qualitativa, foi utilizada uma “andlise de contetido”, conforme Babbie
(2005, p. 70); quanto a metodologia quantitativa foi utilizado um survey, também
apresentado por Babbie (2005, p. 77); e, posteriormente, para o processamento
de dados foi utilizado o programa SPSS - Statistical Package for the Social Scien-
ces (doravante, SPSS). O SPSS é um software do tipo pacote estatistico para as
ciéncias sociais, que inclui: aplicacdo analitica, data mining, text mining e estatis-
tica que transformam os dados em informacgdes. Esse software de andlise esta-
tistica, desenvolvido para o ambiente Windows e para a utilizagdo em rede, per-
mite a troca de informagdo com as outras aplicacées do Windows, facilitando,
deste modo, o processo de aprendizagem e de ajuda tanto do utilizador comum
do Windows como dos utilizadores mais experientes.

A pesquisa do tipo survey, conforme Babbie (2005) procedeu mediante a apli-
cacdo de um questionario com 54 perguntas relevantes ao tema investigado. Os
questionarios foram aplicados através de entrevistas pessoais feitas com os alu-
nos das escolas parceiras. As respostas de cada um dos individuos da amostra
foram codificadas de forma padronizada e registradas de forma quantitativa. Em
seguida, os registros padronizados dos respondentes foram submetidos a analise
agregada, para fornecer descri¢des dos individuos da amostra e determinar cor-
relacdes entre diferentes respostas. As conclusdes descritivas e explicativas obti-
das pela andlise sdo generalizadas para a populagdo da qual a amostra foi selecio-
nada, conforme as consideragdes de Babbie (2005).

DESCRICAO E ANALISE DE RESULTADOS PARCIAIS

Neste subitem, abordaremos os resultados parciais da pesquisa do tipo sur-
vey feita através da aplicacdo do questionario sobre o tema. A seguir, destacamos
e comentamos trés tabelas, com resultados do cruzamento de perguntas, gera-
das pelo programa SPSS, quais sejam: 12) 1 - Crosstabulation (4) Em que ciclo e
ano vocé esta? * (52) Em casa os teus pais ja falaram sobre o preconceito de
origem geografica e de lugar (meio rural)?; 22) 2 - Crosstabulation (8) Vocé ja
assistiu a situacoes de preconceito contra a origem geografica e de lugar (meio
rural) na sua escola? * (3) Vocé é menino ou menina?; 32) 3 - Crosstabulation (3)
Vocé é menino ou menina? * (41) Alguma vez vocé xingou, humilhou ou bateu
em um ou uma colega devido a sua origem geografica e de lugar (meio rural)?
Vejamos a seguir.
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Tabela 1 Crosstabulation (4) Em que ciclo e ano vocé estd? * (52) Em casa os teus pais ja
falaram sobre o preconceito de origem geogréfica e de lugar (meio rural)?

Em casa os teus pais ja

falaram sobre o preconceito

de origem geografica e de
lugar (meio rural)? Total
Sim Nao geral
Em que ciclo/ | 3° Ciclo (Ensino Médio/ | Total 7 11 18
ano voceé esta? | Colegial) / 1° Ano Total (%) 111 175 28,6
3° Ciclo (Ensino Médio/ | Total 26 17 43
Colegial) / 27 Ano Total (%) 41,3 27,0 683
Né&o Respondeu Total 1 1 2
Total (%) 1,6 1,6 3,2
Total geral Total 34 29 63
Total (%) 54,0 46,0 100,0

Fonte: Programa SPSS - Statistical Package for the Social Sciences. Villela (2012).

Conforme podemos observar na Tabela 1, feita a partir das perguntas do
questionario que aplicamos, pouco mais da metade dos pais (54%) falam com
seus filhos adolescentes sobre preconceito contra a origem geografica e de lugar.
Esse resultado geral é sustentado mais fortemente pelas respostas dos alunos do
segundo ano do terceiro ciclo, que foram predominantemente positivas (41,3%),
do que pelas respostas dos alunos do primeiro ano do mesmo ciclo, as quais fo-
ram predominantemente negativas (17,5%). Nota-se, ainda, que essas respostas
negativas do primeiro ano representam um percentual menor em relagdo as res-
postas negativas (27%) dadas pelos alunos do segundo ano. Em parte, esses re-
sultados sdo motivados pela diferenca no nimero de respostas coletadas para
cada ano letivo. No entanto, esses resultados ndo deixam de sinalizar que é maior
a percep¢ao dos alunos mais velhos sobre a tematica do preconceito contra a
origem geografica e de lugar. De todo modo, as taxas sdo relativamente baixas
(proximas ou abaixo de 50%) e interpretamos que esses resultados podem indi-
car certo distanciamento do tema por pais e filhos nao se verem como familias
de “meio rural”. Esse ndo reconhecimento é justamente causado pela situacao de
“rurbanidade” (cf. VILLELA; COSTA & VILLELA, 2012), isto é, a expectativa em
torno da cidade como fuga para “aplacar” os problemas do campo.
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Outro resultado interessante é visualizado na Tabela 2, onde ha o cruzamen-
to das respostas entre as perguntas “(8) Vocé ja assistiu a situagdes de precon-
ceito contra a origem geografica e de lugar (meio rural) na sua escola?” e “(3)
Vocé é menino ou menina?”, pois permite observar a posicao dos alunos ao vive-
rem situacdes de preconceito contra a origem geografica e de lugar entre seus

colegas.

Tabela 2 Crosstabulation (8) Vocé ja assistiu a situagdes de preconceito contra a origem
geogréfica e de lugar (meio rural) na sua escola? * (3) Vocé é menino ou menina?

Vocé é menino ou

ina?

menina? Total

Menino | Menina | geral

Vocé ja assistiu a situacdes de Sim Total 19 34 53

preconceito co.ntra a origem geografica Total (%) 30,2 54,0 84,2
e de lugar (meio rural) na sua escola?

Ndo | Total 5 5 10

Total (%) 79 79 15,8

Total geral Total 24 39 63

Total (%) 38,1 61,9 100,0

Fonte: Programa SPSS - Statistical Package for the Social Sciences. Villela (2012).

Conforme podemos observar acima na Tabela 2, a maioria dos alunos (84,2%),
que responderam ao questionario, diz que ja assistiu a situagcoes de preconceito
em ambiente escolar. Quando consideradas as respostas das meninas e dos me-
ninos separadamente, constatamos serem as meninas mais sensiveis a essa ob-
servacao (com 54% das respostas) do que os meninos (com 30,2%). Essa dife-
renga entre meninas e meninos na percep¢ao do preconceito também se verifica
nos resultados da Tabela 3, onde se visualizam resultados do cruzamento entre
as perguntas: “vocé é menino ou menina?” e “alguma vez vocé xingou, humilhou
ou bateu em um ou uma colega devido a sua origem geografica e de lugar?”.
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Tabela 3 Crosstabulation (3) Vocé é menino ou menina? * (41) Alguma vez vocé xingou,
humilhou ou bateu em um ou uma colega devido a sua origem geografica e de
lugar (meio rural)?

Alguma vez vocé xingou, humilhou
ou bateu em um ou uma colega
devido a sua origem geografica
e de lugar (meio rural)?
gar ( : Total
Nunca Uma vez ou duas geral
Vocé é menino Menino Total 21 3 24
ou menina?

Total (%) 33,4 4,7 38,1
Menina Total 37 2 39
Total (%) 58,7 3,2 61,9
Total geral Total 58 5 63
Total (%) 92,1 7.9 100,0

Fonte: Programa SPSS - Statistical Package for the Social Sciences. Villela (2012).

Ao ser perguntado se o aluno ja maltratou alguém por preconceito de origem,
a resposta é quase unanime (92,1%): nunca. No entanto, essa porcentagem se
mostra mais acentuada entre meninas (58,7%) do que entre meninos (33,4%).
Mesmo se considerado o fato de haver mais respostas das meninas no total de
dados considerados, observamos, mais uma vez, comportamento distinto frente
a esse preconceito em relacdo ao género/sexo dos alunos, o que pode ser evidén-
cia da assimetria do comportamento entre géneros na sociedade.

Contrastado os resultados das Tabelas 2 e 3, verificamos haver certa contra-
dicdo: na Tabela 2, os alunos, em sua maioria (84,2%), diziam que haviam visto
preconceito de origem, enquanto, na Tabela 3, esse preconceito apareceu de for-
ma moderada (7,9%), Haveria a percep¢ao de bom grau de convivéncia? Essa
contradicao pode ser explicada por dois pontos de vista: o primeiro é de que os
alunos ndao querem admitir o preconceito, o segundo € de que eles sequer perce-
bem que estdo sendo preconceituosos. A segunda hipotese, mais provavel, é a
que considera que a maioria das discriminacdes vem em forma de “brincadeira”,
ou seja, pode ter grande carga de maldade, mas vem lacrada por um envoltério de
algo mais “leve”, mais aceitavel, e nao algo “pesado” como um xingamento pre-

conceituoso.
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As “brincadeiras” preconceituosas, também conhecidas por bullying? (cf. CA-
LHAU, 2011) sdo as que mais ocorrem no meio escolar. E através dela que os
preconceitos em sua grande totalidade ocorrem, quase nunca é uma coisa séria
raivosa, mais sim uma “brincadeira”, algo que todos, inclusive professores e cor-
po de gestao e de funcionarios da escola, também levam na brincadeira e fazem
de tudo para que a “vitima” entenda como uma brincadeira, apesar de ser dolori-
da e humilhante.

A partir desses resultados, tematizamos o papel do professor na dissemina-
cdo/reafirmacdo do preconceito de origem e de lugar. Lembramos que a forma-
cao de professores para a educacdo do campo, sob uma perspectiva gramsciana
(GRAMSCI, 2000), foi teorizada em diversos trabalhos ao longo de nossa trajeto-
ria académica (VILLELA, 2014; 2009; 2011b; 2010-2012 e 2012). Retomando
esses trabalhos, no sentido de acrescentar mais questdes tedrico-metodolégicas,
ao abordarmos, neste texto, as possibilidades da formac¢ao de professores sob a
perspectiva da contra-hegemonia cultural. A formagdo de professores sob essa
perspectiva, “ndo significa apenas fazer individualmente descobertas ‘originais’;
significa também, e sobretudo, difundir criticamente verdades ja descobertas,
‘socializa-las’, por assim dizer; transforma-las, portanto, em base de a¢ées vitais,
em elemento de coordenacao e de ordem intelectual e moral”. (GRASMCI, 2006,
p. 95-96).

Conforme aponta Moraes (2002, p. 1), a hegemonia cultural ndo é uma cons-
trucao monolitica, e sim o resultado das medi¢des de forcas entre blocos sociais
atuantes em determinado contexto historico. O regime de hegemonia comporta
espacos de lutas e deslocamentos em seu proprio interior, notadamente os que
se expressam nos campos cultural e comunicacional. Nessa perspectiva, avalia-se
que as relacoes de poder estdo atravessadas por contradigdes que, em maior ou
menor grau, entreabrem possibilidades de reversao das formas de dominio ma-
terial e imaterial.

Dessa perspectiva, avaliamos que professores de educagdo do campo devem
trabalhar o preconceito contra a origem geografica e de lugar em jovens de esco-

3 Bullying é um termo que significa valentia, tirania, intimidamento. Refere-se a agressividade
entre estudantes, expressa por chacotas, contrangimentos e discriminagdes. Por ndo haver
uma traducdo de consenso, esse termo é utilizado em inglés.

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

S

ouewn

e e



REPRESENTACOES SOCIAIS E FORMACAO DE PROFESSORES... |

las de meio rural como elemento de constituicdo da humanizag¢do do educando e
devem defender seu espago no curriculo escolar, pois é na escola que o individuo
ira se apropriar deste conhecimento de forma direta e intencional, permitindo ao
educando ascender do “senso comum a consciéncia filosofica”, conforme de-
monstra Saviani (1983). A abordagem da tematica do preconceito contra a ori-
gem geografica e de lugar contribui para que, nesta época de acirramento de in-
tolerancias, possamos compreender e aceitar as diferencas, entendendo-as como
produto de percursos distintos que os grupos humanos fizeram na Histoéria, con-
forme aponta Freitas (2007).

Partilhamos a visdo de Gobato e Bezerra Neto (2010) de que ha defasagem
educacional bastante grande para a populacao que reside em areas rurais em
relacdo as pessoas que residem nas areas urbanas. Entretanto, os documentos
nacionais de educagdo possibilitam que a educac¢do para determinado grupo leve
em consideracgdes suas especificidades culturais, politicas e regionais, desta for-
ma por mais que se faga necessario pensar em uma proposta de educagdo no
campo, o ideal a longo prazo é que pensemos em uma educacao que seja de qua-
lidade para todos e ndo apenas para determinada parcela da populacao (GOBA-
TO; BEZERRA NETO, 2010, p. 2).

O trabalho educativo nessa perspectiva possibilita revelar os conflitos entre
as classes sociais no Brasil que ajudaram a criar os diversos preconceitos, e con-
tribui para conhecer a diversidade de nossa cultura. Os projetos politicos peda-
gbgicos de grande parte das escolas do campo brasileiras reproduzem a “velha
praga” arquitetada por Lobato (2009 [1914]). De acordo com Martins (2005):
“[-..] € um preconceito historico que herdamos do trabalho rural na escravidao. O
trabalho na roga, no tempo do cativeiro, foi amplamente depreciado porque asso-
ciado a pessoa do cativo. O trabalho agricola se tornou uma marca de inferiorida-
de social. Os educadores incorporaram esse estereotipo [...]"

A formacado de professores de educacdo do campo que defendemos tem como
perspectiva a acao politica voltada para a transformacao social. A pedagogia his-
torico-critica é a expressao desse carater politico, trazendo contribui¢des para o
trabalho educativo, principalmente quando “problematiza” os preconceitos con-
tra a origem geografica e de lugar (cf. GASPARIN, 2002) e propde uma educagao
que almeje superar as contradigdes presente na concep¢do burguesa de educa-
¢do. Esse é o sentido de nossa contribuicao para a educagao socialista: desenvol-
ver as contradi¢cOes internas da escola tendo em vista a contra-hegemonia cultu-
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ral, especialmente uma das representacdes sociais que emergem de nosso
projeto com os alunos denominados “caipiras”, repensando a teoria da hegemo-
nia sobre as classes subalternas contemporaneamente.

CONCLUSOES

Em sintese, este projeto possibilitou:

1. levantar dados estatisticos sobre o preconceito contra a origem geografica
e de lugar em jovens de escolas de meio rural;

2. inferir que os professores de educagdo do campo devem trabalhar o pre-
conceito contra a origem geografica e de lugar como elemento de consti-
tuicdo da humanizac¢ao do educando;

3. comprovar que o processo de contra-hegemonia abre espacos de lutas e
deslocamentos e possibilita a reversdao das formas de dominio material

e imaterial;

4. pensar uma proposta de educagdo no campo que seja de qualidade para
todos e ndo apenas para determinada parcela da populagao;

5. revelar os conflitos entre as classes sociais no Brasil;
6. contribuir para conhecer a diversidade de nossa cultura;

7. pensar a formacdo de professores de educagdo do campo na perspectiva
da acgdo politica voltada para a transformacao social.
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Resumo: Apresentamos neste artigo, parte dos resultados de uma pesquisa que teve por
intencdo promover a andlise das interacdes ocorridas em um grupo de estudos e discussao,
entre licenciandos em fisica e professores de fisica em exercicio profissional. Partindo das
premissas teoricas de que a interacdo comunicativa entre as pessoas € parte do processo de
construcao de conhecimentos e um processo de emancipagdo dos sujeitos, e, com o apoio
das consideragdes advindas da “Teoria da A¢ao Comunicativa”, de Jiirgen Habermas, caracte-
rizamos a construcdo conjunta de conhecimentos e concep¢des em um grupo de estudos e
discussao sobre os topicos de fisica que envolvem a participacido de futuros professores de
fisica e professores de fisica em exercicio. Com a andlise dos registros de todas as reunides
em audio e dos diarios produzidos pelos participantes do grupo, foi possivel descrever um
processo, segundo o qual, a interacdo entre um futuro professor e professores de fisica em
exercicio, se for comunicativa, pode propiciar uma formagao mais condizente com as ideolo-

gias dos referenciais criticos nos quais também nos apoiamos.

Palavras-chave: Formacio inicial e continuada de professores de Fisica; Teoria da Agdo

Comunicativa; processo de interacdo entre os sujeitos.

INTRODUCAO: SOBRE A NECESSIDADE DE ARTICULACAO ENTRE A
FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS
E A INTERACAO COMUNICATIVA

Neste trabalho nos pautamos nos referenciais oriundos da teoria critica da
sociedade para fundamentar o trabalho de formacao de professores de fisica em-
preendido em um grupo de estudos e discussao de topicos de fisica. Ao caracteri-
zarmos e defendermos a interagdo comunicativa como parte do processo de for-
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macao inicial e continuada de professores de fisica, nos pautamos nas defini¢des
de interacdo desta escola de pensamento, com especial énfase as defendidas pelo
filésofo e socidlogo alemao Jiirgen Habermas.

NOTAS SOBRE O CONCEITO DE INTERACAO EM JURGEN HABERMAS

Habermas inicia sua defesa na obra “Ciéncia e Técnica como Ideologia” (1968),
propondo uma discussao dos conceitos de trabalho e interacdo a partir da iden-
tificacdo de elementos tedricos importantes nas obras de Hegel e Kant que carac-
terizem o “Eu” e a acao moral. Explana detalhadamente que o conceito de “Eu”
em Hegel contém como elemento a auto-identificagdo no outro. Para Hegel, a ex-
periéncia da autoconsciéncia resulta antes da interacdo, “em que Eu aprendo a
me ver com os olhos de outros sujeitos e assim, o conhecimento de si mesmo
passa a ser um conhecimento reciproco, que engloba também o que o outro co-
nhece sobre o Eu” (HABERMAS, 1968).

Ao tratar a moral como iniciagdo a discussdo central desta obra, Habermas
aponta na ideia de moral de Kant uma identificacdo destorcida da sua com os
principios da interagdo intersubjetivamente mediada. Para Kant, a regras da eti-
cidade devem ser compartilhadas por todos, pelo simples fato de serem todos
racionais, ou seja, “ndo basta atribuir liberdade a nossa vontade se ndo tivermos
razao suficiente para a atribuirmos também a todos os outros seres racionais,
pois se a eticidade serve como lei para noés, pelo simples fato de sermos seres
racionais, deve valer também para todos os outros seres racionais” (Ibid, p. 21).
Ou seja, as regras éticas e morais devem ser reciprocas porque sao leis gerais
abstratas e ndo porque foram concluidas racionalmente por cada sujeito. Nesse
ponto, Kant vai de encontro a Habermas, que tem a interacao intersubjetivamen-
te mediada como potencial para uma emancipacao dos sujeitos por meio da ra-
z30 e, ndo por que essas decisdes racionais sejam frutos de imposicdes de regras
gerais nao partilhadas pela comunidade.

Na interpretacao habermasiana, Hegel apresenta o elemento de linguagem a
interacdo entre sujeitos, que utilizam simbolos representativos como determina-
¢do do espirito abstrato e, essa linguagem seria primeiramente partilhada por
um povo ou uma identificacio comum. Assim, nos apresenta o que ele chama de
interacdo, que depende da comunicacdo linguisticamente mediada entre sujeitos
com uma identificagdo e reconhecimento, enquanto o trabalho, que seria a legiti-
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macdo na pratica das ideias gerais e absoluta de um conjunto, se aproxima do que
se chama de acdo monoldgica (ou instrumental).

O trabalho abstrato produz bens para necessidades abstratas. O bem produzido
recebe assim o seu valor abstrato como valor de troca. O dinheiro é o seu conceito
existente. A troca de equivalentes é o modelo do comportamento reciproco... Hegel
associa trabalho e interacao sob o ponto de vista da emancipacao, relativamente ao
poder tanto na natureza interna quanto a natureza externa. Nem reduz a interagao
ao trabalho, nem elimina este na interacdao. (HABERMAS, 1968, p. 32)

Assim, Habermas entende o trabalho como técnica, fruto de uma acao instru-
mental; e a interacdo como toda comunicac¢do linguisticamente mediada e que par-
tilha de uma racionalidade comunicativa, mas ndo vé frutos na separacao total en-
tre trabalho e interagdo, mas sim em uma possibilidade de “intersubjetivacao”
desses elementos. Mais adiante, apos fazer a discussdo que sera apresentada a se-
guir, Habermas define a diferenca entre trabalho e interacdo da seguinte maneira:

“Por “trabalho”, ou ac¢do racional teleolégica, entendo ou a acdo instrumental ou
a acdo racional, ou entdo, uma combinac¢do das duas. A agao instrumental orienta-se
por regras técnicas que se apoiam no saber empirico. [...] A acdo racional teleoldgica
realiza fins definidos sob condi¢coes dadas, mas, enquanto acao instrumental organi-
za meios que sao adequados ou inadequados segundo critérios de um controlo efi-
ciente da realidade, a acdo estratégica depende apenas de uma valoragao correta de
possiveis alternativas de comportamento, que sé pode obter-se de uma deducao fei-
ta com o auxilio de valores e maximas. Por outro lado, entendo por agdo comunicativa
uma intera¢ao simbolicamente mediada. Ela orienta-se segundo normas de vigéncia
obrigatoria que definem as expectativas reciprocas de comportamento e que tem
que ser entendidas e reconhecidas, pelo menos, por dois sujeitos agentes. As normas
sociais sdo refor¢adas por sancdes. O seu sentido objetiva-se na comunicacao lin-
guistica cotidiana. (HABERMAS, 1968, p. 57-58)

Nesse sentido e a partir dessas consideragdes, entendemos, como Habermas,
a “interacdo” como comunicagdo linguisticamente mediada e propensa a busca
de entendimentos emancipatdrios, enquanto que o trabalho se caracteriza pelo
cumprimento acritico das fun¢des burocraticas e técnicas atribuidas ao profes-
sor e que fazem parte do “sistema” (HABERMAS, 2012); e nos apoiamos nas pre-
missas da TAC para a promog¢do de um grupo de estudos e discussdo de tépicos
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de fisica, no qual seja possivel a promog¢do de um espago de interagcdo comunica-
tiva entre professores e licenciandos em fisica.

A NECESSIDADE DE ARTICULACAO ENTRE A FORMAGCAO INICIAL
E CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS

Nesta argumentacao, o conceito de interacdo de Habermas é requisitado para
a investigacdo em um cenario de pesquisa no qual ha a necessidade constatada
da promocao de interagdes entre os aspectos da formacgdo inicial e continuada de
professores de fisica. Esta reflexdo é proporcionada, dentre outros, por Pacheco
(2009), Wirzbicki et al. (2012), Moretti (2011).

Esta reflexdo se faz necessaria no momento em que se percebe a caréncia que
ha na formacao inicial de metodologias nas quais o aluno tome contato com pro-
fessores da escola, em exercicio da profissdo, no intento de compartilhar os co-
nhecimentos que sdo proprios dos professores, com conteidos mais atualizados
que sao proprios dos licenciandos.

Como base em Morin (2002, p. 24), cabe colocar em discussdo desafios associa-
dos a perspectiva de uma formacdo escolar que impde a apropriagdo de conhecimen-
tos de cada campo disciplinar, como conhecimento que “comporta, ao mesmo tempo,
separacgdo e ligacdo, andlise e sintese”. O primeiro passo rumo a concretizagdo da
reforma do ensino escolar nessa direcdo esta situado na reconstrucao sistematica
de concepgoes, saberes, valores, atitudes e praticas associados ao uso de linguagens
e significados conceituais mediados na escola. [sso impoe prestar atencao ao desafio
de promover mudancas nas concep¢des/praticas pedagdgicas, em contextos de ensi-
no e de formacao de professores, a comecar pela area em que atuamos. (WIRSBICKI
etal, 2012, p. 5)

Dessa visdo, interpretamos que, do ponto de vista pedagégico, no ambito da
formacao em servico, ou formagao continuada, a possibilidade de estar em espa-
cos de interacdo com alunos de licenciatura é de extrema importancia para o
convivio deste professor com temas e inovagdes estudadas atualmente na uni-
versidade. Para o licenciando, participar de um ambiente no qual estdo sendo
debatidos os seus assuntos de estudo do ponto de vista de um professor, que
contribui com estes alunos na reconstrucao de concepg¢des sobre as questdes es-
colares e do proprio ensino e aprendizagem em fisica.
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De um ponto de vista mais pautado no referencial habermasiano, no qual a
interacdo linguistica intersubjetivamente mediada e a interacdo sdo passos a se-
rem buscados, podemos resumir os beneficios da interacdo entre professores em
formacao e professores em exercicio a partir dos seguintes conceitos:

e Ainteragcdo comunicativa se da a partir da apresentagdo e discurso sobre
pretensdes de validade acerca dos pontos de vista diversos e a argumenta-
¢do (HABERMAS, 2012) passa a ser importante na formacao do conteudo
pedagdgico e cientifico para ambos os grupos.

e A equidade de oportunidades de fala (HABERMAS, 2012) e o debate de-
mocratico de argumentos pode se constituir como importante, no que se
refere a incitacdo dos alunos futuros professores para a fala planejada, ca-
racteristica de um bom professor.

e A possibilidade de articulagdo a partir do mundo da vida (HABERMAS,
2012) para a escola e a universidade.

Hermann (1999, p. 49), ao explicitar o contetido pedagoégico da filosofia ha-
bermasiana, afirma que:

A educacgdo, como interagao, tras o agir pedagogico entendido como um agir com
os outros, baseado numa cooperacao entre os envolvidos. O agente educativo nao
esta fora do processo, pois, numa interacao pedagogica, os sujeitos nela envolvidos,
de uma forma ou de outra, acabam se encaminhando para uma das duas alternativas
(orientacao instrumental ou orientacdo voltada ao entendimento. Em sua perspecti-
va, portanto, a acdo educativa assume a forma de um agir comunicativo, se a op¢ao
for por um mecanismo de coordenacido que vise o acordo, e assume a forma de um
agir estratégico, se a op¢ao for por um mecanismo de coordenac¢ao baseado na in-
fluenciacdo reciproca. Assim, a pedagogia da agdo comunicativa requereria uma ati-
tude fundamental “voltada para o entendimento”, o que ndo garantiria a auséncia de
transtornos, nem a total transparecia de agoes.

A partir dessas premissas as necessidades, constitui-se o estudo das intera-
¢coes ocorridas em um grupo de professores e licenciandos da universidade.

OS ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

A partir das consideragdes tedricas sobre as possibilidades advindas do deba-
te pautado em uma agdo comunicativa e dos conceitos gerais apresentados,
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desenvolveu-se uma metodologia de grupo de discussdo que tinha como “norte”
algumas caracteristicas apontadas pelo referencial, como necessarias ao desen-
volvimento de um ambiente pretensamente de “acdo comunicativa”, tais como:
“equidade de oportunidades de fala”, “tematizacao da pratica”, “revisdo constante
do estado das coisas” (HABERMAS, 2012). O trabalho com o grupo foi desenvol-
vido de modo que todos os membros pudessem levantar e defender pretensdes
de validade sobre os conteudos e metodologias em discussao, fundamentadas
em suas concepc¢des pessoais e também nas concepg¢des construidas em conjunto
com 0 grupo, como veremos.

No inicio do ano letivo de 2007 foi institucionalizado o Nucleo de Ensino de
Fisica (NEF), grupo de estudos e pesquisas que envolve licenciandos em fisica e
professores do curso de licenciatura em fisica. Este grupo se caracteriza pelas
atividades de ensino, pesquisa e extensao na area de ensino de fisica realizadas
principalmente pelos alunos membros do grupo, que sdo, em sua maioria, licen-
ciandos em fisica.

Neste grupo, parte-se de uma concep¢ao de formacao se professores segundo
a qual o futuro professor de fisica deve formar-se na completude da atividade de
ensino e ndo somente em seu contelddo. Credita-se importancia as caracteristicas
da formagao para a emancipacao (ADORNO e HORKHEIMER, 1985), que podem
ser desenvolvidas quando os alunos se envolvem em projetos de grupo, para pen-
sar questdes importantes e discutir os parametros de suas préprias pesquisas e
em interacdo com professores de fisica em efetivo exercicio docente.

A proposta do grupo é promover, em um Unico espaco de interacao, o didlogo
entre pesquisadores da universidade, professores da rede de ensino e alunos do
curso de licenciatura em Fisica, ou seja, considerar todas as possibilidades de
“pretensoes de validade” (HABERMAS, 2012) que possam ser levantadas para o
debate, possibilitando uma interacdo mais propensa a busca por entendimentos.

No caso especifico deste relato, concentramos nossa analise na interacao en-
tre um licenciando e um professor, que se envolveram em parceria na constitui-
¢do conjunta de um projeto de investigacao em ensino de fisica na escola.

Os registros das reunides do grupo foram realizados em audio e também a partir
dos textos produzidos pelos participantes, que foram objetos de analise as trans-
cricdes dessas gravacoes. As analises foram realizadas a partir da analise de conteu-
do, metodologia de analise voltada a compreensao qualitativa dos textos e que con-
cede especial aten¢ao a categorizacdo das informagoes em grupos de analise.
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Uma vez que estamos em busca de sistematizar os processos construidos e
mantidos no processo de interacao entre o professor e o licenciando, além de
uma analise de suas motivagdes comunicativas, concentramos esforgos nas eta-
pas que Bardin (2007) conceitua como Unidades de Registro, Unidades de Con-
texto, Categorizacao e Inferéncias.

A intencdo maior da AC é a inferéncia de conhecimentos relativos as condi-
¢coes de producdo e de recep¢cdao de uma mensagem, inferéncia esta que recorre a
indicadores relativos ao texto.

A analise de contetido se organiza em algumas etapas e foi escolhida como
metodologia de analise deste trabalho por conta de sua vertente qualitativa, dada
a propria natureza da pesquisa. Contudo, adotou-se uma postura mais qualitati-
va nas analises, por as desenvolvermos a partir dos episédios de analise pré-se-
lecionados. Dessa maneira, sdo apresentados nesse texto apenas os episddios
selecionados e as categorias construidas a partir desses, sem detalhar as minu-
cias do processo de analise.

Os categorias foram divididas em dois tipos, que sdo as categorias relativas as
construgoes conjuntas de cunho pedagogico e pratico empreendidas pelo profes-
sor e pelo licenciando (categorias do tipo P) e as referentes as caracteristicas do
processo comunicativo em desenvolvimento (categorias do tipo C). Assim, por
exemplo, a categoria CA1-P representa a categoria numero 1 referente a uma
construg¢do conjunta pedagogica, enquanto a categoria CA1-C faz referencia a ca-
tegoria numero 1 relativa a uma caracteristica do processo comunicativo.

UMA ANALISE DO PROCESSO DE CONSTITUICAO DA INTERACAO
COMUNICATIVA ENTRE UM LICENCIANDO E UM PROFESSOR DE FiSICA:
ELEMENTOS PARA PENSAR A RELACAO ENTRE A FORMACAO INICIAL

E CONTINUADA

Apresentamos a seguir uma compilacao das principais categorias e inferéncias
construidas a partir da analise das conversas entre o professor e o licenciando no
estabelecimento de um projeto conjunto de pesquisa no ambiente do grupo de
estudos. Ressaltamos que as categorias de interagdo apresentadas aqui, configu-
ram uma parte pequena, mas representativa, que exemplifica a forma como todas
as reunides foram analisadas. A busca se deu pela categorizacdo dos didlogos a
partir dos elementos tedricos necessarios para caracteriza-los como interacoes
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do ponto de vista de Habermas. As interagcoes foram apresentadas em quadros de
modo que fosse possivel compreender a intersubjetivacdo das pretensoes de vali-
dade apontadas, assim como os momentos de argumentacao e discurso.

Episédio 1 — Construcado conjunta de uma metodologia para a abordagem
do tema Fisica de Particulas Elementares no Ensino Médio

Quadro 1 Apresentacdo do episédio de andlise nimero 1.

Licenciando: “Bom, eu acho que da pra comecar explicando o que é uma par-
ticula elementar. Nesses slides que eu tenho aqui tem uma introdug¢ao bem
basica sobre elétrons, 1éptons e tal”.

Professor: “Entao cara, mas eu ndo sei. Esses meninos ndo viram ainda carga
elétrica, potencial elétrico e essas coisas, campo. Nao sei se da pra passar isso
pra eles”.

Licenciando: “Mas assim, se ndo falar desse jeito pra eles, sé contar que existe,
essas coisas. Ir s6 mostrando quais sdo, quais as classificacdes, porque tem o
modelo padrao e tal”.

Professor: “T4, entendo. Mas se a gente for fazer a coisa mais conceitualmente,
eu acho que tem que partir de algum fenomeno do dia a dia, ou de algum texto
que relacione com alguma tecnologia. Acho que eles nao vao se interessar
somente pela apresentacdo do assunto em si, sabe? E se a gente comecasse
com algumas fotos do CERN e entrassemos no assunto do experimento em si?
A grandeza do experimento e tal. Eu acho que é mais atrativo e também condiz
com as questdes que estdo sendo pedidas no material do estado, de contex-
tualizar com tecnologia”.

Licenciando: “Entendi. D4 pra comecar por ai mesmo. Entendi. Vou fazer os
slides e vocé vé pra mim?”.

A partir desse episodio, foi possivel categorizar algumas construcdes interes-
santes do ponto de vista da atividade pedagdgica desenvolvida em conjunto e
também das caracteristicas da interacdo, como as seguintes:

e CA1-P: Osalunos precisam se interessar pela tematica e ndo somente pela

apresentacdo do professor.
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e CAZ2-P: A contextualizacdo da aula com respeito a tecnologia precisa acon-
tecer por ser parte das recomendacdes do material oficial do governo do
estado.

e CA3-P: O licenciando de propde a adaptar todas as suas apresentagoes as
recomendagdes do professor.

e CA1-C: O professor precisa argumentar para o licenciando sobre as razoes
de empreender uma contextualizacao do tema.

Ou seja, do ponto de vista da aprendizagem pedagogica possibilitada pela in-
teracdo entre o professor e licenciando, percebemos como o professor pode con-
tribuir com este ao apresentar elementos préprios do trabalho na escola e da
dinamica das aulas na formulacdo das propostas. Ja no que se refere as caracte-
risticas da comunicacdo, ao descrever os motivos pelos quais vé necessidade na
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mudanca da abordagem proposta pelo licenciando, o professor executa o que, no

entendimento habermasiano, se chama argumentacgao.
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Episédio 2 — Construcao conjunta de uma articulacdo teérico-pratica
sob dois pontos de vista conflitantes

Quadro 2 Apresentacdo do episédio de andlise nimero 2.

Professor: “Porque se a gente comeca a aula com esse video, eles podem ficar
mais atentos ao tema, sabe? Esse tema é muito dificil, envolve uma fisica que
eles nunca tiverem contato, ndo pode tratar como se fosse 6bvio”.
Licenciando: “Mas ndo estamos tratando com ébvio, a gente vai até comecar
com um video explicativo”.

Professor: “Mas mesmo assim, o video € algo pra chamar a atengdo, dai depois
vem a entrada no tema, e essa entrada no tema nao pode ser um monte de “cal-
culeiras”, sabe? Esse tema tem que entrar pra eles mais como conceitual, ndao
da pra fazer todos os calculos”.

Licenciando: “Sim, entendi. E nem é isso que eu estou pensando, eu estou falan-
do sobre eles entenderem como é organizado o modelo padrao. Entao depois do
video, o que a gente faz, é isso né? Bom, eu acho que essa figura das particulas
organizadas aqui é bem legal, porque é uma organizacao do modelo padrao; daf
a gente pode perguntar pra eles o que eles acham que é aquilo e ir construindo”.

(continua)
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Professor: “Certo, por ai eu vejo mais futuro nessa aula... sabe? Dai da pra usar
aquela atividade que vocé me apresentou de eles irem montando o modelo
pelas caracteristicas que a gente vai informando pra eles. Af sim”.

Licenciando: “beleza... acho legal também.”

A anadlise do Episddio 2 nos mostra um processo de negociacdo entre o pro-
fessor e o licenciando, de modo que podemos compreender, a partir desse trecho,
outras tantas caracteristicas do processo de interagdo e também das construgdes
conjuntas de concepgdes e praticas que sdo possiveis de serem empreendidas em

interacdo. As categorias evidenciadas aqui sdo:

e (CA4-P: A organizacdo de uma aula sobre conteudos diferenciados deve se

pautar no esclarecimento conceitual.

e CA5-P: Desenvolvimento conjunto de uma atividade para a discussao do
modelo padrao das particulas elementares com os alunos.

e (CA2-C: Argumentacao por parte do professor sobre a necessidade de

abordagem conceitual dos assuntos.

e CA3-C: Busca por inteligibilidade acerca da necessidade de uma atividade
inicial bastante detalhada sobre as caracteristicas das particulas.

Dessa maneira, do ponto de vista da agdo pedagdgica em conjunto, podemos
evidenciar a constru¢do de uma metodologia para a insercao de um tépico espe-
cifico da fisica de particulas elementares em uma série do ensino médio. Profes-
sor e licenciando, em conjunto, foram capazes de construir uma atividade basea-
danos conhecimentos teoricos e pedagogicos dos dois em interacdo. Ressaltamos,
por interpretacao das categorias CA2-C e CA3-C, que o processo comunicativo
passa por duas caracteristicas importantes do ponto de vista da analise da inte-
racdo, que sdo a busca por uma inteligibilidade acerca de uma validade e a aber-
tura do licenciando para a argumentac¢do do docente.
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Episédio 3 — Analise de uma experiéncia de desenvolvimento
do contetddo em sala de aula

Quadro 3 Apresentacdo do episédio de andlise nimero 3.

Professor: “Entdo, pessoal, o que eu acho que foi mais interessante foi a possi-
bilidade de eu estudar o tema que eu nao conhecia... eu nao conhecia nada de
fisica de particulas e acabamos preparando uma atividade bem interessante,
porque ele (licenciando) me ajudou com o conteudo. Teve muita coisa que a
gente discordou, mas deu pra achar um meio termo. Eu avalio como muito boa
a experiéncia, porque eu aprendi um conteddo e acho que deu pra fazer de
forma que ndo saisse muito do que esta no programa”.

Licenciando: “Eu achei que pra mim foi bom porque eu tinha preparado tudo
e ia dar uma aula sem saber o que os alunos sabem, como o professor fala com
eles, 0 que é interessante passar. Nem conhecia o programa oficial do gover-
no... entao eu ia dar uma aula como eu imaginava que ela tinha que ser, sem
conhecer os problemas e o tipo de coisas que acontecem na escola. Mas foi le-
gal planejar com um professor. Demos a aula juntos, eu fiz uma parte, ele me
ajudou a explicar... os alunos gostaram, eu acho!”.

Neste episddio evidenciamos uma expressao dos dois participantes do pro-

cesso sobre como eles avaliam esta interacdo. Os elementos evidenciados pelo
professor e pelo licenciando constituem uma parte das conclusdes do trabalho,
mas sao completadas pela analise do processo comunicativo. Deste, podemos re-

tirar que:

e CA6-P: O planejamento conjunto entre o professor e o licenciando acarre-
ta a constituicao de um material de ensino muito mais completo do ponto
de vista dos contetidos em interac¢ao e contribui com a forma¢ao de ambos

0s participantes.

A partir desses exemplos explicativos, evidenciamos aqui outras categorias

encontradas em outros episodios, ndo explicitados no trabalho, mas, analisados
sob as mesmas metodologias. Sdo eles:

e CA7-P: Planejamento conjunto de uma avaliagdo conceitual realizada pe-
los alunos.
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e CAB8-P: Conclusdo conjunta de que o contetido de fisica de particulas ele-
mentares pode ser inserido juntamente com as nog¢des de carga elétrica.

e CA9-P: Evidenciacdo conjunta das caracteristicas de cada turma e adapta-
¢do das atividades a serem realizadas.

e CA4-C: Professor e licenciando passam a conversar sem a diferenciagdo de
funcdes dentro do trabalho, a partir de um “mundo da vida” (HABERMAS,
2012) que envolve o planejamento conjunto.

e CAS5-C: Argumentacdes constantes por parte do professor para a adapta-
¢do das ideias do licenciando.

e CAG6-C: Coordenacdes de acdes visando a melhora constante do pla-
nejamento.

Assim, descrevemos uma experiéncia analisada sob o ponto de vista de um
referencial teérico que preza pela qualidade da comunicag¢do do processo de in-
teracdo entre um licenciando em fisica e um professor em exercicio para planeja-
mento conjunto de uma atividade de ensino de fisica moderna e contemporanea
no ensino médio.

CONCLUSOES

A partir do processo descrito e dos dados apresentados e sistematizados, po-
demos concluir que, do ponto de vista dos referenciais teoricos, a interagdo entre
a formacao continuada e a formacao inicial de professores de fisica é necessaria
e escassa nos cursos de formagdo e que a tentativa de promocao de interagdes,
nos moldes descritos por Habermas, € um caminho para aproximar essas duas
formacdes, em busca de um conjunto de caracteristicas formativas que indepen-
da da caracteristica do professor em formagdo, mas que busque o desenvolvi-
mento emancipatério de todos que participam do processo.

Do ponto de vista dos dados, concluimos que, ao analisarmos a intera¢do entre
esses dois componentes do grupo, fica evidente que o desenvolvimento de uma
interacao que tenha como caracteristicas aquelas apontadas pelo referencial ha-
bermasiano pode fazer com que, inicialmente, professor e licenciando contribuam
um com o outro no processo de planejamento conjunto. Isso ficou expresso nas
atividades e processos avaliativos que os dois participantes construiram em con-
junto e na evidenciacao da participacdo de cada um deles nessa constituigao.
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Sendo assim e sob essas conclusées, recomendamos a criagdo e a manutengao
de grupos de estudos e discussdes que envolvam professores em formagdo con-
tinuada e estudantes de cursos de licenciatura em formagao inicial.
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