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Prefacio

Quero agradecer imensamente o convite feito pela organizadora do livro,
a professora doutora Neide Noffs, da Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo (PUC-SP), para prefaciar esta obra. Ler os capitulos em primeira mao e
poder, de maneira inédita, percorrer as linhas das produgoes, para mim, é um
presente. Prefaciar um livro é convidar os futuros leitores para a produgao que
nasce e, assim, despertar sentidos e significados para adentrar nas discussoes e

reflex6es nele contidas.

Formagio de educadores, pesquisas e criatividade: desafios  atuais nasce
da autoria de 13 pesquisadoras e 1 pesquisador que, por meio de suas pesqui-
sas, organizam reflex6es que resultam em 10 artigos que, abordando diferentes
dimensées do processo educativo, convidam o leitor a aprofundar-se em discus-
soes e desafios plurais a partir de um eixo condutor — “o campo de conhecimento
da formagao docente” — que se apresenta como uma linha que religa os capitulos
e amplia a visao de quem os [é.

A formagio de professores, campo tratado com acuidade nos textos apre-
sentados, tem ocupado espagos importantes em discussdes nacionais e inter-
nacionais com foco na educacio de qualidade, seja publica ou privada. Uma
pesquisa critica possui responsabilidades importantes no sentido de resistir aos
modismos e mandos pautados pelas politicas educacionais neoliberais, merca-
dolégicas, utilitaristas, que desmontam a educagio e impedem a construgio de
uma sociedade justa, equinime para todos e todas.

Repensar a formacio docente incluindo principios progressistas, demo-
craticos e humanistas ¢ vislumbrar reflexées com foco nas organizacoes escolares,
nas redes e sistemas de ensino que abarcam os processos de ensino e aprendiza-
gem e suas relagoes com intencionalidades e finalidades educacionais. Ao pensar
sobre o campo de conhecimento da formagio docente, somos chamados a uma
unido a partir da praxis critica, que fortalece nossa caminhada profissional em

meio a tantos desafios contemporaneos.

Os textos aqui organizados mostram diferentes abordagens tedricas

que apontam para perspectivas educacionais plurais, com estudos ligados aos



processos pedagdgicos, psicoldgicos, socioldgicos e filoséficos, com temdticas
que se complementam ao pensarmos na complexidade do campo de conheci-
mento educacional. Assim, abarcam os segmentos da educacio infantil, do
ensino fundamental e superior, proporcionando a ampliagao de temdticas como
curriculo, infincia, processo de escrita, pratica docente reflexiva, concepgao de
crianca, formagio colaborativa, interveng¢des psicopedagégicas, educagao inclu-
siva, educagio integral e professores iniciantes. Destes temas poderemos expe-
rienciar discussdes contemporineas, realizando uma trilha breve entre os

capitulos, tornando observéveis elementos importantes.

No texto do capitulo 1, intitulado “Educagio infantil, campos de expe-
riéncias e direitos de aprendizagem: desafios a serem enfrentados”, apresentam-
-se os marcos legais para pensarmos a constru¢io e a implementagdo curricular
na educagio infantil com uma importante evidéncia na discussio em torno da
intencionalidade docente e a importincia da sua presenga em todo o processo
educativo em seus diversos contextos. O capitulo 2, intitulado “O espago
como gerador de experiéncias na primeira infincia’, permite-nos compreen-
der a discussdo sobre a infincia e a crianga num contexto tedrico emancipa-
tério em que se revela o espaco como um ambiente gerador de experiéncias.
Apesar de nao focar especificamente na formagio docente, o texto contribui para
pensarmos saberes necessdrios no trabalho com o segmento da educagao infantil.
O capitulo 3, intitulado “Processos de evolucao da escrita: do grafismo a chegada
da escrita alfabética”, trata dos processos da evolugio da escrita contextualizando
a aprendizagem inicial da crianca e seus desdobramentos em relagio ao objeto
de conhecimento e aos sujeitos da aprendizagem numa abordagem construti-
vista, nos mostrando contribui¢des importantes para o processo de construgao
de conhecimento da crian¢a. No capitulo 4, intitulado “Formagio docente e
prética reflexiva: uma andlise do Programa de Educacio Tutorial (PET)”, colo-
ca-se em foco a formagao docente no ambito inicial da formagio e nos reporta
ao PET do Ministério da Educa¢ao (MEC), evidenciando a contribui¢ao deste
programa para a formacio critica e reflexiva dos estudantes universitérios para a
atuagio profissional futura, sustentando a compreensio da reflexdo sobre a agio.
No capitulo 5, intitulado “Concep¢io de crian¢a como diretriz para a formagao
do educador”, busca-se constituir uma perspectiva tedrica que oferega aprofun-
damento para pensarmos a concepgao da crian¢a com foco em nortear o papel
do professor, a metodologia de trabalho e atuagio com crianca, o que reverbera

desdobramentos com foco nas politicas de formagio docente para a educagio



infantil. No capitulo 6, intitulado “Perspectivas em formagao colaborativa de
professores”, o texto apresenta um estudo bibliogrifico com foco na formagao
docente, considerando o contetido pedagégico do Programa Ler e Escrever como
politica publica. A investigacio revela que o tema da formagao colaborativa de
professores ¢ marca presente no programa de formagao. No capitulo 7, intitu-
lado “A contribui¢ao da psicopedagogia na formagao de professores”, o texto
retne reflexdes da psicopedagogia e sua contribuicio para a formagio de profes-
sores, colocando o tema sobre intervengoes pedagdgicas junto ao corpo de profis-
sionais da educagio. O texto mostra a importincia do didlogo entre os campos
de conhecimento. No capitulo 8, intitulado “Educagao inclusiva na universi-
dade: a experiéncia de um nucleo de apoio ao aluno com deficiéncia visual”,
revela-se um estudo sobre acessibilidade de um aluno com deficiéncia visual.
A pesquisa aponta importantes procedimentos de agdes de inclusdo e identifica
desafios e possibilidades no processo de acessibilidade, permanéncia e conclusio
do curso de ensino superior para uma pessoa com deficiéncia. O capitulo 9, inti-
tulado “Educagio integral, curriculo e docéncia”, traz-nos o tema sobre educagao
integral e a discussao sobre as concepgoes curriculares e as priticas pedagdgi-
cas, revelando conceitos importantes como a apropriacio de territérios e sabe-
res da comunidade no processo educacional, com foco no segmento do Ensino
Fundamental de uma rede publica municipal, validando assim a importancia da
formagdo docente. No capitulo 10, intitulado “O professor iniciante no ensino
superior: o que dizem as pesquisas?”, apresenta-se uma importante investigagao
bibliografica sobre a formagao dos professores em inicio de carreira e faz um
mapeamento de pesquisas entre 2014 e 2022, afirmando a importancia da temd-
tica no ensino superior, apontando para uma robusta contribui¢ao na produ-
¢ao dos programas de pés-graduagao e de eventos cientificos, revelando-nos um

contexto desafiador e plural.

As autoras e o autor, aqui reunidos, apresentam-se como pesquisadores
que vislumbram um paradigma emancipatério ao tratar dos complexos proces-
sos que envolvem a educacio, com critica aos modelos utilitaristas que ameagam
de maneira constante o ensino e os seus desdobramentos em relagao a aprendiza-
gem. A produgio deste livro cumpre o papel de romper com interesses preconi-
zados por organismos institucionais que olham para a educagio como uma 4rea

de exploragao. Publicar um livro é um ato de luta e resisténcia.



E necessdrio reconhecer o contexto atual, estamos vivendo um momento
bastante exigente em nossa sociedade, o que impacta de maneira direta na educa-
¢A0; a crise sanitdria decorrente da Covid-19, a crise econdmica e politica reve-
lam a importincia de se fortalecer publicagoes como este livro que viabiliza a
agio de consciéncia, assim possibilitando a ampliagio de profissionais criticos.
A leitura dos capitulos aqui apresentados nos revigora, amplia a esperanca e o
Animo. Produzir conhecimento é uma maneira ética de lutar contra projetos que
desmontam a nossa educagao. E caminhamos lembrando Caetano Veloso: “[...] é

preciso estar atento e forte”.

A educagao critica é o caminho para o fortalecimento de projetos que, de
fato, contribuam para a formagio de professores, como nos lembra bell hooks
(2020) em seu livro Ensinando pensamento critico: sabedoria prdtica em que ela
diz: “Pensar é uma agdo. Para todas as pessoas que pretendem ser intelectuais,
pensamentos sao laboratérios aonde se vai para formular perguntas e encontrar

respostas, o lugar onde se unem visoes de teoria e prdtica.” (ibid., p. 31).

Este livro, que retine pesquisas de natureza diversificada em relacio a
metodologia e aos referenciais tedricos, possibilita aos leitores, as leitoras subsi-
dios importantes para pensar criticamente a formagao de professores e o processo
no campo de conhecimento, bem como seus desdobramentos nas politicas

publicas e priticas educacionais.

Boa leitura!

Ana Cristina Gongalves de Abreu Souza
Professora associada da Universidade Federal de Alfenas (Unifal), MG
Inverno, em agosto de 2022.



Formacgao de educadores, pesquisas
e criatividade: desafios atuais

Neide de Aquino Noffs

Esta coletinea apresenta nosso compromisso como docentes pesquisado-
res na Pontificia Universidade Catdlica de Sio Paulo (PUC-SP) e instituicoes
parceiras como Jocus de ensino, pesquisa e extensio no sentido da producio de
novos conhecimentos. Produgio esta que nasce da curiosidade, indagacio ou
problema. Problema entendido como questées que causam certa perplexidade
tendo em vista explicagoes ou resolugoes. Os pesquisadores, autores dos artigos,
propuseram-se a estudar um problema identificando os avancos a serem obti-
dos ao final de seu estudo. As questdes escolhidas tém como foco grupos, comu-
nidades ou situagoes identificadas como relevantes do ponto de vista cientifico
e que possibilitardo o conhecimento necessdrio para a resolugio dos problemas

estudados.

Esta publicagao foi viabilizada por meio do Plano de Incentivo a Pesquisa
(PIPEq), programa idealizado e implementado em 2014 pela entdo reitora
professora doutora Maria Amdlia Pie Abib Andery. O PIPEq oferece apoio
financeiro para o desenvolvimento de atividades de pesquisa dos docentes da
PUC-SP e seus egressos, mediante editais criados a partir de 2015. Em 2016, no
primeiro edital, fui contemplada com este apoio e organizei o livro A formagio
de professores em diferentes contextos de aprendizagem com os egressos do mestrado
do Programa de Pés-Graduacio Stricto Sensu Educacio: Curriculo do qual fui

orientadora.

Lembramos que, em uma pesquisa, enfrentamos dificuldades, frustagoes,
duvidas, satisfagdes inerentes ao percurso entre problema e relatério final. Cabe
ao(a) pesquisador(a) pensar cientificamente, pensar criticamente. “O pensamento
deve preceder segundo determinagdes regulares que assegurardo a certeza dos
resultados obtidos no empenho de conhecer a realidade [...] saber que sabe, por

que sabe e como sabe” (Pinto, 1985, p. 85).



A pesquisa é sempre um produto humano. Aprendemos a pesquisar
fazendo pesquisas a partir do conhecimento da realidade, selecionando metodo-
logia, formas e instrumentos de coleta de dados acompanhados das reflexdes do
pesquisador, da descricdo e interpretacio do problema, das referéncias utilizadas,

dos significados atribuidos pelos participantes as questoes levantadas.

Esta coletdnea retrata o trabalho desenvolvido na linha de pesquisa
“Formagao de educadores, educagio infantil e o brincar”, pertencente a
Faculdade de Educacio, no Programa de Pés-Graduagao Stricto Sensu em
Educagio: Curriculo da PUC-SP. Os docentes pesquisadores constituem equi-
pes de trabalho e participam de uma comunidade cientifica assumindo que para
produzir conhecimentos ji vivenciaram diferentes formas de aprender, com
potencialidades cognitiva, afetiva e social. Valorizam a diversidade, a humaniza-
¢do, a articulacio das diferentes dreas de conhecimento e a necessidade de trans-
formacao da realidade. Para tanto, envolvem, além do contexto, “o tratamento”
cientifico da situagao a ser estudada, identificam obstdculos para resolver proble-
mas e aprender a elaborar as préprias emocoes, o conhecimento na perspectiva
da ética, do distanciamento necessdrio 2 compreensio e elaboragao de alternati-

vas que colaborem na resolugao do problema estudado.

Os pesquisadores desta coletdnea sao docentes, profissionais da Educacao
que, em seu processo de formacio, integraram e articularam uma perspectiva
tedrica visando A compreensio de conceitos educativos importantes a serem
considerados, uma atitude cientifica de investigacio da drea estudada, uma
atitude ética e afetiva no tratamento dos dados e inter-relagio com os partici-
pantes. Com dez capitulos cujo foco é a formagio de educadores em diferentes
niveis de ensino e os principais desafios identificados em seu cotidiano, este livro

viabiliza o compartilhamento de estudos e agoes dos seus autores.

A partir dessas referéncias, os capitulos foram propostos visando a cons-
trugio de conhecimentos e ao desenvolvimento profissional de educadores como
um processo que salienta aspectos que o professor pode aprimorar em fungao
de suas formagdes. Concordamos com Passos et al. (2006, p. 195), ao defen-
derem o desenvolvimento profissional como um processo “[...] pessoal, perma-
nente, continuo e incluso que envolve multiplas etapas e instincias formativas”.
Reafirmamos que “[...] a formagao ocorre em todas as fases de nossas vidas, se
constituindo em aprendizagem continua, de vivéncias, conhecimento da reali-

dade, de conhecimentos especificos” (Noffs, 2016, p. 113).
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Os capitulos se articulam a partir de temas envolvendo as infincias, na
educacio infantil e no ensino fundamental, e a inclusio de estudantes no ensino
superior na perspectiva da educa¢do permanente, descrevendo fatos que nos
levam a evidéncias de mudancas na construgao do conhecimento e contribuicoes

da Psicopedagogia para a formagao de educadores.

O capitulo 1, “Educacio infantil campos de experiéncias e direitos de
aprendizagem: desafios a serem enfrentados”, discute as conexoes possiveis entre
os Direitos de Aprendizagens e os Campos de Experiéncias estabelecidos pela
Base Nacional Curricular Comum (BNCC) para a Educacio Infantil, refletindo
sobre os desafios da implementagao deste ato normativo de modo a garantir essas
articulagoes, ressignificando a prdtica a partir das agoes e caracteristicas do adulto

professor.

O capitulo 2, “O espago como gerador de experiéncias na primeira infin-
cia”, problematiza a ideia de que o espago seja corresponsdvel pela qualidade
das experiéncias que as criangas desenvolvem em ambientes educacionais. Nesse
sentido, entende o espago como gerador de experiéncias significativas para a

aprendizagem e o desenvolvimento da crianca.

No capitulo 3, “Processos de evolugio da escrita — a evolugao do grafismo
até a chegada da escrita alfabética”, apresenta-se um estudo que investigou o
desenvolvimento da expressao grifica de criancas de 2 a 6 anos na busca de iden-
tificar evidéncias dos processos de maturacio e aprendizagem que antecipam
e influenciam a aprendizagem da escrita alfabética, entendida como processo

simbdlico de representagao.

O capitulo 4, “Formacio docente e prética reflexiva — uma andlise do
Programa de Educacio Tutorial (PET)”, reflete sobre a formagao de professo-
res, analisando o Programa de Educacio Tutorial (PET), discutindo se contribui
com a formacio critica e reflexiva dos alunos-participantes e em que medida isso

pode ocorrer.

No capitulo 5, “Concepgao de crianga como diretriz para a formacio do
educador”, discute-se a formacdo do professor fundamentada em duas perspecti-
vas: a primeira trata de uma concepgio de crianga, a segunda a reconhece como
diretriz norteadora da formacio inicial do educador, de modo a refletir sobre

suas contribui¢des para acoes pedagdgicas mais criticas e consistentes.

O capitulo 6, “Perspectivas em formagdo colaborativa de professores”,

tem como objeto de estudo a formagio colaborativa, por meio da anilise de

11



dados bibliogréficos que permitam afirmar determinadas prdticas de forma-
¢ao de professores como pertencentes a tal modalidade, cujo objetivo ¢é discutir
a formagio colaborativa como um modo mais eficiente de prover a formagao

continuada dos professores em exercicio.

No capitulo 7, “Contribui¢ao da psicopedagogia na formagao de profes-
sores’, desenvolve-se uma sistematizagao tedrica acerca da contribui¢io da
psicopedagogia na formacio continuada de professores, trazendo indicativos
da possibilidade de um trabalho sobre como uma intervengao psicopedagégica
junto ao coordenador pedagdgico pode colaborar para uma escolarizagao mais
qualificada dos estudantes.

O capitulo 8, “Inclusio no ensino superior”, apresenta uma breve traje-
toria histérica sobre a educacio especial e a educagio inclusiva — suas concep-
¢oes e marcos legais —, descrevendo a atuagio de um nucleo de apoio a discentes
e docentes de uma universidade particular do Estado de Sao Paulo que visa a

garantia de acessibilidade para alunos com deficiéncia visual.

O capitulo 9, “Educagao integral, curriculo e docéncia”, analisa as concep-
coes e a politica de educacio integral, explicitando suas aproximagoes e distancia-
mentos referentes a realidade de unidades educacionais de ensino fundamental
I e II da rede de ensino municipal de Sao Paulo, discutindo a necessidade de
adequacio das politicas curriculares sobre educacdo integral a realidade socioe-
ducacional e qualificacio da formacio docente, considerando sua aplicabilidade

nas préticas escolares da educagio bisica.

O capitulo 10, “O professor iniciante no ensino superior: o que dizem
as pesquisas?”, aponta o mapeamento das pesquisas realizadas a respeito do
professor iniciante no ensino superior entre 2014 e 2021, analisando os desafios
enfrentados, discutindo a necessidade de uma formagio que abarque o tripé da

universidade: ensino, pesquisa e extensio.

Assim, esta coletdnea se apoia no momento de inovagio, como agao de
mudanca ou melhoria da situacio proposta como problema de pesquisa, que estd
articulada a nogao de criatividade no sentido de repensar as situacoes e inovar

agoes, vislumbrando olhar a realidade a fim de identificar oportunidades novas.

Esta coletdnea — baseada em pesquisas por meio de referenciais, obser-
vagdo atenta e compartilhamento de dados — propde-se a reinventar a educa-
¢40, nio como instincia alienadora, mas como possibilidade libertadora, na qual

a aprendizagem de novos conhecimentos e conscientizacoes se deem de forma

12



natural. A énfase na formacio permite rever situagoes de aprendizagem por
meio de ensino-pesquisa comprometido com a valorizagao dos profissionais que
assumem em seu papel cotidiano a tarefa de que a Educagio transformard este
momento histdrico incerto e desafiador.

Como organizadora deste livro, agradego 4 PUC-SP, por meio do Pipeq e
da Fundagio Sao Paulo (Fundasp), por acreditar em seus docentes; ao Programa
de Pés-Graduagio em Educagio: Curriculo, pelo estimulo a publicagao; a
Faculdade de Educagio e sua equipe, pelo reconhecimento do papel da pesquisa
e politicas educacionais/académicas relevantes; aos autores que apoiaram esta

coletdnea que, iniciada com um sonho, agora se torna realidade.

Meu agradecimento especial 3 mestranda Cdssia Avila Duarte, que
cuidou da infraestrutura para a viabilizagao deste trabalho. Aos demais alunos
que conflam em meu conhecimento, contribuindo para que a agio da docén-
cia, pesquisa e orientagdo permaneca ativa, humana, soliddria, minha eterna

gratidao!

Referéncia

PINTO, Alvaro Vieira (1985). Ciéncia e existéncia — problemas filoséficos da pesquisa cientifica.
3. ed. Rio de Janeiro, Paz e Terra.
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Educacao infantil, campos de
experiéncias e direitos de aprendizagem:
desafios a serem enfrentados

Neide de Aquino Noffs
Céssia Avila Duarte

Este texto tem como objetivo discutir possiveis conexées entre os direitos
de aprendizagem e os campos de experiéncias, estabelecidos pela Base Nacional
Curricular Comum — BNCC (Brasil, 2018) para a educagio infantil, visando
nortear a educacio bdsica nacional. Objetiva, também, refletir sobre os desafios
da implementa¢io da BNCC no cotidiano escolar das institui¢oes de ensino da

educagao infantil, por meio da ressignificagao da sua pratica.

A discussao se inicia pela men¢io aos marcos legais da infincia, anali-
sando os documentos norteadores para o curriculo da educagio infantil, desde a
promulgacio da Lei n. 9.349 — Lei de Diretrizes e Bases — LDB (Brasil, 1996),
que a menciona como parte da educacio bésica, até a BNCC, que estabelece os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento e os campos de experiéncias para a

educacio da infincia.

A andlise dos documentos foi realizada por meio da abordagem qualita-
tiva, tendo como referenciais os documentos legais norteadores do curriculo da
educacio infantil: Politica Nacional da Educacao Infantil, Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao, Referencial Curricular Nacional da Educacio Infantil (Brasil,
1998), Diretrizes Curriculares Nacionais da Educac¢io Infantil (Brasil, 2010) e a
BNCC, refletindo sobre os desafios a serem enfrentados.

Como principais resultados, estabeleceu-se uma discussdo em torno da
intencionalidade docente, expressa na organiza¢io e selecio de acoes educa-
tivas, na inversao da légica do objetivo de aula para o objetivo de aprendiza-
gem tendo a crian¢a como protagonista. Com isso, a ressignificacio da prdtica
docente se mostra necessdria para que se estabelecam as articulagoes referentes as

concepgdes educacionais da infincia presentes na BNCC. A intencionalidade do
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professor precisa estar presente na organizacio das agoes educativas, por intermé-
dio da diversificagdo da selecao de experiéncias significativas para as criancas —

apoiada no conhecimento cultural, nos saberes e contextos nos quais vivem.

A educagao infantil tem sido cada vez mais reconhecida, debatida e
buscada pelos pais de criancas menores de 6 anos, seja por politicas publicas
que propiciam a ampliagdo da oferta de atendimento nas creches e a universali-
zagdo da educagio infantil, seja pelo cendrio social contemporineo, no qual as
mulheres se inserem cada vez no mercado de trabalho. Além disso, vem sofrendo
transformacoes ao longo dos anos, ganhando espagos legais e espacos pedagdgi-
cos relevantes. Nesse sentido, este artigo visa discutir o atual documento nortea-
dor do curriculo da educagao infantil, a BNCC, e analisar, de modo qualitativo,
as conexoes possiveis entre os direitos de aprendizagem e os campos de experién-
cias estabelecidos para a educacio infantil a fim de identificar os desafios a serem

enfrentados por ela na prdtica.

Na primeira se¢ao deste texto, saio mencionados os documentos legais que
favoreceram a educagio infantil — desde a Constituicio de 1988 (Brasil, 1988)
até a BNCC, homologada em 2018, analisando suas contribui¢oes para o curri-
culo da educagio infantil. A segunda segao discorre sobre a BNCC e realiza uma
andlise qualitativa dos direitos de aprendizagem e dos campos de experiéncias
estabelecidas por ela, refletindo acerca das relagoes desses dois aspectos estru-
turantes da educacdo infantil. Os desafios a serem enfrentados para que tais
conexoes sejam possiveis no contexto escolar serao discutidos na terceira se¢io,
propondo uma reflexdo acerca da ressignificagio da pratica educativa na educa-

¢do infantil e seus desafios na organizagio do trabalho.

Documentos legais que favoreceram a infancia
e o curriculo da educagdo infantil

No Brasil, a educagio ¢ direito de todos, oferecida de forma gratuita em
instituigoes escolares publicas, sendo a educagao infantil responsabilidade priori-
téria dos municipios em regime de colaboragio com o Estado e a Unido. Compete
aos municipios definir politicas, elaborar planos municipais de educagio e criar

programas e projetos de educacio infantil. A Unido cabe a responsabilidade de
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formular as diretrizes, a politica e os planos nacionais — assim, as leis se apresen-
tam como essenciais para a consolidagao dos direitos das criangas de 0 a 5 anos a
uma educagio de qualidade.

A infincia vem sendo colocada no centro do cendrio politico desde o
processo de redemocratizagdo, ainda em curso no Brasil, tendo a Constituigio de
1988 como propulsora dos debates em torno dos direitos das criangas, cuja reper-
cussao é a Lei n. 8.069 (Brasil, 1990) — Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA) — que consolidou esses direitos e serviu de base para as politicas educacio-

nais da infancia.

A educagio infantil em creches (criangas de 0 a 3 anos) e pré-escolas
(criangas de 4 a 5 anos) tem adquirido, atualmente, reconhecida importincia
como integrante dos sistemas de ensino e etapa inicial da educacio bdsica. Essa
valorizagao se deu pelo entendimento da importincia da infincia no processo
de constitui¢do do sujeito, ao passo que os estudos sobre a infincia foram se

alargando.

Faremos, aqui, uma breve men¢ao aos marcos legais que estabeleceram as
politicas para a infincia e contribuiram para o avanco dos estudos sobre as crian-
cas de 0 a 5 anos. Em seguida, exploraremos os documentos norteadores dos
curriculos da educagio infantil que, ao longo do tempo, serviram de base para a

BNCC - atual documento normativo que rege o curriculo nacional.

Apés a Constituigao de 1988, a infincia foi sendo consolidada por meio
de documentos legais que foram alargando o conceito de infancia. A cada novo
documento normativo, ampliava-se a sua relevincia (Quadro 1).
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Quadro 1 - Politicas publicas para a primeira infancia

Politicas publicas

Proposta

Constituicao, 1988.

Iniciou o olhar para a necessidade de a familia, a sociedade e o
Estado assegurarem direitos as criancas e aos adolescentes, entre
eles, a garantia ao direito a educacdo, abrindo espaco para a apro-
vacdo do ECA.

Estatuto da Crianca e
do Adolescente - ECA,
1990.

Assegura os direitos de acesso a cidadania e protecdo social as crian-
cas e adolescentes em todo territério nacional, sendo um instru-
mento que garante politicas publicas educacionais e norteia agdes
pedagégicas.

Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao -
LDB, 1996.

Norteada pelo ECA, compreende a educacao infantil como a primei-
ra etapa da educacéo basica, a fim de proporcionar a criancadeOa 5
anos um desenvolvimento integral. Para garantir o cumprimento da
LDB, é previsto o PNE.

Referenciais
Curriculares Nacionais
da Educacéo Infantil -
RCNEI, 1998.

Embasado na LDB, os RCNEI foram elaborados com um conjunto de
reflexdes de cunho educacional que orientava os contetdos e obje-
tivos de aprendizagem, atuando como ferramenta ou recurso com
orientacoes didaticas para educadores de criancas de O a 6 anos.

Plano Nacional de
Educacao, PNE, 2001.

Plano Nacional de
Educacédo - PNE,
2014.

O PNE foi elaborado com o objetivo de tracar diretrizes, metas e
estratégias para a politica educacional brasileira a cada 10 anos, pre-
vendo monitoramento bianual para que as metas sejam atendidas
até o final do prazo estabelecido. Este documento situa a importan-
cia da educacio infantil como base da constituicdo da personalidade,
da inteligéncia, da vida emocional, da socializacdo para uma melhor
sociedade.

Diretrizes Curriculares
Nacionais para a
Educacéo Infantil -
DCNEI, 2009.

As DCNEI foram elaboradas como um conjunto de definicbes que
instruem os principios, fundamentos e procedimentos na educa-
cao infantil, articuladas com as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Basica (DCN), de modo a orientar as escolas na organiza-
¢ao, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo de propostas pedagé-
gicas e curriculares.

Marco Legal da
Primeira Infancia,
marco de 2016.

Lei que estabelece diretrizes para politicas publicas e garantias espe-
cificas para as criancas de 0 a 6 anos, colocando a vista do pais, do
governo, da familia e da sociedade a importancia da primeira infancia
para a formacdo de uma sociedade mais justa.

Programa Crianga

Feliz, outubro de 2016.

Criado alinhando-se ao Marco da primeira Infancia, como estratégia
para promocao do desenvolvimento humano através do seu acom-
panhamento, da gestacao até os 6 anos de idade, apoiando familias e
assegurando o desenvolvimento infantil integral na primeira infancia.

Base Nacional Comum
Curricular - BNCC,
2018.

Embasada legalmente na LDB e nas DCNEI a BNCC “[...] é um do-
cumento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacao Basica,
de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem
e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano
Nacional de Educacéo (PNE)". (Brasil, 2018, p. 7).

Fonte: Noffs e Duarte (2021).
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O Quadro de Noffs ¢ Duarte (2021) considera os marcos legais para a
infincia, por isso, analisaremos apenas os documentos referentes ao curriculo
nele apresentados. Também serao observados dois documentos, localizados
ap6s a publicacio do referido quadro: as versées de 1994 e 2006 da Politica
Nacional de Educacio Infantil (PNEI). Ao analisar o Quadro, é possivel perce-
ber o percurso evolutivo da educagao infantil e sua consolidagio no dmbito legal,

de modo a estabelecer sua relevincia para a sociedade.

Neste percurso evolutivo das concepgoes da infincia, a Constituicao de
1988 afirmou os direitos das criangas e dos adolescentes, entre eles, o direito
A educacio. E dever do Estado assegurar-lhes as vagas e da familia, a opgio de
matriculd-los. Mesmo vinculado a necessidade das familias, o direito a educa-
¢ao foi uma conquista relevante, reiterada pelo ECA — instituido por meio da Lei
n. 8.069, de 13 de julho de 1990. Criado com a finalidade de assegurar direitos
a cidadania e protegao social das criancas e dos adolescentes, apesar de reprodu-
zir somente os dispositivos constitucionais em relagio a educa¢io das criangas de
0 a 6 anos, o ECA tornou-se um instrumento norteador para as agoes pedagdgi-

cas relacionadas a infincia.

Com base no ECA e amparado pelos pardmetros da Constitui¢io, em
especial nas questdes de descentralizagao politico-administrativa e de participa-
¢ao da sociedade, o Ministério da Educagao e do Desporto (MEC), em 1993,
iniciou discussoes para construir a PNEI, fundamentada nas discussoes do
Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. A PNEI foi insti-
tuida em 1994, sugerindo diretrizes gerais — entre elas, diretrizes pedagdgicas
para uma politica direcionada a esse seguimento educacional, assim como a¢des

que o MEC deveria coordenar nos anos subsequentes.

Como uma forma de viabilizar as discussoes e subsidiar a implementacio
da politica, foi instituida a Comissao Nacional de Educagao Infantil (CNEI),
com a participagao de diferentes institui¢bes governamentais e nao governa-
mentais, culminando na realizacio do I Simpésio Nacional de Educagio
Infantil, ocorrido em Brasilia, em 1994, que aprovou a proposta do MEC como
documento definitivo da PNEI. As diretrizes pedagégicas propostas nesse do-
cumento contribuem para ampliar a visdo de curriculo para a infincia, uma vez
que ressalta uma proposta fundamentada na concepgao de crianga, de educa-
¢do infantil e nos conhecimentos acumulados sobre os processos de desenvol-

vimento e aprendizagem na primeira etapa da vida. Essas diretrizes mencionam
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que as particularidades das etapas de desenvolvimento da crianga demandam da
educagio infantil duas fun¢oes complementares e indissocidveis: cuidar e educar.

Visando, de forma integrada:

(1) favorecer o desenvolvimento infantil, nos aspectos fisico, motor, emocio-
nal, intelectual e social; (2) promover a ampliacdo das experiéncias e dos
conhecimentos infantis, estimulando o interesse da crianca pequena pelo
processo de transformacdo da natureza e pela dindmica da vida social, e, (3)
contribuir para que sua interacdo e convivéncia na sociedade seja produtiva
e marcada pelos valores de solidariedade, liberdade, cooperacao e respeito.
(Brasil, 2014)

Assim, entende a crian¢a como um ser integral, que precisa de experién-
cias para a ampliacdo de repertério cultural e para o seu desenvolvimento como
cidadao consciente. Para que ocorra a implementacio de uma proposta pedagé-
gica pautada nessas diretrizes, o documento afirma que o educador precisa assu-
mir papel de mediador, com intencio educativa. Esta precisa estar impressa em
um planejamento que propicie as experiéncias de aprendizado necessdrias para
o desenvolvimento da crianga. Parte desse planejamento, indica o documento,

deve ser realizado com a participagao das criangas, acolhendo suas propostas.

Em 2006, esse documento recebeu uma nova versio — a “Politica
Nacional da Educagao Infantil: pelo direito da crianca de 0 a 6 anos a educa-
¢a0” (Brasil, 2006b) — com o mesmo preceito bésico presente no documento de
1994: descentraliza¢io politico-administrativa para assegurar o direito a educa-
¢ao com a participagao dos diversos atores sociais, estabelecendo diretrizes, obje-
tivos, metas e estratégias para a construgao coletiva das politicas publicas para a

educacio infantil.

A nova versao ampliou alguns preceitos, trouxe como um panorama para a
sua constitui¢ao, a discriminagao das criangas e a persistente negagao de seus direi-
tos como base para a construcio de uma politica que promova a inclusio e garanta
o direito a educagio para todos. Este documento afirmou o direito das criangas
a educagio e a reconhecida relevancia da educagio infantil como etapa inicial da
educacio bdsica. As diretrizes da PNEI de 2006, reafirmaram a indissociabili-
dade entre cuidar e educar, em complementaridade a agao da familia, o entendi-
mento da crian¢a em sua totalidade e a qualidade da educagao. Enfatiza, também,
a formacio inicial e continuada dos professores e professoras da educa¢io infan-
til e a valorizagio desses profissionais. A primeira versio da PNEI (Brasil, 1994)
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teve como base o Projeto de Lei das Diretrizes Curriculares Nacionais; a segunda
versio, de 2006, fundamentou-se na LDB. Ambos os documentos se colocam em

posi¢oes de complementaridade, isto ¢, um nao substitui o outro.

A LDB (Brasil, 1996) se consolidou como um grande marco legal para
a educagio brasileira. No que se refere a infincia, evidenciou a importincia da

educacio infantil ao considerd-la a primeira etapa da educagio bdsica:

Art. 29. A educacao infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a
acdo da familia e da comunidade. (Brasil, 1996)

Com isso, o trabalho pedagdgico direcionado a essa faixa etdria ganhou
dimensdo mais ampla no sistema educacional, pois considerou as criangas de 0
a 6 anos como sujeito social de direitos, tendo como finalidade o seu desenvol-
vimento integral em conjunto com a familia e a comunidade. A LDB organiza
a educagao infantil, estabelece regras de funcionamento, carga-hordria, frequén-
cia, avalia¢io, bem como a formagio de docentes em nivel superior ou em
nivel médio na modalidade normal. Além disso, reitera a elaboragao do Plano
Nacional de Educa¢io (PNE), em colaboragao com Estados, Distrito Federal e
os municipios, em seu artigo 9°: “I- elaborar o Plano Nacional de Educagio, em
colaboragio com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios” (Brasil, 1996).

A primeira versio do PNE, previsto desde a Constituigio de 1988 e reite-
rado pela LDB, foi consolidada como politica publica apenas em 2001, por
meio da Lei n. 10.172 (Brasil, 2001), seguido da atual versio, de 2014, com
durac¢io decenal e monitoramento bianual. O PNE (Brasil 2014), instituido pela
Lei n. 13.005, tem como objetivo garantir o avanc¢o da educagio brasileira ao
estabelecer diretrizes, metas e estratégias. Em relagao a educacio infantil, situa a
faixa etdria de 0 a 6 anos como base da constitui¢io da personalidade, da inteli-
géncia, da vida emocional e da socializacio, considerando-a como prioridade. A
meta 1 do PNE salienta a educagio infantil, prevé a universalizagao da pré-escola
com atendimento de 100% das criangas de 4 e 5 anos e a ampliagao das vagas
em creches, antevendo o atendimento de 50% das criancas de 0 a 3 anos até a

conclusio do decénio vigente, 2014.

Outro documento relevante para o curriculo da educagio infantil foi insti-
tuido em 1998, fundamentado na LDB: os Referenciais Curriculares Nacionais
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da Educacio Infantil — RCNEI (Brasil, 1998). Esse documento tinha a finali-
dade de servir como base para discussoes sobre objetivos, contetidos e orientagoes
diddticas para os professores da educago infantil a fim de propiciar a reflexio
dos docentes sobre sua prdtica didria com as criangas até 6 anos, respeitando
seus estilos pedagdgicos e a diversidade cultural brasileira. Os RCNEI torna-
ram-se um marco em relagio ao avanco da educagio infantil, ao propor solugoes
educativas para a superagio da tradigio assistencialista das creches, sem tornar-
-se marca da antecipagio da escolaridade, propondo principios especificos para
a infincia que consideram especificidades afetivas, emocionais, sociais e cogniti-
vas das criangas de 0 a 6 anos. O documento considera e respeita a diversidade, a
individualidade e a pluralidade das criangas, oferece propostas curriculares flexi-
veis, pautadas no educar e cuidar, de forma inerente. Ainda tem como intuito
possibilitar a oferta de experiéncias de qualidade para as criangas nas institui-
¢oes de ensino, por meio de brincadeiras que propiciem intera¢io, aprendizagem
signiﬁcativa e respeito aos seus conhecimentos prévios, assim como a resolucio
de problemas, aproximando-as das prdticas sociais reais. Para que seja possivel
a oferta de experiéncias de qualidade para as criangas, os RCNEI discutem a
necessidade de o professor refletir sobre sua pratica, bem como o planejamento
e a troca com os pares para a construgio de projetos educativos com as criangas

e seus familiares.

Algumas leis, apesar de nao se estabelecerem nesse trabalho como marcos
legais para a educacio infantil, foram determinantes para a infincia. E o caso da
Lei n. 11.114 (Brasil, 2005), que torna obrigatéria a matricula das criangas de 6
anos de idade no ensino fundamental, seguida pela Lei n. 11.274 (Brasil, 2006),
que amplia o ensino fundamental para nove anos de duragio, com a matricula
de criangas de 6 anos de idade e determina o prazo de implantagao, pelos siste-
mas de educagio, até 2010. Outra contribui¢io vem da Emenda Constitucional
n. 59 (Brasil, 2009), que determina a educagao bdsica obrigatdria e gratuita dos
4 aos 17 anos de idade, seguida pela Lei n. 12.796 (Brasil, 2013), que organiza a
idade de atendimento das criangas da pré-escola, de 4 e 5 anos de idade. Diante
dessas legislacoes que estabeleceram a educacio infantil como parte da educagao

bésica obrigatdria e gratuita, amplia-se a relevincia nacional da infancia.

Em consonancia com as legislagdes que reorganizaram as faixas etdrias dos
seguimentos de ensino, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio

Infantil (DCNEI) foram instituidas em 2009 (embasadas nos RCNEI e na
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LDB), como um conjunto de definigées que orientam os principios, fundamen-
tos e procedimentos na educagio infantil, articulados as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educagio Bdsica — DCNEI (Brasil, 2009). Elas possuem o obje-
tivo de nortear o planejamento, o desenvolvimento e a avaliacio pelas unida-
des de ensino de seu projeto politico pedagdgico para assegurar a autonomia
da escola e da proposta pedagdgica e orientar a formulagio de politicas de forma-
¢ao de professores e demais profissionais da educagio. As DCNEI se torna-
ram um marco para a educagio infantil, ao posicionar a crianga como centro
do processo educativo e assegurar o seu direito de aprendizagem. Apresentam,
também, as interacoes e brincadeiras como eixos estruturantes do curriculo da
educacio infantil, reafirmando a indissociabilidade entre cuidar e educar e o
desenvolvimento da crianga em sua integralidade, com participagao das familias

e comunidades.

Tanto as DCNEI (2009) quanto as DCN (1996) serviram de fundamen-
tagdo tedrica para a constru¢io da BNCC (2018), atual documento normativo
construido com o objetivo de nortear os curriculos dos estados e municipios de
todo o Brasil. A cria¢do de uma base curricular comum para a educa¢io bdsica
estd prevista desde a promulgagio da Constituigao de 1988, em seu Artigo 210:
“Serao fixados conteidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a asse-
gurar formagéo bdsica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacio-
nais e regionais” (Brasil, 1988). A necessidade de uma base curricular comum foi
reiterada na LDB (1996), que regulamenta uma Base Nacional Comum para a

Educagao Bdsica em seu artigo 26:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais

e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela. (Brasil, 1996)

Posteriormente a essas leis que preveem uma base, foram estabelecidos
parimetros curriculares e diretrizes curriculares, mas nenhum tinha func¢io de
base curricular. Apesar de previstas na Constitui¢do e na LDB, a BNCC comeca
a ser elaborada somente em 2015, apds o PNE se referir & base nacional comum

em quatro de suas metas. Ao ser homologada em 2017, a BNCC regulamenta
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quais as aprendizagens essenciais deverdo ser trabalhadas nas escolas brasilei-
ras publicas e particulares para garantir o direito de aprendizagem e desenvolvi-

mento pleno de todos os estudantes.

Base Nacional Curricular Comum:
direitos de aprendizagem e campos de experiéncias

A BNCC (Brasil, 2018) é um documento de cariter normativo que
estabelece o conjunto orginico e progressivo das aprendizagens necessdrias aos
estudantes durante o percurso da educacio bdsica, instituindo uma espécie de
curriculo minimo para todo o Brasil. Suas orientagées se aplicam a formacio dos
novos curriculos escolares — tanto das instituigoes particulares quanto das ptbli-
cas —, podendo as secretarias e escolas adaptarem as especificidades das acoes
pedagdgicas a realidade da regiao do pais onde se localizam e das suas comunida-
des. Nesse sentido, a BNCC visa contribuir para a garantia do direito a educagao
estabelecido pela Constitui¢io (Brasil, 1988). Trata-se de um importante marco
para a educacdo infantil no Brasil, pois estabelece referéncias e diretrizes nortea-
doras para a elaboracio dos curriculos escolares e propostas pedagdgicas para as
institui¢oes de ensino, indicando habilidades e competéncias a serem desenvolvi-

das ao longo da vida dos estudantes.

A BNCC reconhece as creches e pré-escolas como ambientes essenciais
a0 processo de desenvolvimento da crianga, ofertando espagos para promover
a ampliacio do universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades, com o
intuito de diversificar e consolidar novas aprendizagens em complementaridade
a educagao familiar. Partindo dos eixos estruturantes da prdtica pedagdgica da
Educacao Infantil, as interacoes e brincadeiras, a Base estabelece seis direitos de
aprendizagem e desenvolvimento: conviver, brincar, participar, explorar, expres-
sar e conhecer-se. Ela aponta para a ineréncia desses direitos, articulados em trés
grandes principios: politicos, estéticos e éticos, que devem ser assegurados na
educagao infantil para que todas as criangas tenham a possibilidade de aprender

e se desenvolver (Figura 1).
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Participar
Interagir com seus
pares e os adulios.

Explorar
Experienciar no espago
intra e extraescolar
com movimentos.

Conviver
ampliar o conhecimento

sobre si e 0 outro.

Direitos de
Aprendizagem

Principios: politicos,
estéticos e éticos.

Brincar
considerar diferentes
espacos e tempos com
diferentes parceiros.

Expressar

externar suas necessidades,
duvidas, emogdes, opinides.

Conhecer
Constituir sua identidade
pessoal, social e cultural
sob um olhar de si e
do outro.

Fonte: Elaborado pelas autoras para esta publicacio.

Figura 1 - Direitos de Aprendizagem

Os direitos de aprendizagem visam garantir condi¢oes para que as crian-
cas aprendam em situagoes de brincadeiras que proporcionem interagio com o
meio, com o objeto de conhecimento, com outras criangas e adultos, conforme
principios politicos, estéticos e éticos. De acordo com os direitos de aprendiza-
gem, as situagdes propostas pelos professores precisam considerar os diferentes
espagos e tempos para possibilitarem a explora¢io dos movimentos por meio de

vivéncias dentro e fora do espago escolar.

Tais direitos tém a finalidade de assegurar as condicoes necessdrias
para que as criangas aprendam em situacdes nas quais tenham a oportuni-
dade de desempenhar papéis ativos, como sujeitos dialdgico, criativo e sensi-
vel. Visam, também, a oportunidades de vivéncias de situacoes que desafiem
as criangas na busca de solugoes, de modo a ampliar o conhecimento de si e
do outro, construir sua identidade pessoal, social e cultural, sentindo-se segura
para expressar suas necessidades, emocoes, sentimentos, descobertas, hipdteses

e pontos de vista.
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Os direitos de aprendizagem estao inseridos em campos de experién-
cias que sao dreas do conhecimento pelas quais as criangas devem aprender e se
desenvolver: O eu, o outros e o nés; Corpo, gestos e movimentos; Tracos, sons,
cores ¢ formas; Oralidade e escrita; Espagos, tempos, quantidades, relagoes e
transformacoes. Tais campos constituem um arranjo curricular que possui obje-
tivos de aprendizagem e desenvolvimento organizados em trés grupos de faixas-
-etdrias: bebés (0 a 1 ano e 6 meses); criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3

anos e 11 meses); criangas pequenas (4 a 5 anos e 11 meses).

Os campos de experiéncias consideram os saberes e conhecimentos funda-
mentais a serem ofertados para as criancas da educacio infantil por meio de
situacoes e experiéncias concretas — pertencentes ao seu cotidiano —, relacio-
nando, para uma aprendizagem significativa, os conhecimentos prévios aos
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural. Ao considerar os saberes

e conhecimentos fundamentais para a infincia, os campos de experiéncias visam:

a. o eu, o outro e o nés — Entende que a constru¢io da identidade da
crianga, do seu modo préprio de agir, sentir e pensar se dd por meio
da interagdo com os pares e os adultos, quando a crianga tem contato
com diferentes modos de vida, pessoas e pontos de vista. Essas inte-
ragdes contribuem para a ampliagao das percepgoes de si mesma e do
outro, a valorizagao da prépria identidade, o reconhecimento das dife-

rengas e o desenvolvimento do respeito com o outro;

b. corpo, gestos e movimentos — Parte do pressuposto de que a crianga,
desde cedo, explora o mundo, os espagos e os objetos do seu entorno
por meio do corpo, movimentos (impulsivos ou intencionais), gestos
e a exploragao do meio, por intermédio dos sentidos. Propoe que essa
exploragao ocorra por meio de diferentes linguagens — como a musica,
a danga, o teatro, as brincadeiras de faz de conta — para que a crianga
possa vivenciar um amplo repertério de exploragio do seu corpo,

descobrir suas possibilidades e limites;

c. tragos, sons, cores e formas — Compreende que a convivéncia com
diferentes manifestagoes artisticas, culturais e cientificas possibilita a
crianga vivenciar diversas formas de expressao e linguagem (arte visual,
musica, teatro, danga e audiovisual) para que crie produgdes artis-

ticas ou culturais préprias, por meio de sons, tragos, gestos, dangas,
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mimicas, modelagens, desenhos. A possibilidade de autoria contribui
para o desenvolvimento estético e critico, o conhecimento de si, do

outro e da realidade em que vive;

d. oralidade e escrita — Ao compreender o processo de desenvolvimento
da interacio e comunicagao da crianca desde o seu nascimento, visa
promover experiéncias em que as criangas possam ouvir e falar, como
a escuta de histérias, participagio em conversas, exploragao de narrati-
vas em contato com multiplas linguagens. No convivio com os textos,
no contato com as letras, as criangas desenvolvem seu potencial cria-
tivo e elaboram hipdteses sobre a escrita espontinea (nio conven-
cional), demonstrando compreensio da escrita como sistema de

representacao da lingua;

e. espagos, tempos, quantidades, relacoes e transformagoes — Entende
que a crianga estd inserida, desde muito pequena, em espagos e tempos
de diferentes dimensées, demonstrando curiosidade por tudo que a
cerca. Prevé experiéncias que possibilitem observa¢io, manipulagao de
objetos, investigagao e exploracio do seu contexto a fim de construir

as nogoes de distAncia, diregdo, profundidade e tempo.

No decorrer da andlise da BNCC, vimos que as interagoes e brincadeiras
fazem parte dos eixos estruturantes da pratica pedagdgica da educagao infantil,
que visam garantir os seis direitos de aprendizagem previstos para essa faixa etdria
e que s3o articulados em trés grandes principios — politicos, estéticos, éticos — e
inseridos em campos de experiéncias com objetivos de aprendizagem e desen-
volvimento organizados em trés grupos de faixas etdrias: bebés (zero a 1 ano e
6 meses), criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e crian-
cas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). Nesse sentido, o arranjo curricular
instituido pela BNCC para a educacio infantil visa ao desenvolvimento integral
da crianga. Assim, é fundamental que o professor tenha uma boa compreensio

dessa articulagio para potencializar suas aprendizagens e desenvolvimentos.
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Ressignificando a pratica na educagéo
infantil: desafios a serem enfrentados

A educacio infantil € o inicio e o fundamento do processo educacional,
que objetiva ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e habilida-
des das criangas na diregiao de novas aprendizagens. Cabe ao educador plane-
jar acoes, interagdes que promovam o desenvolvimento e articular os campos de
experiéncias com a aprendizagem, garantindo seus direitos. A organizacao das
acoes evidencia a intencionalidade de seu trabalho, que se faz presente por meio
da diversificagao na selecio de suas préticas, de experiéncias significativas para
as criangas, partindo do conhecimento cultural, seus saberes e o contexto em
que vivem. Partindo dessa intencionalidade, elencamos alguns desafios a serem

enfrentados na organizagio do trabalho docente.

Um ponto importante é retomar o papel da experiéncia para a aprendi-
zagem. Entendemos que nem todas as experiéncias se tornam educativas; algu-
mas podem ser até mesmo deseducativas. Dewey conceitua como experiéncia
deseducativa “[...] toda experiéncia que produza efeito de parar ou distorcer o
crescimento para novas experiéncias posteriores.” (Dewey, 1979, p. 14). As expe-
riéncias nio sao fatos isolados, apresentando-se como circunstincias que envol-
vem emogoes, informacoes, dependendo da forma com a qual cada pessoa a
vivencia. Cada um possui sensibilidade, contextos, repercussoes internas e exter-
nas préprias, que possibilitam desenvolvimento e crescimento. Tais situacoes
ocorrem por meio de interagdes e articulagoes que permitem movimentos conti-

nuos de aprendizagens educativas.

Esta referéncia de experiéncia nos estimula a assumir a¢oes participativas
mediante oportunidades em que as criangas possam discutir, refletir, observar,
interagir fazendo uso de processos e nio priorizando resultados. Desta forma, a
crianga se torna protagonista do seu crescimento, e os adultos, pessoas atentas a
vida cotidiana destes protagonistas, propiciando relagoes e experiéncias em dire-
a0 a construgdes de novas compreensoes do mundo, de si e, consequentemente,
novos conhecimentos. O que devemos repensar é sobre qual “olhar” as crian-
cas devem ser vistas, pois este influencia a tomada de decisio na construcio da
estrutura curricular. Quando vista como sujeito de direitos, a crianga nos sugere
desconstruir a estrutura vigente — pautada por hierarquias de conhecimentos,

tempos, cargas hordrias, légicas excludentes e seletivas — e construir ambientes
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propulsores de experiéncias. A agio pedagégica com experiéncias ampliadas
implica em novas possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem gragas a
novas formas de pensamentos, a¢oes. As experiéncias nao devem se limitar as do
cotidiano, mas sim ampliar com novas informagoes e dreas de conhecimento,

atendendo as demandas das criangas, manifestas por curiosidades e indagacoes.

Na educagao infantil, prioritariamente, devemos repensar a ideia de
acolhimento 2 crianga no sentido de que, ao ingressar na escola, ela encontre,
na organizagao curricular, um espago cuidadoso em relagio a ampliacio social
e a presenca dos pais na institui¢do. Esta fase inicial, do contato com a familia,
deverad possibilitar a compreensao do projeto educacional bem como “lidar” com
necessidades e insegurangas dos pais na primeira fase da relagdo com a escola.
Saber escutar — ouvindo o que os pais sentem e compreendem sobre o papel da
escola, o que informam sobre o perfil do filho, suas expectativas referentes ao
momento de adaptagio —, favorece a ideia de acolhimento, de pertencimento.
A presen¢a do educador como propiciador de experiéncias a serem comparti-
lhadas na organizagao dos espagos, no atendimento as necessidades das criancas,
na construgio da relagdo estdvel entre adultos e criangas, considerando as ques-
toes afetivas, éticas, sociais e culturais, subsidiam a sele¢io de ideias para agdes de
apoio aos diferentes ritmos e processos que visam a autonomia da aprendizagem
sauddvel. Nesta perspectiva, o papel do adulto apresenta caracteristicas especifi-

cas, entre elas:

a. organizar o espago, construindo um ambiente diversificado para

acolher e permitir as diferentes expressoes das criancas;

b. construir documentos que registrem sua observacio em relacio a inte-
racdo entre as criangas e ao ambiente vivenciado, possibilitando modi-

ficagbes necessdrias ao cotidiano;

c. assumir o papel de pesquisador atento as condi¢oes nas quais as agdes
pedagégicas e educativas sao propostas e viabilizadas; cuidar para que
a documentagio escrita (ou em video e outros dispositivos) amplie

oportunidades de conhecimentos eficazes;

d. facilitar a interagdo entre os pais, promovendo reflexdes, vivéncias
referentes aos materiais, ao ambiente, a socializacio de seus filhos em
relagao ao grupo e a organizacio do espago na construgao da autono-

mia da crianga;
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e. possibilitar ao adulto referéncia que sua presenga, como pai ou profis-
sional, seja reconhecida como fator de seguranga, por meio do contato
direto ativo na escola, refletindo sobre “dividas” na educagio das
criangas;

f.  colocar a diversidade em didlogo, ao valorizar diferengas, “reconhe-
cendo a cada um o direito de construir, intersubjetivamente, repre-
sentagdes positivas de si mesmos em constante transformacio,

desenvolvendo assim crescimento, relacionamento e aprendizado”
(Fortunati, 2014 p. 83);

g. aorganiza¢io curricular deve atender as exigéncias legais impostas pela
legislagio educacional, respeitando a especificidade etdria das criangas,

em especial até 6 anos de idade.

A proposta pedagdgica do curriculo, alicercada na brincadeira por inter-
médio de interagdes, garante a crianga o acesso a processos de apropriacio, reno-
vagio e articulagio do conhecimento assim como a aprendizagem de diferentes

linguagens — como orienta o artigo 4° das DCNEI:

As propostas pedagoégicas da Educacao Infantil deverdo considerar que a
crianca, centro do planejamento curricular, sujeito histérico e de direitos que,
nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua iden-
tidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e a socie-
dade, produzindo cultura. (Brasil, 2009)

O educador, além de preocupar-se com a preparacio de contextos, deve
desenvolver a habilidade de olhar, ver e identificar as provéveis acoes ideais
no acompanhamento a organizacio do saber que a crianca ird construindo.
O olhar de pesquisador se apresenta como método cientifico que, em conjunto
com o contexto, (educador, educando, familia, ou seja, os protagonistas das
agdes), permite o continuo processo de reconstru¢io da experiéncia para quali-
fici-la como educativa. Ressaltamos que o envolvimento de profissionais de
educac¢io no processo de um trabalho colaborativo nas acoes préticas explora-
térias se faz necessdrio. Um exemplo de agdo exploratdria é o mapeamento de
pessoas sugerido por Guerra (2022): “[...] vd a um parque ou drea publica de

sua regido. Crie com cores diferentes um mapa das outras pessoas em relagao
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a voce” (Guerra, 2022, p. 123). O educador pesquisador tem perfil interro-
gativo e questionador, que, embasado em uma educagio problematizadora,
identifica no problema o foco de investigagdo. O educador deve dedicar-se
a exploragio partindo de perguntas que venham da observacio cuidadosa
do contexto desenvolvido em relacio aos fatos provocadores de investigacio.

Perguntas provocam reflexdes para além do conhecido.

Os desafios que identificamos na compreensio e operacionalizagio da
BNCC nao se esgotam neste momento. Estamos acompanhando o despontar
de novas referéncias e experiéncias, como a da educadora de Budapeste, Emmi
Pikler, que explicita sua concepgao de crianga, seu ambiente, o0 modo de cuidar
de seu corpo, suas emogoes, como referéncia de agdes para o desenvolvimento

infantil.

O marco legal da primeira infancia, datado de 8/3/2016, estabelece prin-
cipios e diretrizes para a formulagio e implementagio de politicas publicas para
a primeira infincia, atentando-se a especificidade e relevancia dos primeiros anos
de vida como alicerce para o desenvolvimento infantil, para o desenvolvimento

do ser humano ao longo da vida.

Temos que avangar para além da ideia de cuidar e educar que, durante anos,
foi o critério da cultura adultocéntrica no atendimento a crianca. Atualmente,
valorizamos a importancia das relagoes, a organizagio do ambiente para propor-
cionar seguran¢a e autonomia a crianga, a qualidade da atividade/experiéncia,
considerando sua duragio. E necessiria a observagio atenta do adulto, o didlogo
permanente entre a crianga e o adulto por meio de palavras, sons, gestos expres-

sos pelas criancas como referéncia de desenvolvimento infantil.

Temos acompanhado com preocupacio a chegada do grupo chileno
Vitamina, com estrutura prépria, pois sinaliza o avan¢o, no campo da educagio,
do sistema privado para a Educacio Infantil. Essa a¢do pode ser entendida como
um alivio ao dever do Estado, no que diz respeito a garantia do acesso a educa-
a0 das criancas de zero a cinco anos, previstos na constituigao.

O grupo de pesquisa “Educacio Infantil e o Brincar”, certificado pelo
CNPq e pela PUC-SD, continuard articulando os direitos de aprendizagem 2
situagoes/experiéncias a serem propostas e vividas pelas criangas, assumindo o
compromisso de que, a0 nascer uma crianga, nasce uma nova oportunidade de

aprendizagem infantil.
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O espac¢o como gerador de
experiéncias na primeira infancia

Vera Melis

Introducao

No Brasil, significativos avancos nos dispositivos legais tém garantido a
educagao infantil como um direito. O direito a educagio expresso na Declaragao
Universal dos Direitos da Crianca (Fundo de Emergéncia Internacional das
Nagoes Unidas para a Infincia, 1989), na Constitui¢io Brasileira de 1988 (Brasil
1988), na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Brasileira (Brasil, 1996) e no
Estatuto da Crianca e do Adolescente (Brasil, 1990) s6 poderd ser garantido
se a sociedade assumir a sua responsabilidade. As Diretrizes Curriculares para
Educacao Infantil (Brasil, 2010) e a Base Nacional Comum Curricular - BNCC
(Brasil, 2017), sao exemplos que informam, orientam projetos para a educagao
das criangas de 0 a 6 anos. Os documentos oficiais acerca da educagao infan-
til apontam a importincia da organizagio de espagos que oferecam as criancas
oportunidades de interacio, descobertas e acesso a materiais diversificados. Eles
reforcam a visao da crianga como protagonista em todos os contextos de apren-
dizagem, avancam no entendimento de como a crianga aprende e assinalam a
infincia como um espago e tempo para que as criangas vivenciem experiéncias

cotidianas em suas interagoes e brincadeiras.

Existem concepgoes antagbnicas a essas sobre a infincia. Alguns adultos
consideram a crianga ingénua, inocente e graciosa. Outros a entendem como um
ser que precisa da interferéncia do adulto para tornar-se completo e perfeito. No
entanto, a infincia ndo pode ser caracterizada como um tempo de preparagio
para coisa nenhuma — e sim como um tempo em si mesmo para ser crianca. Ela
¢ um sujeito de direitos — e nio de direitos e deveres (Brasil, 2010). Precisa ser
respeitada e valorizada em cada momento de seu desenvolvimento. Até os 6 anos
de idade, ela busca conquistar sua autonomia, desenvolver seu espirito criativo e

adaptar-se ao ambiente social.
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Neste contexto, é preciso distinguir a crianga do aluno; brincadeira, de
aprendizagem; curiosidade, de indisciplina. Planejar espacos educativos para
atender aos direitos das criancas significa mais do que conhecer os seus direitos
teoricamente, ou seja apenas conhecer a crianga como tal. Por isso, é necessdrio
qualificar profissionais da educagao infantil e implantar politicas educacionais

adequadas a primeira infincia.

Nio ¢ o objetivo deste capitulo tratar dessas politicas, menos ainda da
formagio dos profissionais para essa faixa etdria. O objeto deste texto é o espaco
como gerador de experiéncias na primeira infincia. Em especial, serdo analisa-
das as dimensoes: espago, tempo e cultura escolar, tendo como foco as vivéncias

da crianca.

Este capitulo aborda o espago e suas dimensdes para a vivéncia das expe-
riéncias infantis. Ele atua como marco das condigoes necessdrias para garantir o
direito de ser crianga. Para planejar essas experiéncias os espagos necessitam de
organizagio que leve as criangas a transformar, criar e ressignificar sua realidade,
estimulando-a a criatividade por meio do brincar, da resolugio de problemas
e da cooperagio. O espago como gerador de experiéncias significativas para a
aprendizagem e o desenvolvimento infantil pode representar um sinal de escuta

que antecipa e apoia as relacoes e interagdes que nele acontecem.

Entende-se que criar e organizar o espago a partir do ponto zero ¢ mais
fécil, mas esse espaco existe quaisquer que sejam as circunstancias de experién-
cia da crianga no mundo. Assim, é importante reconhecer o impacto do espago
no cotidiano da educagio infantil, buscando-se meios para que esses ambien-

tes atendam as necessidades das criangas, seus direitos e suas formas de aprender.

A organizagao dos espagos interfere diretamente naadministragao do tempo.

O planejamento da agio e do tempo de uso dos espagos e materiais permite que
as propostas sejam organizadas nio em blocos tinicos, como usualmente ocorre
em relacio ao tempo disponiveis e hordrios preestabelecidos. Um espago plane-
jado para uso em tempo “adequado” acompanha o ritmo das criancas, sempre
em movimento, curiosas, explorando e investigando o ambiente no seu tempo e
nao no tempo que se deseja a priori. O tempo da crianga é kairos, e nao chronos
(Mattos e Castro, 2009): a infincia tem o seu tempo chronos de 0 a 6 anos de
desenvolvimento, mas as suas vivéncias e experiéncias usam o tempo kairos —

aquele que ela entende ser o seu tempo.
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A compreensio do espago como marco da experiéncia e vivéncia da infan-
cia e a do tempo que ela se permite para conhecer, brincar e aprender impli-
cam na necessidade da organizagio de ambos, para que o conhecimento tedrico
possa ser aplicado a prética cotidiana. A organizacio ¢ planejada e executada
pelos adultos, usualmente aqueles que estdo perto das criangas, como familia-
res, cuidadoras e professoras. Geralmente, ¢ imposta por gerentes de politicas e
programas que se dedicam a “organizarem” esses espagos e tempos. Para dizer o

minimo, eles atuam como “limitadores” da infincia.

Sobre a primeira infancia e seus espacos, tempos e culturas

O saber que ndo vem da experiéncia ndo é realmente saber
Vygotsky (2018)

O periodo que vai do nascimento aos 3 anos de idade ¢ identificado como
primeira infincia. Ela é Gnica; ndo devemos antecipar aprendizagens, ou seja,
trazer atividades que ndo atendam aos interesses e as necessidades deste periodo.
Este conhecimento permite criarmos oportunidades para que as criangas desen-

volvam suas competéncias e habilidades com alegria.

As extraordindrias descobertas cientificas feitas nas tdltimas décadas
(2000-2020), particularmente em estudos sobre o cérebro humano, aponta-
ram, com exatiddo, a importincia que os primeiros anos de vida possuem na
constru¢io das competéncias e habilidades humanas. Uma vez adquiridas nesta
fase, irdo perdurar por toda a vida. E bem no inicio da vida que se organizam,
em momentos geneticamente programados, nossas capacidades para perceber
o mundo, associar percepgbes e comegar a respondé-las de forma adequada.
As descobertas cientificas acerca do desenvolvimento infantil (Cypel, 2011)
demonstram que as experiéncias vivenciadas oferecidas pela educagao infan-
til marcam e moldam profundamente o cérebro da crianga na faixa etdria de 0
a 6 anos. Também influenciam e mudam a maneira como nés pensamos sobre
as necessidades das criancas. Até o terceiro ano de vida, os alicerces estrutu-
rados pelas experiéncias vividas pelas criangas, em sua maior parte, tornam-
-se duradouros. Estudos em neurociéncia (Young, 2010) demonstram que o

nosso cérebro é uma estrutura ecoldgica: nasce para aprender com o ambiente
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em que vive, cujos estimulos interferem em sua arquitetura interna. O desen-
volvimento cerebral ocorre durante toda a vida, sendo um processo global, que
envolve vdrias das fun¢des que os seres humanos possuem: sensorial, percep-
tiva, motora, cognitiva, emocional, social. Tal processo depende das experién—
cias, relagbes interpessoais e oportunidades organizadas nos ambientes fisico,

cultural e social da crianga.

Do nascimento aos 12 primeiros meses de idade, as criangas necessitam de
cuidados especificos como prote¢do, alimentagio adequada, medidas de saide
(imunizagdes e higiene), estimulagio sensorial. Necessitam se sentirem amadas
pelos pais e/ou cuidadores ativos, de espago ludico que permita o brincar —
vivéncia tnica que favorece o desenvolvimento e a aprendizagem. Até os 3 anos,
adquirem habilidades motoras, cognitivas, sociais e repertorio linguistico, apren-
dem a ter autocontrole e independéncia por meio de experimentagdes e brinca-
deiras. Entre os 3 e 6 anos, aperfeicoam habilidades motoras finas, aprimoram
a linguagem, desenvolvem sociabilidade e iniciam a aprendizagem da leitura e

escrita.

Tudo acontece por intermédio do brincar, atividade significante do
ser infantil, momento em que a crianca adapta o real a sua compreensio,
tornando, dessa forma, parte na realidade. O brincar gera possibilidades de agao
e compreensio intimeras, reconhecimento e interpretagio do mundo, a partir
do qual sao feitas criagbes que permitem navegar por outros horizontes, outros
tempos e outros lugares, possibilitando as criangas agirem com autonomia,
forjando a prépria experiéncia social.

Para as criangas pequenas (do nascimento até os 5 anos e 11 meses), brin-
car é explorar, sentir, cheirar, descobrir, tocar, experimentar, jogar, puxar, empurrar,
carregar, interagir e observar os movimentos de cada objeto. Durante o desenvolvi-
mento infantil, o brincar pressupée interacio e relagao social, podendo contribuir
significativamente na formacao de atitudes sociais como respeito mutuo, solidarie-
dade, cooperagao, obediéncia a regras, senso de responsabilidade, iniciativa pessoal
e grupal. E brincando que a crianca desenvolve habilidades e competéncias cogni-
tivas, emocionais, intelectuais e motoras. Depois dos trés anos de idade, a crianca
jd sabe o que ¢ individualidade, j4 compreende o que pode lhe causar sofrimentos,
vexames. Acima de tudo, nao possui um cédigo de ética que lhe diga o que é ou
nao proibido, moralmente rejeitado ou aceito. Compreender isso, nao s6 preserva

as criancas de futuros embaragos ou perigos, como o préprio adulto.
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Mustard (2010) afirma que os primeiros trés anos de vida sio fundamen-
tais para que as criancas tenham uma vida sauddvel e possam se desenvolver
plenamente. Neste periodo, elas sabem muitas coisas que nés nao conseguimos
ver, compreender e, portanto, reconhecer como um saber. As formas de interpre-
tar, significar e comunicar emergem do corpo e acontecem por meio de gestos,
olhares, sorrisos, choros, como movimentos expressivos e comunicativos ante-
riores 2 linguagem verbal. Eles constituem, simultdneos a criagio do campo da
conﬁanga, 0s primeiros canais de interagao com o mundo e os outros, permane-
cendo em nds, em nosso corpo, no modo como estabelecemos relacoes sociais.
As meninas e meninos, nesta fase, sao égeis e inventivos; poderosos em sua capa-
cidade bésica de se auto-organizarem, gerirem, administrarem, escolherem e

tomarem decisdes para empreenderem agoes e alcangarem éxito.

As oportunidades a serem oferecidas devem atender a objetivos de desen-
volvimento e aprendizagem especificos, mas que se integram quando conside-
ramos a concepgio de crianga integral, que se desenvolve de forma integrada
e plena, permitindo-lhe se conhecer, atuar, interagir e brincar. Um importante
aspecto da experiéncia do desenvolvimento infantil, do ponto de vista da crianga,

se da:

[...] por intermédio do brincar, ja desde os primeiros meses de vida, a crianca
aprende a explorar sensorialmente diferentes objetos, a reagir aos estimulos
ltdicos propostos pelas pessoas com quem se relaciona, e a exercitar com
prazer funcional suas habilidades. A medida que essas habilidades se tornam
mais complexas, o brincar oferece oportunidades para aprender em contex-
tos de relacdes socioafetivas, onde sdo explorados aspectos importantes
como cooperacao, autocontrole e negociacao, além de estimular a imagina-
¢ao e a criatividade. (Macedo, 2009, pp. 427-432)

As criangas nio precisam, necessariamente, de brinquedos novos ou manu-
faturados para brincar. Do mesmo jeito que sdo capazes de ouvir a mesma histdria
vérias vezes, repetem rimas, podem brincar vérias vezes com o mesmo objeto. A
brincadeira solitdria, mas realizada perto de adultos, é a mais comum. Brincando
com caixotes vazios e até com um pedago de pao, com o mingau, estamos permi-
tindo que a crianga faga a leitura do seu mundo, ou seja, compreenda o mundo
onde vive e expresse seus pensamentos, criados e nomeados com gestos. Assim, as

situagoes organizadas intencionalmente pelos educadores devem propiciar-lhes
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a possibilidade de interagir com os objetos de conhecimento como materiais,
linguagens, situacoes apresentadas de forma lidica, pois o brincar estd intima-

mente ligado ao processo de aprendizagem. Mas onde brincam as criangas?

As formas de organizacao dos espacos
que impactam a experiéncia infantil

O espago reafirma nos lugares, a sua identidade com a institui¢ao escola.
Esse fato mostra que a memdria e a identidade escolar dependem do espago e, a

sua sobrevida, da sua manutencao. Brasil, 2009.

Este tépico trata da organizagio do espago, incluindo: 1) a relagdo entre
espago e qualidade da experiéncia da crianga; 2) o espago como elemento favo-
recedor da atividade lddica na infincia; 3) o espaco educador como favorecedor
da linguagem e das relagoes interpessoais; 4) o espago e sua flexibilizagao para o
atendimento as diferencas; 5) o espago como elemento educativo significativo

que possibilita ambientes de aprendizagem ativa.

1) Arelagdo entre espaco e qualidade da experiéncia da crianca

7

A ideia de que o espago é corresponsdvel pela qualidade das experién-
cias da crianca, sendo os ambientes educacionais favorecedores do seu desen-
volvimento nao é apenas invengao ou propagada tedrica. Na prdtica, é parte da
pedagogia da infincia (Fortunati, 2014). Para o autor, os espagos (internos e
externos) sio, principalmente, fontes de oportunidades que favorecerao ou difi-
cultardo o processo de crescimento pessoal das criangas, uma das condicoes para
o desenvolvimento de atividades para a primeira infincia. Como se vé na Figura
1, a forma como o ambiente foi organizado promove experiéncia de qualidade
por setorizar os espagos em ambientes onde as criangas podem viver experién-
cias em pequenos grupos e circulando entre as dreas intencionalmente planeja-

das pelos educadores.
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Descrigao da Figura 1

Este ambiente convida
a crianga a brincar em
areas que promovem
oportunidades para

o enredo simbdlico, a
leitura, o movimento,

a construcao, a
convivéncia e o estar so.

Fonte: Melis, maio 2012, UC Berkeley.

Figura 1 - Espaco gerando oportunidades

Como se vé, os espagos sio objetivos — dimensoes, qualidade da luz, das
cores, objetos — mas também sdo experiéncias de vida e emogoes. Eles repre-
sentam mais do que arranjos fisicos, incluem elementos externos (da natu-
reza) e objetos que criam condi¢des capazes de influenciar o organismo infantil.
Imagina-se que espagos sio ambientes significativos, fragmentos de experién-
cias que remetem para memorias, sonhos, sentimentos. Os espagos educacio-
nais falam mais do que se pode ouvir, pois estdo repletos de sons, cheiros, cores
que estimulam os sentidos. Eles possuem papéis social, emocional, fisico e psico-
légico, pois comunicam valores, sentimentos, concepgoes e compartilham a

cultura.

Oferecer as criangas espagos onde possam permanecer por um tempo para
entendé-los e apropriar-se deles nio é exagero. Um espaco organizado para a
crianga interagir pressupde um tempo para que isto aconte¢a. Quando organiza-
mos espagos institucionais estamos, quase sempre, diminuindo uma poesia do coti-
diano infantil. As vezes, eliminamos os altos e baixos que acontecem entre grupos

de criangas e criamos situagoes previsiveis. Que tipo de espago pode ser este?
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2) O espago como elemento favorecedor
da atividade ludica na infancia

A reorganizagao dos espagos ¢ necessdria para favorecer a atividade ladica,
tendo em vista que a crianga se conhece e compreende o mundo que a cerca
por meio do brincar e das brincadeiras, além de desenvolver processos psiqui-
cos como imaginagao, linguagem, pensamento, memoria, criatividade, expressao
e comunicagio. Os espacos internos podem ser organizados, tornando-se 4reas

dinamizadas pelas criangas que se comunicam entre si, criam e inventam, sem

depender do tempo do educador.

Aluno do 5° ano do
fundamental de uma
Escola Montessoriana
em Toulon Les Bains,
Franca. Responsavel
pela estante onde ficam
os materiais dos alunos,
encontra um estojo com
notas musicais e resolve
criar musica a partir

das notas. Monta uma
partitura no tabuleiro,
cantarolando os sons
que consegue escrever.
Com acesso a diversos
materiais, muitas
oportunidades surgem
para a criatividade das
criangas pequenas.

Fonte: Mattos, 2021, Paris.

Figura 2 - Aprendendo e brincando de escrever mdsica

Em cada drea organizada no espaco fisico surgem cantos de atividades que
provocam situagdes de aprendizagem. Os espagos podem ser temdticos, tendo
como limites os proprios materiais, caixas com brinquedos, linhas coloridas no
chio e até mesmo paredes que permitam a visualizagio de outros ambientes.
Esta delimitagao nio quer dizer inflexibilidade de materiais e brincadeiras, pois
busca-se um equilibrio entre a existéncia de locais abertos e fechados para inven-

tar brincadeiras, sendo possivel transformd-los conforme as necessidades do
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trabalho pedagédgico, criando um ambiente satisfatério, enriquecedor. Tais espa-
cos precisam ser oferecidos de forma continua, com pequenos ajustes, mudando

de lugar objetos, favorecendo a criagao de locais convidativos e bem cuidados.

Um espaco organizado permite uma rede de possibilidades enquanto
acolhem, promovem encontros, configuram-se como geradores de oportuni-
dades para a realizagao de atividades especificas como construgoes, exploragoes
com tintas, texturas e materiais naturais — por exemplo, folhas, barro, pedras e
gravetos — nio deixando a natureza somente em uma 4rea externa. A relagio com
materiais naturais gera novos contextos para descobrir e vivenciar situagdes em
grupo. Precisamos ressaltar que a dgua, a areia, a tinta, o papel, o chao, as roupas,
as plantas, a luz e a a integracdo do ambiente externo com o interno devem
propor a interagdo das atividades das criangas

3) 0 espaco educador como favorecedor
da linguagem e das relagdes interpessoais

Assim como o espago precisa proporcionar a aprendizagem através do
ladico ele educa, assim para favorecer o uso da linguagem e facilitar as relacoes
interpessoais. Para tal o espago deve propiciar lugares tranquilos, lugares para
brincar e/ou ficar sozinho, ler, empilhar, imaginar, viver papéis sociais, expressar-

-se por meio de vdrias linguagens. E preciso que esse espago oferega:

a. mobilidrios que ndo ocupem o ambiente de modo a dificultar as brin-

cadeiras; ambientes ricos para interagdo e brincadeiras;

b. ambiente que seja atraente para as criangas, permitindo a existéncia de
diferentes atividades e respeitando as fases de desenvolvimento fisico
da crianca de modo a incentivar a criatividade, o brincar, o descobrir e
o explorar as op¢oes do brincar e aprender com os objetos;

c. divisdo em dreas de interesse definidas, encorajando diferentes tipos
de atividades; visibilidade dos objetos e materiais, assegurando loco-
mocao fécil entre as dreas e o agrupamento de criangas;

d. ambientes para viver o brincar simbélico e adequagao dos materiais
para que o enredo simbdlico seja vivenciado vividamente;

e. um convite para a crianga escolher materiais, tomar decisoes e brincar

sozinha, com pouca supervisao de adultos;
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f.  contextos para acesso a livros de literatura infantil, sem e com pala-
vras, colocados em locais acessiveis e confortdveis as criancas;

g. mobilidrios flexiveis, brinquedos acessiveis, materiais reutilizdveis,
painéis na parede, pecas de composi¢ido do cendrio de sala de aula
que contribuam para um ambiente luminoso, acolhedor e generoso

na oferta de estimulos e oportunidades de aprender;

h. possibilidades do convivio das criangas que necessitam de apoio — seja
motor, cognitivo, social, visual ou auditivo.

Criar este espago a partir do ponto zero é mais ficil pois haveria uma inter-
face entre a escolha pedagdgica, a abordagem como base do projeto da escola e
a arquitetura. Entretanto, reconhecendo a importincia do impacto do espaco
no cotidiano da educacio infantil, devemos buscar meios e caminhos para que
os ambientes possam atender as necessidades das criangas, seus direitos e sua

aprendizagem.

Descricao da Figura 3

Espaco destinado a
criancas de até 3 anos.
Promove interacao,
movimentacao livre,
suporte para os primeiros
passos, acesso aos
materiais. Mesas baixas
e cadeiras adequadas
permitem sentar-se sem
dificuldade. Tapetes,
almofadas convidam as
criancas a engatinharem,
tentarem se levantar,
ficarem sentadas para
ler ou folhear livros. Luz,
madeira natural e piso
em estética simples, mas
aconchegante.

Fonte: Melis, janeiro de 2015, Nido Mastro Ciliegia, San Miniato, Itélia.

Figura 3 - Organizando um espaco propicio a linguagem e interagdo

Cores claras nas paredes, espacos livres para movimentos livres, para expor

a criatividade dos educadores, tapetes que absorvam ruidos e sejam agraddveis
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para sentar-se dao atengio especial ao impacto visual de todas as dreas. [luminar
um canto escuro, transformar um corredor de passagem em convite para a
leitura, buscar novos usos para bancos estreitos, trazer as plantas para dentro sao

propostas de liberdade para as criangas brincarem e conviverem.

4) O espaco e sua flexibilizacdo para o atendimento as diferencas

Entender o espago e flexibilizd-lo para atender as diferengas significa
entender que toda crianga ¢ diferente, mas algumas possuem diferencas especifi-
cas que exigem organizagao diferenciada que lhes possibilite sentir-se em sinto-
nia com o espago. O brincar é uma metodologia, e nao um tempo determinado
na rotina. Sao os espagos pensados e organizados que oferecem as criangas opor-
tunidades de descobertas planejadas ou nao, sendo que este planejamento ¢ da
organizagio dos vdrios ambientes para as criangas (Melis, 2022).

Descricao da Figura 4

Espaco de uma escola

de educacao infantil
organizada a luz das
orientacgdes froebelianas.
Com areas demarcadas,
permite encontros para

a vivéncia de situagoes
ludicas a escolha das
criancas. Em pequenos
grupos, elas podem
explorar livros e ouvir
histérias sentadas ou
deitadas. Equipamentos
e materiais naturais as
colocam em contato com
a natureza.

Fonte: Melis, 2019, Kindergarten Fréebel, Escécia.

Figura 4 - O espaco e sua flexibilizacdo para a diferenca

H4 espagos com decoragoes e menus minimalistas e hd espagos “carrega-
dos”. Uns sio produzidos com elementos descartdveis, outros com elementos

de primeira linha. H4 espacos excitantes e os que tranquilizam, os originais e os
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entediantes, os adequados e os inadequados para aqueles que vao utilizd-los. Em
todo caso, é um privilégio poder contar com espagos originais, bem estrutura-

dos, adaptados ao projeto educativo que pretendemos desenvolver, gratificantes.

Por fim, é importante destacar que a organizacio de um espago fisico
em nossas salas constitui, por si s6, uma mensagem curricular que reflete nosso
modelo de educacio, nossa escolha conceitual sobre a infincia, o desenvolvi-

mento infantil e seu processo de aprendizagem.

5) O espago como elemento educativo significativo
que possibilita ambientes de aprendizagem ativa

Para ser significativo, o espago educativo deve ser, a0 mesmo tempo: um
contexto de interagio, uma situagio estruturada com equipamento e mate-
riais apropriados, situagoes que estimulem a resolugao de problemas, a tomada
de decisoes e favoreca o uso das variadas competéncias infantis. Portanto, um
ambiente onde ocorra aprendizagem ativa, consequente, sensivel nao s6 a dife-

rencas, que realmente propicie a aprendizagem onde a crianga seja o agente.

Em um ambiente de aprendizagem ativa, as criangas sao livres e estimu-
ladas para manipular materiais, fazer escolhas, planos, tomar decisoes, falar e
participar da organizacio e uso dos espacos. Para isso, os materiais que oferece
sao ferramentas importantes para dar vida ao seu projeto pedagdgico, pois o
ambiente transmite determinada concepg¢io de crianga e de educacio infantil.
Em uma reunido pedagégica, pode-se conversar sobre este texto com o objetivo
de provocar questionamentos como: o que eu posso fazer hoje que sé dependa
de mim? O que posso fazer que dependa de outros? O que eu nao posso fazer,
mas gostaria? O que eu posso fazer com o grupo? O desafio ¢ descobrir novos
caminhos que levem a organiza¢io de projetos de trabalho e parcerias com a

familia, por exemplo.

A crianca pequena precisa de profissionais préticos, reflexivos, plenos e
multiplos, que possam caminhar com ela, sabendo ouvir, brincar e compartilhar
com entusiasmo todos os momentos vividos na escola. Somente a partir do conhe-
cimento pedagégico e do comprometimento com os direitos das criancas é que
nossa sociedade construird um futuro melhor. Caberd ao professor da infincia

tornar-se um aprendiz permanente, um construtor de sentidos, um cooperador e,
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sobretudo, um “organizador da aprendizagem”. Nao hd ensino-e-aprendizagem
fora da “[...] procura, da boniteza e da alegria”, dizia-nos Paulo Freire. “A estética
nio estd separada da ética. E elas se fardo presentes quando houver prazer e sentido

no conhecimento que construimos” (Gadoti, 2010, p. 15).
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Processos de evolucao da escrita: do
grafismo a chegada da escrita alfabética

Maria Anita Viviani Martins

A aprendizagem inicial da escrita alfabética e as complexas interagoes
ai presentes estdo radicadas em outras aprendizagens anteriores, que para este
estudo estdo enraizadas dos dois aos cinco-seis anos de idade. Trata-se de apren-
dizagens que antecipam as condi¢des iniciais implicadas para a producio da

escrita.

Ao cotejarmos o objeto de conbecimento, a escrita, o sujeito da aprendiza-
gem e o ensino, observamos que o estudante envolvido com sua aprendizagem
se encontra, regularmente, em situagoes de descobertas, inclusive entrando no
sistema simbdlico, o sistema de sinais alfabético. Compartilham na constituigao

dessa aprendizagem uma complexidade de interagdes simultineas e em sucessao.

Em resumo, iniciemos destacando, na totalidade de atos inteligentes
presentes nessa aprendizagem, por exemplo, a representagio na escrita por meio
de um sistema simbélico, o cddigo alfabético. Essa representagio evoca, simulta-
neamente: a linguagem oral dominada o primeiro recurso simbélico, repertério
que contém as significagoes atribuidas pelos entes, seus usudrios. Sio significa-
¢oes que, preservadas no sistema seméntico-léxico, disparam a possibilidade da

produgio da interagio comunicativa.

Se a linguagem oral é o ambiente para a transposicao para a forma escrita,
acrescentaremos ai fungdes prdprias a execu¢do: a praxia e a reprodugio do
signo; o conhecimento visual e a organizacio da imagem mental em configura-
¢oes permanentes das formas dos grafemas. Entende-se estas funcoes como habi-
lidades cognitivas que favorecem a organizacio, o planejamento, a tomada de
decisio, o raciocinio, a solu¢io de problemas. Admite-se que, quando integra-
das, tais habilidades se constituem em fungées executivas, ou seja, um conjunto
de habilidades fundamentais para o controle consciente e deliberado sobre agoes,
pensamentos e emogdes (Macedo et al., 2016).
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As funcoes executivas possibilitam ao individuo gerenciar diferentes aspec-
tos da situagdo envolvente na sua aprendizagem. Queremos reafirmar que apren-
der a escrever nio ¢ mera reproducio de letras. Hd operagoes de conhecimento
que, sob controle consciente e deliberado do sujeito, favorecem a compreen-
sao do funcionamento desse sistema de representagio e a execugio da produgao
da escrita. Assim, além da praxia, do conhecimento visual das formas das letras,
da organizagio da imagem mental em configuragées permanentes, outras habi-
lidades se posicionam para a execu¢io da escrita — algumas também de natu-
reza cognitiva, isto é, resultantes de conhecimento anterior. Essas habilidades,
quando evocadas, dio suporte 2 manipulagio e ao controle do contetddo préprio
da escrita do sistema de sinais e seu uso, mas nio necessariamente jd correlatas ao
uso e manipulagdo cognitiva dos sujeitos com o objeto de conhecimento desta
aprendizagem. Aqui, nos referimos as questdes operatérias favorecedoras da
aprendizagem inicial da escrita, como: as classificatdrias, os processos de andlise
e sintese, a ordenagio e seriagdo, a reversibilidade cognitiva, a desequilibragio,
coordenacio, organizagao e representacio e afinal interagdo comunicativa opera-

¢oes essas que nao sao exclusivas ao alfabetizar.

A construcao desse conhecimento

Nio chegamos inesperadamente a aprendizagem inicial da escrita.
Admite-se que hd aprendizagens antecipatérias que favorecem um bom éxito no
aprender. Como jd anteriormente destacamos: a maturagio, a condicio para a
maturidade, ou seja, o resultado das aprendizagens sucessivas e instaladas como
conhecimento das quais o sujeito se valerd na nova aprendizagem valendo-se do
seu desenvolvimento cognitivo. O desenvolvimento do grafismo ¢ um tempo de

aprendizagens anterior a escrita, sustentando-a.

O desenvolvimento cognitivo e de habilidades cognitivas implicadas em
nova aprendizagem se vale de aprendizagens anteriores em alteragoes graduais na
representacio em face de niveis de explicitacio progressivos dando-lhe a carac-
teristica de processos em organiza¢io cada vez mais refinados e ampliados, a
caminho do controle consciente sobre o “pensar sobre e agir”. Essa construcio

estd implicada nos processos de organizagio do conhecimento e considera que,
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de modo inteligente, nao chegamos de stbito a representagio da escrita na sua
intencionalidade de comunicagio. Quais aprendizagens que a antecedem pode-

rao dar sustentagao a essa aprendizagem?

Consideramos que o ensino da escrita é interpretado a luz de uma posi-
¢3o que assume a nio redutibilidade do escrito ao oral, nio considerando a
escrita como um instrumento neutro de transcri¢io. Logo, processos integra-
dos, progressivos, temporais se sucedem, favorecendo a ultrapassagem de uma
compreensio que, partindo dos rabiscos, culmina na pseudoescrita e avanca para
o uso do sistema simbdlico de representagao, a escrita, que se vale do sistema
de sinais, o alfabético. Cannoni (2006), Crotti ¢ Magni (2006a), Ferreiro e
Teberosky (1999) e Derdyk (1989), entre outros, sustentaram empiricamente

esta evolucio.

Interessa-nos focalizar a evolugao do grafismo como o contetido de conhe-
cimento para a posterior representacio alfabética. Qual a possivel evolugao do
processo simbdlico de representacio grafica? Com o propésito de oferecer uma
sintese, ¢ possivel nomearmos tempos em sequéncia do rabisco como represen-
tagao grafica, para a chegada a pseudoescrita e, entdo, ao uso e manipulacio do
alfabeto em ultrapassagens cognitivas sucessivas, cada uma participante dessa
evolugdo. O foco € o sujeito da aprendizagem e suas caracteristicas. Os tempos
em progressdo sustentados entre si resultam, inicialmente, da consideragao das

condigoes de maturagio, de estimulos e aprendizagens.

Ha fatores em jogo neste complexo de interagoes entre maturagio e apren-
dizagens. Estes processos (a maturagao, a maturidade e aprendizagens), espe-
cialmente na infincia, estio intimamente relacionados, sio insepardveis e a
sua convergéncia orienta um desenvolvimento harménico. Grafismos esponta-
neos ocorrem com o amparo dos processos de maturacio. A garatuja ¢ possivel,
porque a crianga jd tem maturacio e controle motor que lhe permitem produ-
zir linhas, circulos distintos, tragos horizontais ou mesmo garatujas circulares.
Igualmente, a reproducio do circulo, da cruz, do quadrado, da cruz em diago-
nal, a introdugao de linhas obliquas revelam a condi¢io de maturagao da crianca.

E a participagio da aprendizagem fisiolégica que torna possivel a passa-
gem de uma capacidade a outra.

Ou seja, registrar graficamente uma linha obliqua, desenhar uma casa
(Figura 7) com quadrados, retingulos tridngulos, por exemplo, ocorrerd em

virtude de uma aprendizagem viso-espacial para a configuragio das formas,
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do volume, da propor¢io; sob o comando da imagem mental j4 instalada, serd
possivel a execugao do “desenho” por um movimento prixico representando o
objeto. Considera-se que hd integracio de aprendizagens viso-espacial motor
préxica, resultado dos processos de maturagio (aprendizagem fisiolégica) e a
organizacio das experiéncias em conhecimentos, a aprendizagem manifestada na

execucdo do registro grafico.

Retomemos, brevemente, a compreensio de aprendizagem fisioldgica.
Nela estao presentes tanto as organizagdes do conhecimento viso-espaciais, que
tornam possiveis a identificagio da figura e seus tragos constitutivos, como a
organizacio das praxias manuais que permitem a reprodugio propriamente dita.
A convergéncia practogndsica (conhecimento mais praxia mais execugio) em
cada um dos aspectos envolvidos na atividade de passagem de uma capacidade
a seguinte favorecerd a ultrapassagem da imagem mental 4 a¢io de representa-
¢ao grafica. Na realizagio do registro grafico convergem o conhecimento e reco-
nhecimento visual das formas e configuragées do objeto, o comando “cognitivo”

associado a condi¢do/manifestagio préxica de execu¢io do “desenho”.

Portanto, a aprendizagem estd presente tanto na atividade grafica espon-
tinea (por referéncia 2, 3 anos de idade) como na execugao posterior de copia
e reprodugao de modelos que posteriormente se instala (4, 5, 6 anos de idade).
Em qualquer das duas se avanca na organiza¢io dos estimulos motores e das
sensagdes, admitindo-se, portanto, a presenca de refinados processos de desen-
volvimento em curso que vio dando sustentagdo a inteligéncia destas represen-
tagdes grificas.

O desenvolvimento do grafismo infantil nio tem sido considerado como
fruto apenas do treinamento especifico. Ele ¢ um processo de construgio do
sistema de representagio que culmina com a produgio da escrita como um

instrumento de comunicagio e expressio. Atos inteligentes estao envolvidos ai.

De acordo com estudos realizados por Ferreiro (1999), Méredieu (1994),
Derdyk (1989), Greig (2004), Goodmam (2004), Pillar (1996), as producoes
infantis nao sao consideradas atividades sensério-motoras apenas, descompro-
metidas e ininteligiveis, pois todas desempenham funcio de registro, expressam
a necessidade de comunicagio dos sujeitos que as realizam. E mediante essas
produgées que a crianga estabelece uma relagio de intercAimbio com o mundo
que a cerca. Assim, tanto o desenho quanto a producio da escrita sdo frutos de

um complexo exercicio mental, emocional e intelectual-cognitivo, envolvendo
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atividades como: operacionalidade prdtica, manejo de instrumentos e materiais
e uso de simbologias complexas — que se revela por meio dos signos graficos. Os
estudos acerca da génese do grafismo infantil tém sugerido a existéncia de uma
sequéncia inteligente progressiva e processual em tempos que se admitem como
precursores na evolugio do grafismo infantil para a escrita (Vygotsky, 1978,
Ferreiro, 1999 e Greig 2004).

Tempos e modos de representagao grafica
Processo de construcdo da representacdo grafica

Apresentaremos uma sintese desta evolugao considerando a produgio até
os 5-6 anos de idade. Resumidamente, quatro movimentos marcam essa evolu-
¢a0 nomeando a caracteristica dos tragados em passagens sucessivas: o rabisco, a
garatuja, a produgao espontinea, a copia e a reprodugio.

Convém observar que estes marcadores da evolugio do grafismo e sua refe-
réncia a idade sdo sugestivos, resultantes de expressivas pesquisas que os descre-
vem do estado de menor especificidade para o de maior complexidade cognitiva.
Sdo indicadores, j4 que nio se abandona subitamente um entendimento por
outro, havendo avancos e retrocessos até a permanéncia da compreensio espe-
rada. A referéncia aos tempos cognitivos nio suportard exclusivas exploracoes

dedutivas.

O rabisco

Do primeiro encontro da crian¢a com a folha de papel, por exemplo, surge
o rabisco. O trabalho assim gerado nao possui, a principio, preocupagio com a
figuracio, Mesmo assim, nele podemos encontrar intencionalidade, contetdo e
significagoes simbdlicas, ou seja, uma tentativa de representacio. Segundo Greig
(2004), o ato de rabiscar passa por um processo de desenvolvimento em que
podemos destacar a fase dos rabiscos de base: 0 movimento circular, o movi-
mento de vaivém e a fase de rabiscos compostos — que dardo origem ao traco

circular e as figuras primdrias.
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A passagem do gesto ao tragado se faz, primeiramente, sem controle
visual; a inten¢do ainda ndo estd na forma, mas apenas no ato. Durante o periodo
de rabiscos primitivos, a produgio da crianga pode ser denominada como
“marca’: marca-contato e marca-penetragio. Admite-se que, aos 2 anos, comega
o controle visual do tragado, de inicio, o controle do ponto de partida. A inte-
gragao completa do olhar com os movimentos da mio e dos dedos conduz “ao
duplo controle”. Ele se refere, a0 mesmo tempo, ao ponto de partida e ao ponto
de chegada, permitindo a realizacio do circulo por volta de 3 anos. Nessa etapa,
o tragado arremessado transforma-se em movimento circular, caracterizado pelas
mudangas bruscas de direcio — “pontos de reversao”. As producoes criadas nesse
periodo denunciam um evidente prazer do gesto marcado pela autoaceleracio e
pela necessidade de repetigao. Esta ocasiona a produgio de diferentes resultados,
descomprometida dos que se referem a figuracio. No entanto, 3 medida que a

crianca faz a associagao de gestos e tragos, desenvolve sua atividade mental.

g

Fonte: Pesquisa CNPq (2008).

Figura 1 - Producdo grafica de crianca de 1 ano e 11 meses. Desenho livre

A Figura 1 caracteriza-se por linhas irregulares, pontilhados, mas também
por tracados com angulacio de uma reversio que marca a passagem dos rabis-
cos primitivos ao estabelecimento do vaivém em fusos. Para Greig (2004), por

volta dos 2 anos, hd maturagdo para os dois rabiscos de base: o rabisco circular e
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o rabisco de vaivém, cuja distribui¢do equilibrada reflete uma mistura correta de
segurancga e de afirmagdo. O gesto grifico ¢ leve, em alguns momentos, apenas

perceptivel e com o traco trémulo e incerto.

Desenho do monstro

»

Rabisco em vaivém

Fonte: Pesquisa CNPq (2008).

Figura 2 - “Monstro”, desenho feito por crianca de 2 anos e 6 meses

No desenho do monstro, feito por uma crianca de 2 anos e 6 meses (Figura
2), podemos perceber a presenca do rabisco em vaivém e o surgimento dos tracos
verticais que anunciam a passagem do rabisco primitivo ao rabisco composto. A
crianca, gragas 2 melhor coordenagio visomotora, exercita maior controle dos
movimentos com o ldpis, passando para o plano vertical. Esse desenho pode ser
considerado um exemplo de surgimento da representago. A crianca ¢ capaz de
antecipar o que vai desenhar e mantém seu propdsito. Ela é igualmente capaz de
explicar o que produziu por meio da oralidade, diferenciando esta produgio de
outras que realizou. Tais produgoes ainda nio chegam a ser caracterizadas como
desenhos, pois nao sao reconheciveis por sua forma, ou seja, ainda nao apresen-
tam tragos ou caracteristicas do objeto — modelo ao qual ela estd se reportando.
Essa mesma crianga, um més depois, quando solicitada a produzir um desenho
livre, limita-se a produzir um mero rabisco circular coberto por um fuso (Figura
3), uma composi¢ao um pouco regressiva com relacio as possibilidades recente-

mente adquiridas.
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Fonte: Pesquisa CNPq (2008).

Figura 3 - “Minha mae no jardim”, desenho feito por uma crianca de 2 anos e 7 meses

A Figura 3 mostra um desenho feito pela mesma crianca da Figura 2,
porém um més depois. Embora tenha regredido, é capaz de explicar o que dese-
nhou (“minha mée no jardim”), ou seja, o rabisco exprime uma realidade, tem
intencionalidade. As regressoes, conforme Greig (2004), fazem parte da dina-

mica da progressao.

Dois meses mais tarde, nossa crianga desenha uma série de tragos verticais
(Figura 4), entre os quais podemos perceber as primeiras efetivas figuras fecha-
das, o circulo. Os tragos verticais possuem um circulo nas suas extremidades —
exemplos do aperfeicoamento da motricidade fina. A crianca denominou essa
figura de vovd vové. Oralmente, ela explica tragos que sdo a escrita de pé casa,

vovd, vovo, cobra, ovo.
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Fonte: Pesquisa CNPq (2008).

Figura 4 - Desenho feito pela mesma crianca de 2 anos e 7 meses

A garatuja

Por volta dos dois, trés anos de idade, a maturacio favorece a dois rabiscos
de base: rabisco em vaivém e rabisco circular, cuja distribui¢io equilibrada reflete
uma correta integracdo entre olho/mao/praxia/registro/representagao, que vai
refletindo a maior seguranca e afirmagao do sujeito. O gesto gréfico, o rabisco, ¢
leve, perceptivel, com o traco trémulo. Pode-se compreender que esse indicativo
de idade seja um marcador aproximado, sugerindo mais um tempo de passa-
gem de um estado a outro. Nesse caso, poderemos identificar a passagem do
rabisco primitivo para a garatuja, um rabisco circular. A garatuja caracteriza-se
por linhas irregulares, tracados concavos com angulagao para cima ou para baixo
do plano em execugdo, que marca a passagem dos rabiscos primitivos ao esta-
belecimento em vaivém dos fusos. Na garatuja nao se levanta o ldpis do papel.
Podem aparecer pontilhados quando, na execugio, levanta-se o ldpis do papel.
As condigoes de maturagdo e de aprendizagens vao favorecendo a mudanca no

registro na folha.
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Figura 5 - Garatujas livres feitas por uma crianca de 3 anos

Na progressao destes registros gréficos, as criancas produzem tragos indi-
viduais, levantando o ldpis do papel ao produzirem tragos verticais e circulos
separados. Mais adiante, produzem tragos horizontais. Conseguem reproduzir o
circulo, acertando seu “fechamento”, o que evidencia o controle do movimento
motor praxico versus o conhecimento visual e a habilidade em reproduzir a
forma. Admite-se que, em torno dos 3-5 anos, j4 estejam em condi¢oes de reco-
nhecer a configuragao dos objetos, formas, angulos, linhas, volumes, nimero
de itens e propor¢des “maior que” e “menor que”. A do girino serd um exemplo

desta evolugao (Figura 6).
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Figura 6 - Autorretrato feito por uma crianca de 3 anos

Observa-se na figura que do circulo que delimita seu rosto emergem
aspectos irradiantes que simbolizam membros: bragos e pernas; o nimero de
olhos; um nariz, uma boca. Usa o espago gréfico, isto é, a folha é o ambiente no
qual estd. Realiza, em uma s6 folha, objetos distintos e individuais em virtude de
um processo evolutivo dependente da forma e do seu dominio — o que ¢ possivel
porque consegue distinguir e desenhar melhor uma linha reta/inclinada; identi-
fica a propor¢io a medida que distingue o tamanho de um objeto como maior
ou menor que outro; do nimero, que lhe permite a descricio da populagio
de. A essas habilidades e conhecimento, deve-se agregar a convergéncia entre a
expressao grafica e a oral. Acompanha o desenho com a expressao oral. Por volta
dos trés anos, a linguagem oral e a comunicagio estao adequadamente instaladas
nos ensinando sobre o dominio simbélico e os processos cognitivos em curso. A
figura humana comeca a se esbogar — caracteristica considerada como um salto
do grafismo espontineo para a produgao/cépia de modelos. A cépia/reproducio
de modelos favorece a distin¢ao, na modalidade de representacio, entre a produ-
¢ao espontinea e a reproducio, além das diferengas cognitivas ai presentes.
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A CASA

Aparecem estruturas
personalizadas:

Aparecimento das cruzes

« Aparece o quadrado apli
casacommjanelas represe
pelos circulos.

Figura 7 - “A casa”, feita por uma crianca entre 4 e 5 anos

Na Figura 7, observam-se estruturas personalizadas aplicadas na comuni-
cagao do desenho, na tentativa de significar ao outro sua intencio: cruzes verti-
cal, horizontal e em diagonal; quadrado; casa com janelas representadas pelos
circulos; retdngulo; tridngulo. Cada uma das formas aplicadas comunicando a
identidade, a representacio simbdlica do prédio denominado casa. A crianga se
vale do conhecimento articulado entre contetido, sentido e forma na representa-
¢io gréfica. E possivel dizer que este grafismo foi possivel em virtude da progres-
s30 e constituicdo de estruturas de conhecimento favordveis a tal representacio.
Depois desta evolugio, hd distingdes entre formas geométricas: o quadrado o

tridngulo, o retingulo e seus 4ngulos, as linhas em diagonal.
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Fonte: Arquivos da autora.
Figura 8 - Pseudoescrita: a copia e a reproducdo de modelos. Crianca de 36 meses
A Figura 8 nos ensina a condigio de tentativa de cépia/reprodugio enten-

dida como pseudoescrita. Trata-se da reproducio de material de uso cotidiano
que, sendo modelo, procura reproduzi-lo graficamente.
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A condi¢io de reproduzir/copiar significa, cognitivamente, que existe
compreensio das distingdes entre os modelos de representagao grifica, seu uso,
modos de representacio, para que servem. Além disso, esta compreensio acom-
panha o entendimento de que processos inteligentes compartilham desta evolu-
¢ao do tragado como sistemas simbdlicos de representacio que culminam na
representacio alfabética. Parece evidente que a convergéncia de diversas habili-
dades estd a disposigao para este acontecimento e sua execucio (Kandel, 2013).
Tais habilidades resultam de conhecimento visual préxico coordenados e organi-
zados das vivéncias. No plano do tratamento das informagées processos cogniti-
vos superiores ‘resolvem” a construcio do estado da mente que produz imagens
gréficas identificdveis pelo outro que a lé. Admite-se que habilidades envolventes
sustentam a realizacdo da representacio, o planejar, o organizar, o projetar passos
que orientem para a produgio final em face do repertério dominado por quem
executa (Kandel, 2013). Atos como controlar a sequéncia de a¢oes enquanto
realiza tarefas, a manutencio de vérias demandas de tarefas na meméria de traba-
lho e 0 monitoramento das agoes que levam a capacidade de execugio sio agoes

resultantes de comportamentos cognitivos complexos.

Figura 17

Fonte: Pesquisa CNPQ (2008).

Figura 9 - “Pais no parque”, feito por uma crianca de 5 anos
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Ao compararmos a Figura 9 a Figura 1, é possivel reconhecer diferengas
nos modos de representar graficamente, pois sio observados dois sistemas de
representacdo simbdlicos distintos. A Figura 9 compreende estratégias, expressi-
vidade no uso de formas geométricas — que anunciam a inten¢io da mensagem —
além da nomeacio do significado do desenho por meio da forma alfabética. Nao
se trata de, por comparagao, avalid-las como melhor ou pior, mas da diferenca
instalada nos modos de representar, resolvida pelas aprendizagens progressiva-

mente instaladas.

Quadro sintese do grafismo

E possivel considerar-se a evolugio do grafismo para a produgio da escrita

minimamente sob as condicoes:

Quadro 1 - Grafismo etapas

Condicoes envolvidas: Maturacdo e Maturidade

Evolui-se da Producdo Espontanea para a Copia

Idade Acontecimento Producao

2 Anos rabiscos/garatujas producdo espontanea

Rabiscos, garatujas, linhas horizontais esquerda/direita e vice-versa,
com ligeira concavidade para baixo, sem levantar o lapis do papel.

producéo espontanea +

3 Anos garatujas modelos

linhas verticais, circulos, separando o lapis do papel.

cépia reproducao,

4 Anos copia ~ -
producdo espontanea

circulos abertos e irregulares, cruz vertical.

5 - 6anos cépia copia

Copia do quadrado do triangulo e da cruz em diagonal; tem ainda dificuldade nos angulos
dos quadrados, na secancia dos circulos e na tangéncia de uma reta; distingue a letra “A”
do niimero “4”; reconhece as linhas obliquas e as linhas onduladas do 6.

Fonte: Quadro-sintese elaborado pela autora.
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Em sintese : a cépia do quadrado, do tridngulo e da cruz em diagonal
inicialmente apresenta dificuldades em seus 4ngulos. Hd dificuldade na secincia
do circulo, na tangéncia de uma reta e assim por diante. Na relagdo com o reco-
nhecimento do desenho das letras, pode-se confundir a letra “A” do n° “4” no

reconhecimento das linhas obliquas e onduladas do n° 6 e assim por diante.

Pode-se supor que o reconhecimento ou nao de certos grafemas esteja
associado a evolugao do grafismo, as aprendizagens associadas ao reconheci-
mento das formas os seus desenhos e suas aplicagoes. Assim o reconhecimento
das linhas verticais incidird sobre o reconhecimento do “I”; o da cruz dobre o
“T”; o do circulo sobre o “O”. J4 que o reconhecimento dos tragos verticais é
mais precoce do que os obliquos, supde-se que seja mais acessivel a sua reprodu-

¢ao do que a dos obliquos.

A condigao para a cépia de modelos é uma significante ultrapassagem
cognitiva em diregao 2 compreensiao da natureza da escrita. Os trabalhos acerca
da psicogénese da escrita (Vygotsky, 1978; Ferreiro e Teberosky, 1999; Piaget
1999) ja apontaram que as criangas adotam modelos ao tentarem reproduzir
mensagens espontineas — seja por palavras ou por desenhos. Este fato é evidente
em todas as criangas que consideram as caracteristicas graficas deste novo codigo
que estio aprendendo a reproduzir e a utilizar. E possivel considerar que a apren-
dizagem da leitura e da escrita estd constituida por uma aprendizagem e repro-
dugao de modelos, entretanto, a escrita tem a funcio pragmadtica de produzir
interagao comunicativa. Assim, ndo se trata de reproducio do cédigo alfabético,

jd que adentramos em habilidades e competéncias semiéticas e semanticas.

Na produ¢io do conhecimento, admitem-se competéncias postas em
movimento para a produgio da escrita agora como uma manipula¢io e controle
do seu contetdo préprio, o seu sistema de sinais e seu uso. Habilidades cogniti-
vas ‘universais” anteriormente aprendidas, presentes predispdem o acesso a0 novo
sistema simbdlico de representagdo. A inteligéncia acionada criou um ambiente
favordvel a aprender a: planejar, a controlar estimulos e realizagio de objetivos e

a executar tendo como repertério a representagio grafica.
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Formacdo docente e pratica reflexiva:
uma analise do programa
de educacao tutorial (PET)

Katia Alves Santos Queiroz

Introducao

A drea de formacio de professores vem apresentando avangos significati-
vos nas ultimas décadas com o aprofundamento das reflexdes tedricas e praticas
e o desenvolvimento de novas pesquisas (Névoa, 2017). Os trabalhos de diferen-
tes ramos e segmentos do campo de formagao de professores contribuiram com
novos métodos e priticas de ensino, diminuindo o abismo que separa a teoria
da prética. Trabalhos voltados a identidade profissional docente (Nascimento,
2007; Roldao, 2007a, 2007b, 2017), a formacio (Nascimento, 2005, 2007;
Névoa, 2019), as préticas e agoes reflexivas dos professores (Day, 2001; Névoa,
2017; Perrenoud, 1999; Schon, 2008; Zeichner, 1993) sao exemplos de estudos

de préticas que contribuiram para a diminuigio desse abismo.

No entanto, apesar dos avangos alcancados no periodo, esse campo ainda
possui espaco para muitos outros, sobretudo na aproximagdo entre a forma-
¢a0 universitdria e a pritica docente em sala de aula. Nao sio poucos os casos
de alunos que, ao sairem da universidade, sentiram-se “despreparados” e com
dificuldades de enfrentar o dia a dia da profissio docente (Nascimento, 2005).
Noutro sentido, sdo vastos os exemplos de professores que, apds iniciarem
suas carreiras docentes, deixam de atualizar seus conhecimentos. A pesquisa de
Pinheiro et al. (2015) com professores de um Instituto Federal de Educagao
brasileiro mostrou que mais de 55% dos entrevistados nio objetivavam fazer um
curso para melhorar sua pratica docente (Pinheiro et al., 2015, p. 117). A mesma
pesquisa aponta nao apenas para a ‘resisténcia’ e o “comodismo” dos professo-
res da institui¢io pesquisada, mas, em grande medida, para a necessidade de

se formar professores que desde o inicio de seu percurso profissional, ainda na
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universidade, tenham o entendimento de que a prética docente envolve tanto a
“aprendizagem permanente” (Day, 2001) quanto a prética reflexiva (Perrenoud,

1999 e Zeichner, 1993).

Em relacio a formacio inicial dos futuros docentes, (Névoa, 2017,
p. 1122) adverte que “[...] ndo é possivel formar professores sem a presenca de
outros professores e sem a vivéncia das institui¢oes escolares”. Por isso, é impor-
tante que os futuros professores estejam em contato direto com outros profes-
sores e tenham a possibilidade de trocar informacées, ideias e aprender com as
experiéncias dos docentes que estao hd mais tempo desempenhando o oficio de

professor.

A compreensio de (Névoa, 2017) sobre a formagao dos futuros profes-
sores vai ao encontro das observacoes de Roldao (2007a) sobre o tema. Ambos
defendem que as universidades mantenham uma ligacdo mais préxima com as
escolas para que os universitdrios tenham a possibilidade de pesquisar e observar
o cotidiano das escolas em diferentes contextos. Com maior proximidade, existe
a possibilidade de: i) o aluno em formagio (universitdria) ter maior conheci-
mento sobre a profissio que ird exercer no futuro; ii) os professores universitdrios
terem maior proximidade com questdes do dia a dia escolar, com investigacoes
e reflexdes dos professores de outras dreas e niveis de ensino; iii) o profissio-
nal docente que exerce o seu oficio nas escolas (pré-escola, primdrio, secundd-
rio e técnico) refletir criticamente sobre sua prdtica e, a partir do intercAmbio de
informagoes e ideias, ampliar seus recursos pedagdgicos e melhorar seus métodos
de ensino. A proximidade entre essas diferentes instincias gera frutos positivos
no campo da formagio de professores, no desenvolvimento de novas pesquisas
cientificas no 4mbito da universidade e nas priticas docentes dos profissionais de

ensino de todos os niveis educacionais.

Névoa (2017, 2019) apresenta o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (Pibid) como exemplo de iniciativa de aproximagio entre
universidade e escola: “[...] o Brasil tem uma legislagao avancada e muito inte-
ressante, bem como programas originais e de grande relevancia, como o Pibid.”
(ibid., p. 1115). No entanto, o autor reconhece também que, a despeito dessa
iniciativa, a “[...] realidade geral do campo da formagio de professores [no Brasil
ainda] ¢é fragil.” (ibid.).

Além do Pibid, o Ministério da Educacio brasileiro (MEC) langou outras

iniciativas para fortalecer o campo da formacio de professores, como o Programa

70 Katia Alves Santos Queiroz



de Educagao Tutorial (PET). O PET ¢é uma iniciativa que existe hd mais de trés
décadas e tem obtido significativos resultados entre os participantes, porém, hd

poucas andlises e investigacoes sobre ele.

Nosso objetivo é analisar em que medida o PET pode contribuir para
a formacio de professores. Mais especificamente, vamos analisé-lo como um
programa que contribui tanto com o desenvolvimento de uma pratica reflexiva —
desde a formagao inicial dos professores — quanto com o que o pedagogo inglés
Christopher Day (2001) denominou de “aprendizagem permanente”.

Este trabalho estd dividido, grosso modo, em duas partes. Na primeira,
refletimos sobre a “prética reflexiva” (Névoa, 2019, Perrenoud, 1999, Schon,
2008 e Zeichner, 1993) e como ela erradia por toda a sociedade por meio de
uma prixis transformadora (Freire, 2012, 2019). Na segunda parte, discorremos
sobre o PET e verificamos em que medida pode ser compreendido como um

programa que estimula a prdtica reflexiva dos professores.

A pratica reflexiva e a aprendizagem permanente

De acordo com Schon (1997), a prdtica reflexiva é uma rica tradigao
tedrica que tem sua origem em Rousseau (2014) e avangos com os trabalhos
de Montessori, Froebel, Pestalozzi e Dewey. Cada um desses autores apresentou
contribui¢des originais e muito importantes para o campo da educagio e a teoria

da priética reflexiva.

Com base nos trabalhos de Perrenoud (2002), Névoa (1992) e Schon
(1997, 2008), podemos definir a prética reflexiva, resumidamente, como uma
postura critica e reflexiva do professor em face da sua pratica pedagégica. A
medida que o professor criticamente reflete sobre suas priticas e agoes, é esti-
mulado a transformar permanentemente sua pritica. A reflexdo critica, cabe
ressaltar, ndo é um processo que se restringe apenas a prdtica em sala de aula,
envolvendo, também, os contextos profissional, social e politico em que o profis-
sional de educagao estd inserido. Fullan e Hargreaves apresentam a origem do

conceito e suas caracteristicas gerais:
O conceito de “pratico reflexivo” foi criado por Donald Schén (1987) como

forma de descrever e desenvolver juizos competentes e fundamentados em
profissdes como o ensino. O conceito ganhou rapidamente popularidade
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no mundo da educacdo enquanto base para distanciar os formadores de
professores de concepcoes focalizadas em processos de formacédo bastante
restrito, aproximando-os de modalidades que abracam processo mais alarga-
dos de educacao reflexiva, entendido esse tipo de educacido nao no sentido
de uma contemplacio dentro de uma torre de marfim, mas de procedimen-
tos que ligam diretamente a reflexdo a pratica. (Fullan e Hargreaves, 2001,
pp. 117-118)

No livro Desenvolvimento profissional de professores, Day (2001) apre-
senta importantes reflexoes sobre os desafios da aprendizagem permanente dos
docentes. Suas reflexoes sobre a “aprendizagem permanente” dialogam com as
andlises de Névoa (2017), Roldao (2007a, 2007b) e Perrenoud (1999, 2002)
sobre a prdtica reflexiva. Para ele, a aprendizagem permanente ¢ fundamental
para o desenvolvimento dos professores e gera impacto direto tanto na relagao
do professor com seus alunos quanto na relagio com seus pares. Day (2001)
entende que o desenvolvimento profissional dos professores nio é um processo
isolado ou atomizado, mas um processo em permanente relacgio com fatores
internos e externos a sala de aula. Além disso, as estruturas econdmica, social
e politica geram impactos na prdtica docente e no desenvolvimento profissio-
nal do professor. Segundo Day (2001, p. 15): “O sentido de desenvolvimento
profissional dos professores depende das suas vidas pessoais e profissionais e das

politicas e contextos escolares nos quais realizam a sua actividade docente”.

Em sua obra, o autor enfatiza que a formagao do professor niao pode
se restringir s ao periodo universitdrio, deve ser um processo permanente de
aprendizagem ao longo de toda a sua carreira docente. A anilise de Day (2001)
vai a0 encontro de outros pensadores da educagio que entendem que a formagao
dos professores nio deve se limitar somente ao periodo universitdrio e tampouco
deve ser um processo distanciado da realidade em que este novo profissional do
ensino hd de exercer o seu oficio (Nascimento, 2005, 2007). Nesse sentido, é
fundamental que, desde a formacio inicial dos professores, haja programas
e iniciativas que atuem para diminuir o “fosso” (Névoa, 2017, p. 1109) que
separa a universidade da escola. Os programas e projetos que conjugam a forma-
¢a0 académica com a vivéncia do professor em sala de aula — seja por meio de
um estdgio supervisionado ou um programa de tutoria — ajudam a romper essa
distAncia. Entendemos que o PET criado pelo MEC se propée a ser uma ponte

sobre esse “fosso”.
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O desenvolvimento profissional do professor, de acordo com Day (2001),
envolve diferentes tipos de aprendizagens e formagdes ao longo da carreira
docente: “[...] actividades formais e informais indutoras de processos de revisio,
renovagio e aperfeicoamento do seu pensamento e da sua ac¢do e, sobretudo, do
seu compromisso profissional.” (Day, 2001, p. 16). Cada problema e desafio que
surge em sala de aula é uma oportunidade que o professor tem para refletir sobre
sua a¢do e avancar em sua prdtica docente. Day (2001), a partir da reflexdo do
trabalho de Schon (2008), indica que a reflexdo da acdo do professor deve ocor-
rer tanto durante quanto apds a prépria agio em sala de aula. Por isso, o autor
distingue dois tipos de reflexdao sobre a agio: a reflexdo que ocorre durante a
a¢ao, que denomina de “reflexdo-na-ac¢io”, e a reflexao que se dd apés a agio, a

<« ~ -
reflexao-sobre-a-ac¢ao”:

A reflexdo-na-accdo remete para o processo de tomada de decisdo por parte
dos professores enquanto estdo activamente envolvidos no ensino. A refle-
xdo-sobre-a-accdo acontece fora da pratica que se torna objecto de refle-
xao. A énfase é colocada na acdo, mas nao circunscrita a si prépria, ao passo
que a reflexdo-na-accao € necessariamente limitada pelo contexto em que
ocorre. (lbid., p. 54)

A reflexdo-sobre-a-ac¢do, apesar de ter como objeto central a “a¢do”, nao
se circunscreve ao contexto em que ela ocorre. Nesse sentido, a anélise de Day
(2001) aponta para a necessidade de se considerar, também, os fatores exter-
nos a sala. Por um lado, eles podem influenciar o contexto em que ocorre a agio
docente; por outro, a propria agio docente gera efeitos para além da sala de aula.
E com esse entendimento que o autor aponta: “Os professores nio sio apenas
recipientes de mudangas politicas iniciadas fora da escola e das salas de aula;
eles préprios sdo também iniciadores da mudanca.” (ibid., p. 37). A “mudanga”
ocorre, prioritariamente, mediante a prética reflexiva ou, nos termos do autor, da
“reflexao-sobre-a-ac¢ao”.

A reflexdo sobre a acdo e a pritica devem produzir no professor o anseio
de transformacdo. Esta também ocorre por intermédio da investigaco — fruto
da reflexo critica do professor sobre sua prética e o contexto em que ela ocorre.
A investigagdo produz transformagoes sobre a prépria prética e o ambiente em
que se efetiva. Seguindo o pensamento do autor, entendemos que essas ques-
toes devem estar presentes desde os primeiros passos da formacio inicial dos

futuros professores. Os universitdrios devem ser estimulados a adotarem posturas
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reflexiva e investigativa em seu desenvolvimento profissional permanente. Day
aponta que o professor deve ser um “investigador”, cujas investigagoes e desco-
bertas trazem avancos para desenvolvimentos tedrico e priticos no campo do
ensino. Se as posturas reflexiva e investigativa estiverem presentes desde o inicio
da formacio, o abismo que separa a universidade da escola tende a diminuir, uma
vez que a escola também serd, assim como a universidade um centro de geragao
de conhecimentos cientificos. Para tanto, as universidades devem adotar progra-
mas e formagbes que promovam o intercimbio de ideias, experiéncias e conheci-
mentos entre professores, alunos (futuros professores) e professores que estdao em
sala de aula. Deste modo, a aprendizagem permanente de todos deixard de ser sé

um “desafio” e se tornard uma realidade concreta. E este tipo de formagio que
Roldio defende:

A formacao inicial s6 sera eficaz se transformar-se em formacao em imersao,
também transformadora dos contextos de trabalho, feita com as escolas,
que, por um lado, coloque os futuros professores em situacao que alimente o
seu percurso de formacao inicial e, por outro, converta as escolas, os jardins
de infancias, os contextos de trabalho em que os nossos profissionais vao
atuar, em outras tantas unidades de formacdo que conosco, ensino superior
e investigadores, construam parcerias de formacédo/investigacao, desenvol-
vidas dentro da acdo cotidiana da escola, transformando-a em espaco real de
formacao profissional permanente. (Roldao, 2007a, p. 40)

A pratica reflexiva e o contexto social

O profissional docente reflexivo entende que sua prética cotidiana influen-
cia e ¢ influenciada pelos contextos econdmico, politico e social em que estd
inserido. Um profissional reflexivo nio analisa a realidade social de seu traba-
lho de forma fria e distanciada, como se estivesse apartado dela. Para Perrenoud
(1999, p. 11) o profissional reflexivo é aquele que entende e “aceita fazer parte

do problema”.

A medida que reflete sobre sua prdtica, o profissional reflexivo também
reflete sobre o contexto em que ela ocorre. Por isso, o conceito de prética refle-

xiva se aproxima da reflexio de Paulo Freire sobre a prixis transformadora,
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uma vez que o educador é educado enquanto educa o educando' (Freire, 2012,
pp- 65, 75-80). De acordo com Freire (2012, 2019) hd um processo dialégico
de transformagdo mutua entre o professor (educador) e o aluno (educando). O
contexto social ¢ alterado tanto pelo professor com sua prdtica reflexiva quanto
pelo aluno em sua jornada educativa. “A mudanca da percep¢io da realidade
[ocorre] na agdo e na reflexdo em momentos histdricos especiais, além de ser
a unica possibilidade de ser tentada, torna-se [...] instrumento para agio da
mudanga.” (Freire, 2019, pp. 77-78). Neste sentido, podemos completar a frase
de Perrenoud (1999) por entendermos que o professor “aceita fazer parte do
problema” na medida em que compreende que também tem que fazer parte da

solucio.

Numa perspectiva semelhante a de Perrenoud (1999, 2002) e Freire (2012,
2019), o pedagogo norte-americano Zeichner (1993) entende que a agio refle-
xiva dos profissionais de educagio constitui um processo muito mais amplo que
apenas a adog¢io de medidas técnicas e, aparentemente, “racionais” em sua rotina
cotidiana. Para ele, nem sempre as agoes objetivas e técnicas sdo reflexivas, pois,
dependendo do contexto em que ocorrem, podem se apresentar como respos-
tas automdticas, mecinicas e irreflexivas de um professor perante determinado
problema. Zeichner (1993) observa que um dos problemas que podem impe-
dir o desenvolvimento da prética reflexiva ¢ a atitude do professor que limita sua

agio e reflexdo somente aos limites “emparedados” da sua sala de aula.

A pritica do professor reflexivo nio se limita & mera aplicacio dos contet-
dos curriculares impostos pelas instincias superiores (por exemplo, o MEC).
Antes, o conteido adotado em sala de aula estd em constante didlogo com o

g
mundo. Noutros termos, o professor reflexivo é aquele que reflete sobre sua
prética 2 medida que também reflete sobre 0 mundo em que a prética ocorre. A
formagio reflexiva nio se efetiva sem a justa consideragao das “condicoes sociais
¢ ¢ ¢
de ensino”, ou seja, a pratica pedagégica é influenciada e — de acordo com uma
J 808
rica tradi¢io de pensadores criticos (como Freire, 2012, 2019 e Né6voa, 2019) —
deve também influenciar o ambiente no qual o processo de ensino ocorre. E
por isso que o professor reflexivo nio se limita somente a sua relagao com os

alunos. Em sentido oposto, quando nao hd uma perspectiva ampliada sobre a

1 “Desta maneira, o educador ja ndo é o que apenas o que educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em
didlogo com o educando que, ao ser educado também educa” (Freire, 2012, p. 75).
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formagio reflexiva, Zeichner (1993, p. 23) constata que se torna menos provavel
que os professores adotem posturas que enfrentem e transformem “[...] os aspec-
tos estruturais do seu trabalho que entravam a realiza¢do da sua missao educa-
tiva”. Apesar dessa observagio precisa, o autor lembra: “[...] embora as principais
preocupagdes dos professores se relacionem com o que se passa dentro da sala de

aula, é um erro limitar a sua atengao a estas preocupagées.” (ibid.).

Apesar de a prética do professor reflexivo nao ser “individualista” ou apar-
tada da realidade social, é necessdrio ser cauteloso para nio incorrer em erro
oposto, isto ¢, tentar transformar toda a estrutura social para, posteriormente,
alterar a prética pedagdgica. Para Zeichner, “[...] temos de ser cautelosos, para que
o envolvimento dos professores em assuntos que ultrapassam as fronteiras da sala
de aula ndio lpes exija demasiado tempo, energia e capacidade, desviando-lhes a

atengio da missdo principal que tém com os alunos.” (ibid., grifos nossos).

Shulman defende que para ser professor nao basta possuir conhecimento
técnico e dominar diferentes tecnologias e ferramentas de ensino, é necessi-
rio possuir compromissos éticos e morais ou, mais precisamente, um impera-
tivo pedagégico. Segundo ele, “[...] os professores que possuem esta integridade
sentem que nao podem ver um acidente e continuar. Param e ajudam.” (Shulman,
2003 apud Névoa, 2017, p. 1122). E interessante observar, na metifora do
pensador inglés, que o professor nao é um sujeito que restringe sua atuagio aos
limites dos espagos escolares, pois a ética que o move faz com que sua atuagio
rompa os limites estritos da sala de aula. O imperativo pedagégico impede que
o professor seja um profissional indiferente a0 mundo que o cerca. O professor
nao pode ser um profissional “emparedado”, seu contetido nao pode ser afastado
da realidade social. Neste sentido, o autor defende que “[...] os professores que
possuem esta integridade sentem que nio podem ver um acidente e continuar.”

Eles “param e ajudam.” (ibid.).

Nio existe um parAmetro universal que diga até que ponto o professor

pode avangar para além da fronteira da sua sala de aula:

[...] ndo ha regras de procedimentos uniformes, nem as poderia haver: cada
caso é um caso; cada vivéncia € Unica; cada experiéncia é uma experién-
cia. De modo contrério, se assim nao fosse, correr-se-ia o risco de trata-las
com produtos ja elaborados e terminados, passando para solucdes prontas,
perdendo-se a possibilidade do aprofundamento dos saberes eventualmente
pertinentes a cada situacio. (Pinheiro et al., 2015, p. 118)
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Porém, como observou Névoa (2017) a partir do trabalho de Shulman,
hd um “imperativo pedagdgico” que deve determinar o limite da atuagao de um
professor reflexivo. S2o muitos os exemplos de professores que aboliram comple-
tamente as fronteiras da sala de aula e fizeram da sua comunidade o campo da

sua prética reflexiva.

O cinema contemporineo tem produzido muitos trabalhos que ajudam
a refletir sobre a prética reflexiva dos professores. Freedom writers (2007), diri-
gido por Richard LaGravenese, e Precious (2009), dirigido e produzido por Lee
Daniels, retratam histérias de professores que, para desenvolverem praticas peda-
gbgicas, tiveram de refletir para além dos limites da sala de aula. Ambos filmes
apresentam casos extremos de violéncias fisica, psicolégica, emocional e sexual
sofridas por alunos nos limites exteriores a escola e que, invariavelmente, eram
projetados na sala de aula — seja por meio de explosées nervosas, agressividade
ou o siléncio ensurdecedor das vitimas. Neles, os professores ousam romper os
“muros da escola” para ajudarem seus alunos nio sé a concluirem o ano letivo,
mas, principalmente, ampliarem as perspectivas de mundo. Seguindo a mesma
problemdtica, porém em contextos diferentes, Like star on earth: every child is
special (2007), Les grands esprits (2017) e Entre les murs (2008) sao algumas das
produgdes cinematogréficas que mostram como a prdtica do professor reflexivo

nao apenas educa, mas também transforma o mundo dos alunos.

Desafios da pratica reflexiva no mundo

A pritica reflexiva é fundamental tanto na formagao inicial dos professores
quanto no exercicio profissional da prdtica docente (Perrenoud, 1999, pp. 5-8).
Os estudos de Zeichner (1993), apesar de se dirigirem primordialmente 2 reali-
dade educacional dos EUA, lancam luz sobre diferentes questoes relacionadas a
formagido de professores reflexivos em contextos diversos, desde o europeu até
o latino-americano e o africano, uma vez que se dirigem a agdo reflexiva dos
professores e a necessidade de se inteirarem e se inserirem no contexto social em

que ensinam.

Em perspectiva semelhante, Perrenoud (1999, p. 8) mostra que, em grande
medida, os debates internacionais relacionados a prética reflexiva dos professores

“[...] priorizam os modelos que correspondem [...] aos paises industrializados”.
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No entanto, apesar de seguirem os modelos de tais paises, o autor adverte que
isso nao significa, necessariamente, que todos os professores dos paises “hipe-
rescolarizados” possuam prdticas reflexivas. Contrariando o senso comum, que
intui que todos os professores dos paises desenvolvidos adotam préticas reflexi-
vas, Perrenoud mostra que a estrutura burocrdtica demasiadamente rigida de tais
paises pode contribuir para que uma parcela significativa dos professores adote
uma “visio bastante conservadora do oficio.” (ibid.). Os professores inseridos
nesses sistemas de ensino tendem a manter préticas habituais, tém maior resis-
téncia em adotar prdticas critica e reflexiva que se abrem para novos métodos e
novas formas de ensino. Zeichner (1993, p. 18) aponta que “[...] os professores
nao reflexivos aceitam automaticamente o ponto de vista normalmente domi-
nante numa situag¢io dada’. Inversamente, Perrenoud (1999) argumenta que
paises e regides com necessidade de formar professores em grande escala para
atender as demandas educacionais internas possuem maiores chances de desen-

volver professores com praticas reflexivas.

Neste sentido, as diferengas econdmicas e sociais dos paises nio se confi-
guram como varidvel determinante para a formacio de professores reflexivos. A
formagio do professor reflexivo pode ocorrer tanto em paises desenvolvidos e
altamente escolarizados quanto em paises em desenvolvimento, com baixa ou
média escolarizagdo. No Brasil, o PET é um exemplo de programa que surgiu
com o objetivo de contribuir com a formagio académica e profissional dos

universitdrios.

Programa de Educacao Tutorial (PET):
contribuicoes para a formacao docente

O PET é um programa criado pelo MEC e coordenado pela Coordenagao
de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Seu objetivo é “esti-
mular a melhoria do ensino de graduacio” por meio de prdticas e experiéncias
pedagédgicas que colaboram com a integracio do ensino, da pesquisa e extensio
(Ministério da Educagio, 2006, pp. 4-6). De acordo com Balbachevsky (1998,
p. 6), o objetivo do programa ¢é “[...] intervir na graduagio, buscando introduzir
uma dinimica de inova¢io dentro desta realidade”. A origem do PET remonta

a década de 1970, mas sua oficializagao como politica publica se deu apenas em
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2005, durante o governo do presidente Luiz Indcio Lula da Silva. Conforme
dados de 2016 do MEC, o PET possui mais de 842 grupos de atividades espa-
lhados por 121 Instituigées de Ensino Superior (IES) brasileiras.

O objetivo do programa é “[...] promover a formagio ampla e de quali-
dade académica dos alunos de graduagao”, independentemente de estarem ou
nao envolvidos diretamente no programa, uma vez que a questdo central é a
“[...] melhoria dos cursos de graduagao.” (Ministério da Educagio, 2006, p. 6).
O PET possui dois objetivos especificos que se desdobram em diferentes estra-
tégias: o primeiro ¢ “estimular a melhoria do ensino de graduac¢ao” por meio das
seguintes estratégias: i) criar novas préticas e experiéncias pedagégicas no ambito
do curso; ii) integrar o ensino, a pesquisa e a extensao; iii) criar o espirito multi-
plicador nos bolsistas do programa, disseminando novas ideias e prdticas entre
o conjunto dos alunos do curso; iv) interagio dos bolsistas do programa com os
corpos docente e discente da institui¢do; v) participagao em atividades de progra-
mas de pés-graduagio; vi) desenvolver atividades que promovam o contato dos
bolsistas ¢ demais alunos do curso com a realidade social em que o grupo, o
curso ou a IES estejam inseridos, estimulando o desenvolvimento de uma cons-

ciéncia do papel do aluno/curso/IES perante a sociedade (ibid.).

O segundo objetivo, correlacionado ao primeiro, é “oferecer uma forma-
¢a0 académica de excelente nivel”. Para alcangar esse objetivo, o programa adotou
as seguintes estratégias: i) desenvolver agoes coletivas e capacidade de trabalho
em grupo; ii) facilitar o dominio dos processos e métodos gerais e especificos de
investigagio; iii) fomentar a atuacio da drea de conhecimento académico-profis-
sional; iv) envolver os bolsistas em tarefas e atividades que propiciem o apren-
der fazendo e refletindo sobre; v) promover a integracio da formagao académica
com a futura atividade profissional, especialmente no caso da carreira universi-
téria, por intemédio da interagao constante com o futuro ambiente profissional;
vi) participar de projetos de ensino, pesquisa e extensao (ibid.).

A partir da andlise dos objetivos e estratégias, verificamos que o programa
se propde a avancar tanto na teoria quanto na pratica. O PET partilha de uma
concepgao ampla de universidade, que interage com questdes sociais e politicas
em voga no pais e no mundo. Nesse sentido, Martins (2008a, p. 2) aponta que
“[...] a Educagao Tutorial caracteriza-se como uma metodologia de ensino com
sérios compromissos epistemolégicos, pedagdgicos, éticos e sociais, que se efetiva

por tutores”. O primeiro objetivo especifico voltado a aspectos pedagdgicos e

Formacao docente e préatica reflexiva: uma andlise do programa de educacao tutorial (PET) 79



metodoldgicos jd aponta que o programa deve, por um lado, contribuir com a
integracio do ensino, da pesquisa e da extensio, bem como do aprendizado em
diferentes niveis, na graduacio e na pés-graduagdo. Por outro lado, essa maior
integragao visa a formagao ampla e interdisciplinar do graduando a fim de que
tenha maior contato tanto com as demais dreas do conhecimento quanto com
sua inser¢do na sociedade, com uma integracio critica (Freire, 2012), dialo-
gando com diferentes grupos e classes sociais, propondo reflexées criticas sobre
“[...] a realidade social em que o grupo, o curso ou a IES estejam inseridos”. Por
isso, sintetiza: “[...] a tutoria justifica-se e se consolida, fundamentalmente, pela
possibilidade de elaborar coletiva e criticamente as experiéncias de aprendiza-

gem” (ibid.).

Ao propor como estratégia “[...] criar novas prdticas e experiéncias peda-
gbgicas no ambito do curso [de graduagio]” e “[...] desenvolver atividades que
promovam o contato dos bolsistas e demais alunos do curso com a realidade
social, [...] estimulando o desenvolvimento de uma consciéncia do papel do
aluno/curso/IES perante a sociedade” (Ministério da Educagio, 2006, p. 6), o
PET, por um lado, estimula os alunos bolsistas a desenvolverem prdticas pedagé-
gicas que os encorajem a atuar de modo reflexivo, aplicando os contetdos teéri-
cos de forma criativa e inovadora em face da necessidade e realidade na qual o
projeto se insere. Por outro lado, estimula o contato direto e continuo entre os
tutores (professores universitdrios) e seus alunos com a sociedade, criando pontes
com o mundo social para que as questoes e os problemas sociais se tornem objeto
de investigacio.

A partir do entendimento de que a universidade nio ¢ uma institui¢ao
apartada da realidade social na qual estd inserida, o PET se propoe a atuar como
ponte sobre o “fosso” que separa a universidade e as demais dimensoes da vida
social. E com essa compreensao que o programa se propoe a contribuir para efeti-
var uma “formagio académica de excelente nivel”. De acordo com o programa, a
formagio académica de “excelente nivel” é alcancada quando o aluno se envolve
em “[...] atividades que propiciem o Aprender Fazendo e Refletindo Sobre”, isto
¢, quando o aluno, desde a sua formacio inicial, adota uma postura de reflexao
critica (Perrenoud, 2002; Schon, 2008; Zeichner, 1993) e aprendizagem perma-
nente (Day, 2001).

O ensino tutorial ¢ uma inovagio, principalmente nos moldes do ensino
tradicional das universidades brasileiras. Na andlise de Martins (2008a), o PET
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¢ o tinico programa brasileiro voltado ao ensino superior que abrange, de modo
articulado, atividades relativas ao ensino, a pesquisa e extensio, estimulando os
alunos mediante orientacdo do professor-tutor. Nio por acaso, Balbachevsky
(1998) jd apontava que os alunos participantes do PET apresentavam desem-
penho académico superior aqueles que ndo participavam de nenhum grupo de
pesquisa e, também, aqueles que ingressavam em projetos de iniciagao cientifica.
Pesquisas mais recentes vao ao encontro do autor e mostram resultados positivos
do PET em diferentes dreas do saber (Alves, 2016, Balau-Roque, 2012, Brito,
2019, Dias et al., 2009 e Queiroz, 2020).

A pesquisa de Silva, Bassini e Santos (2017) converge com as conclusoes

de Balbachevsky (1998):

[...] varios exemplos podem ser verificados de ex-bolsistas do PET que se
encontram fortemente engajados nos grupos de pds-graduacao ou atuando
como docentes em IES, e se diferenciam como liderancas positivas nos dife-
rentes espacos académicos, de modo a evidéncia a importancia do carater
formativo é dos principios desenvolvidos no PET. (Silva, Bassani e Santos,
2017, p. 165)

No caso especifico dos programas de licenciatura, Carneiro (2016) aponta
que o PET, desde o seu inicio, visava contribuir com as lacunas que havia na
formagio do docente do curso de pedagogia, atuando, principalmente, em “sabe-
res’ e conhecimentos nio abordados adequadamente. A reflexao da autora vai ao
encontro da discussio que travamos anteriormente sobre a formagio dos profes-
sores e a prética reflexiva, pois, se o profissional que estd em formagio nao viven-
ciar experiéncias que transcendam aquelas que ele, historicamente, jd teve, nio
hd como esperar que apresente acoes diferentes no desempenho da sua atividade.
Os diferentes trabalhos publicados sobre o PET (Alves, 2016, Balau-Roque,
2012, Brito, 2019 e Queiroz, 2020) ratificam as conclusées de Carneiro (2013).

Consideracoes finais

Ao longo deste trabalho analisamos se o PET pode ser considerado um
programa que contribui para diminuir o “fosso” entre a universidade e a escola,
entre a teoria e a prética e se pode ser classificado como um programa que incen-
tiva a prdtica reflexiva dos alunos participantes. Apoiamo-nos, por um lado,
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nas reflexoes tedricas de pensadores da educagio do campo da formagio de
formadores, como (Day, 2001), Né6voa (2017), Perrenoud (1999, 2002), Roldao
(20072, 2007b), Schon (2008) e Zeichner (1993). Por outro, nas pesquisas de
campo de investigadores que refletiram sobre os resultados do PET durante
quase cinco décadas da sua existéncia (Alves, 2016, Balbachevsky, 1998, Brito,
2019, Martins, 2008b e Silva et al., 2017).

O PET surgiu na década de 1970, durante o regime militar, como um
programa auxiliar dos cursos de licenciatura e graduagio das universidades brasi-
leiras. Desde a formacio do programa até 2005, quando se tornou politica
publica permanente, passou por diferentes fases e, inegavelmente, sofreu com
as conjunturas politicas e econdmicas do pais. No entanto, mesmo com oscila-
¢Oes, manteve-se ativo e, como mostram as pesquisas de Balbachevsky (1998)
e Martins (2009, 2008b), obteve resultados significativos e durarouros. Alunos
participantes do programa obtiveram desempenho académico superior aos
demais e, principalmente, apds a conclusio do curso de licenciatura, muitos nao
apenas se inseriram na profissao docente como seguiram o caminho da “aprendi-
zagem permanente’, dando prosseguimento aos estudos em nivel de mestrado e/
ou doutorado (Day, 2001).

Conforme analisamos, o objetivo geral, os objetivos especificos e as dife-
rentes estratégias do PET convergem com as propostas tanto de Day (2011)
sobre a aprendizagem permantente quanto com as formulag¢oes dos teéricos da
prética reflexiva (N6voa, 2017, Perrenoud, 1999 € 2002, Schon, 2008 e Zeichner
1993). E certo que o programa do MEC nio apresenta como um dos seus obje-
tivos diretos a “prdtica reflexiva’ entre os alunos participantes. No entanto, o
programa contribui — direta e indiretamente — com a formacio critica e reflexiva
dos alunos participantes ao colocar como objetivos melhorar o ensino da gradua-
¢ao e oferecer uma formagio académica de excelente nivel por meio da integra-
¢ao entre ensino, pesquisa e extensdo; do contato com a realidade social em que
o0 grupo, o curso ou a IES estejam inseridos; do avango no conhecimento acadé-
mico-profissional; do desenvolvimento de atividades que propiciem o Aprender

Fazendo e Refletindo Sobre ele (Minstério da Educacio e Cultura, 2006).

O PET, portanto, pode ser considerado como um programa que contri-
bui com a formacio critica e reflexiva dos futuros profissionais de educagao. Os
alunos que participam deste programa tendem a uma prdtica reflexiva, critica e

criativa, construindo possibilidades para enfrentarem os desafios que surgirem ao
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longo de sua futura jornada profissional, sendo que o préprio programa estimula
o aluno a entrar em contato direto com a realidade e os desafios da sua futura

profissdo, sendo este o ponto mais forte do programa.

Apesar dos resultados apresentados pelo PET desde a sua criagio, ele é
um programa que possui sérias limitacdes operacionais e orcamentdrias, que se
tornaram ainda maiores apds 2016, com o impeachment da Presidente Dilma
Rousseff e a Proposta de Emenda Constitucional (PEC) 241, conhecida como
“PEC do teto dos gastos publicos”, que congelou os gastos do governo por 20
anos, inclusive com educacio e sadde. Por isso, lutar pelo PET ¢ também lutar

pelo fortalecimento de uma formagao académica de exceléncia.
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Concepc¢ao de crianga como diretriz
para a formacao do educador

Neide Barbosa Saisi

Introducao

Sdo muitas as varidveis que norteiam e fundamentam um projeto de
formagio do educador infantil, sem as quais estariam comprometidas as bases
teérico-préticas que oferecem sustentagio a um exercicio pedagdgico consciente

e critico do futuro educador.

Ao levarmos em conta a relevincia dessas multiplas varidveis e as limita-
coes deste texto, abordaremos apenas uma - a concepgao de crianga -, por cons-
tituir-se em uma perspectiva que oferece elementos bdsicos e abrangentes que
norteiam nao s6 o papel do professor, sua metodologia de trabalho e, especial-
mente, sua maneira de atuar com a crianca quando faz interveng¢des pedagégicas,
mas também d4 pistas para a elabora¢io de projetos pedagdgicos para a educagao

infantil e orienta a elaboragao de politicas puablicas.

Para discutir o tema, esta reflexao inspirou-se em trés linhas de apoio. A
primeira, na prdtica como professora de diferentes segmentos educacionais: na
universidade, ao trabalhar com a formagao do educador infantil e dos primei-
ros anos do ensino fundamental e em escolas publica e particular de educagao
infantil e do ensino fundamental. A segunda, como estudiosa da infincia no
curso realizado nas escolas de Reggio Emilia, na Itdlia, complementados com
estudos de Pikler que chegaram até nés recentemente. A terceira linha, nas
fundamentagoes tedricas que estudam a crianga e a educagdo provenientes da
filosofia e de diversos campos cientificos, como psicologia da educacio, histéria
da educagcio, filosofia da educagao e documentos legais que abordam a infincia.
Subsidiaram a reflexdo autores dessas distintas 4reas, alguns atuais e outros que

vieram do século passado, permanecendo até os dias de hoje como referéncias
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no cendrio da formagao de professor. Em avancgos mais recentes, a neurociéncia
participou ao contribuir para a compreensio biolégica do ser humano e, por

extensao, da crianca.

Concepcao de crianca

Um dos valores fundamentais que rege os principios ¢ a pratica educa-
tivos é a imagem da crianca. A pergunta norteadora de estudos e pesquisas é:
quem ¢ a crianca? Essa questdo se apresenta como essencial, pois é a partir de sua
resposta que se pode conceber o papel de escola, de professor e de todos os adul-

tos mediadores das relagdes que a crianga estabelece com o mundo.

Intimeras respostas a esta indagacio foram sendo elaboradas ao longo do
tempo, em face de transformagoes contextuais que envolveram mudangas econd-
micas, politicas, histéricas, sociais e culturais. Nesse processo, contribuiram a
filosofia, as ciéncias dedicadas ao estudo da crianca e a pritica pedagdgica que
trouxeram reflexdes e achados que configuram a visio atual que o educador tem
dela e, consequentemente, de seu modo de lidar com ela, além de repercutirem

no campo da educagio em geral.

A constatagio de que a visio contemporinea que se tem da crianga é fruto
de um desenrolar histérico permite-nos inferir que esse mesmo processo conti-
nuard sua marcha inexordvel. Dessa forma, indagagoes inéditas surgirao e desen-
cadeardo respectivas buscas, que levardo a elaboragio de novas respostas que,
por sua vez, irdo configurar novas concepgées de crianca, complementares e até
mesmo diferentes da que adotamos atualmente. Nesse sentido, a concep¢ao de
crianga ¢é correspondente as demandas de cada época, em um mundo em cons-

tante mudanca.

Com efeito, j4 encontramos, atualmente, obras resultantes de pesquisas
que estudam as consequéncias do uso pela crianga pequena das novas tecnolo-
gias em seu desenvolvimento afetivo, cognitivo e social, contetido inimagind-
vel hd apenas 30 anos. Em uma abordagem psicanalitica, encontramos obras
como a coletdnea Intoxicacoes eletronicas: o sujeito na era das relacoes virtuais
(Baptista e Jerusalinsk, 2017), que traz reflexdes sobre o tema, indicando a ética
como pano de fundo. Emerge, assim, uma nova drea de estudos em diferen-

tes campos da ciéncia, decorrente de mudancas tecnoldgicas cujos resultados jd
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estao influenciando as concepgoes que se tem sobre a crianga e, consequente-
mente, suscitando novas acoes pedagdgicas e elaboracio de politicas publicas que
visam a protecio da crianga, como o Plano Nacional Primeira Infancia: 2010-
2022/2020-2030 (2020, p. 247).

Atualmente, no Brasil e em diversos paises dos diferentes continentes, tém
sido reiteradamente veiculadas concepgoes semelhantes de crianga, a partir das
quais — e das necessidades peculiares de cada pais — sao implementadas as poli-
ticas publicas de governo em conjunto com entidades civis. Sdo obras que reve-
lam um esforgo para superar as mazelas de cada pais em busca de uma educagio
mais igualitdria. Ilustro com o livio Educagio Infantil: politicas internacionais
para criangas de 0 a 3 anos (2020), de Bhering et al., que aborda os progra-
mas desenvolvidos por diferentes paises de distintos continentes. Ajuda-nos a
compreender a inser¢io do Brasil no quadro dessas preocupagdes e iniciativas,
sua realidade geogréfica, econdmica e educacional — extremamente diversificada

em suas multiplas regides — e as concepgoes de crianca que as subjazem.

Para efeito desta reflexdo, limitaremo-nos ao estudo dessas concepgoes
gerais presentes nos materiais de amplitude nacional e internacional e no curso
de formagao de professores do qual fazemos parte, fundamentando-as e ressigni-
ficando-as com base em teorias cientificas e na filosofia.

A crianga é dependente ao nascer

Tornou-se lugar comum a afirmagio de que a crianca, ao nascer, encon-
tra-se em um estdgio de desenvolvimento que expressa dependéncia e que, para
superd-lo, hd um longo caminho a percorrer até que se torne auténoma, care-
cendo da existéncia de pessoas que realizem a tarefa de cuidd-la e educd-la nessa
trajetéria. Posta esta primeira e indiscutivel concepgao, trazemos os beneficios
dos estudos provenientes da neurociéncia, gragas a sua atualidade, confiabilidade
e relevincia para ressignificar os primeiros anos de vida, quando a dependéncia ¢

mais acentuada.

Com novas técnicas utilizadas para obter imagens do cérebro, surgi-
das na década de 1990, a neurociéncia levou-nos a entender que muitas habi-
lidades requisitadas anos mais tarde, tais como controle da atengao, linguagem,

regulacio emocional, jd comecam a desenvolver-se nos primeiros 2 anos de vida
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ou até mesmo no periodo de gestacio. E nessa fase que o “[...] cérebro social é
moldado e quando o estilo emocional e os recursos emocionais do individuo
sao estabelecidos.” (Gerhardt, 2017, pp. 2-3). De acordo com esta psicotera-
peuta inglesa, o desenvolvimento precoce vai repercutir 14 na frente, porque cada
etapa do desenvolvimento do cérebro “[...] é construida sobre a etapa anterior,
de baixo para cima” (ibid., p. 25), mediante as experiéncias vividas pelo bebé

ao receber cuidados.

Dai concluirmos que a qualidade positiva ou negativa das primeiras rela-
¢Oes com a mae, o pai e os demais cuidadores, constitui-se nas bases de como
a crianga vai interagir com o mundo no futuro, ao receber e enviar estimulos e
sentir-se segura — ou nio - nessa relagao. Este fato nio significa que se pode afir-
mar, em uma correlagio univoca, que a crianga que sofreu abusos ird, fatalmente,
apresentar problemas e que nada mais poderd ser feito educacionalmente para
beneficio de seu desenvolvimento, posto que persiste um espaco de atuacio para
os educadores, uma vez que podem propiciar a ela novas experiéncias, permeadas

pelo respeito e zelo a sua dignidade.

Todavia, pode-se afirmar, com base em Gerhardt que, nas Gltimas duas
décadas, ficou explicito que hd problemas de satide mental de adultos cujo inicio
remontam 2 infincia ou a fases anteriores. Hd evidéncias neurocientificas que
mostram como a estrutura do cérebro, os marcadores epigenéticos e os padroes
hormonais se modificam mediante experiéncias nos primeiros anos de vida — e
que as emogoes, de natureza bioldgica em sua origem, sio fundamentais para a

articulacio entre esses fendmenos.

Ante a teoria exposta, trés aspectos podem ser abstraidos: o primeiro diz
respeito a confirmacio de que a dependéncia nos primeiros anos é concreta e
requer um compromisso ético da sociedade para receber o novo ser, sem o qual
nao existiria esperanca para a espécie humana. O que se alterou ao longo do
tempo foi o0 modo de se compreender e valorizar essa fase da vida. O segundo
aspecto refere-se a relevincia desses anos iniciais de vida para o processo de
aprendizagem e desenvolvimento humanos adequados. A ciéncia tem demons-
trado que ¢ nessa fase que os primeiros degraus serdo palmilhados, servindo
de base para os demais. Nao ¢ pouco. Um degrau quebrado dificulta o salto
para o seguinte. Esta visio tem sido reafirmada por proeminentes neurocien-

tistas, como Damidsio (1996 e 2020) e Kandel (2009). O terceiro aspecto
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refere-se ao ambiente fisico e humano criado por aqueles que lidam com a
crianga mais diretamente, no interior do qual a crianga viveria sua dependéncia

em direcao a autonomia.

A relevincia do ambiente em diferentes teorias, como a de Pikler (apud
Freitas, Pelizon e Chaves, 2018), justifica-se por ser nesse espago o local em que a
crianga vai vivenciar suas experiéncias e delas subtrair os elementos com os quais

estabelece interagoes, obtendo desse processo a edificacio do seu ser.

Sobre o conceito de experiéncia, a fildsofa italiana Ménica Guerra
(2022, p. 37) afirma, apoiada em Dewey, que a “[...] experiéncia concreta é a
base possivel para gerar conhecimento: é isso que permite a aprendizagem, ¢é
isso que realiza a educagdo auténtica’. Em relacio a experiéncia, acrescenta que
“nem todas sdo educativas”, posto haver experiéncias que podem ser, até mesmo,
deseducativas. A autora alerta para o fato de que hd experiéncias que se caracte-
rizam pela “auséncia da prépria experiéncia” (ibid.), quando destituem o apren-
dente do interesse, quando nio abrem para ele possibilidades de agao futura, de
continuidade, quando nio contribuem para sua evolu¢io, quando nio se arti-
culam entre si, favorecendo a ele a construgio de um conhecimento significa-
tivo. Guerra ressalta que, junto ao principio da continuidade, outro principio
fundamental para definir experiéncia é o da “interagao criativa com o ambiente”,
como “[...] fatores pelos quais se realiza a experiéncia como um processo ativo.”
(ibid., p. 41).

O desafio que se coloca para nés, educadores, ¢ como construir ambientes
que sejam favorecedores de experiéncias que propiciem uma educagio “autén-
tica’, no sentido de proporcionar continuidade e transagdes criativas entre o
pequeno ser e seu ambiente. O que torna uma experiéncia plena de significado
a crianga ainda integra o debate atual e permanece presente para os educadores
dos diferentes niveis escolares quando planejam suas atividades almejando uma

educagao genuina, cuja finalidade seja a promog¢ao humana.

Destaca-se como fator bdsico, o cardter afetivo que perpassa a experiéncia
e constitui o ambiente criado pelo educador. Sua responsabilidade ética advém

do fato de ser ele o primeiro, além da familia, a lidar com a crianca.
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A crianga é um ser integrado

Tem sido proposto ao educador que mire os pequenos com um olhar
holistico, considerando cada qual em sua totalidade. Diferentes campos de estu-
dos apontam esse fendmeno. Novamente nos valemos da neurociéncia para
evidenciar a globalidade infantil e, em seguida, da psicologia cognitiva piage-
tiana para demonstrar que a ideia ¢ antiga e que educadores de outrora j4 haviam

entrado em contato com essa visao.

Da perspectiva neurocientifica, os estudos revelam um ser humano consti-
tuido pelas dimensées bioldgica, psicoldgica e social — todas intrinsicamente entre-
lagadas. Isto significa que, ao nascer, o ser humano traz uma bagagem biolégica que
lhe permite aprender ao vivenciar experiéncias com o mundo circundante de obje-
tos e de pessoas. Sem um arcabouco neuroldgico, ndo se aprende. Porém, mesmo

com tudo em ordem, nio se aprende sem a experiéncia com outro humano.

E vital para o processo de aprendizagem que haja interdependéncia entre
as bases bioldgicas e as experiéncias que a pessoa vivencia socialmente. Quando
alguém aprende algo como, por exemplo, escrever uma palavra, hd mudanca no
comportamento dessa pessoa, o que pode ser observado e constatado por outros,
além dela prépria. Ela passa a escrever a palavra, coisa que nio fazia antes. Mas,
no processo de aprendizagem, existem outras mudangas, que nio sao observéveis

e ocorrem nos planos bioldgico e psicoldgico.

No biolégico, hd alteragoes no cérebro, mais especificamente nas células
nervosas que o compdem, os chamados neurdnios. Uma aprendizagem ocorre
quando hd comunicagio entre um neurénio e outro por meio de sinapses e
mediante estimulos que chegam ao cérebro viabilizados pela experiéncia. Sao
essas mudangas neuronais que ddo o suporte organico (biolégico) para que a
aprendizagem seja efetiva. Com o avanco tecnoldgico atual, é possivel registrar o
momento em que essas mudangas ocorrem, comprovando a veracidade do fen6-
meno. Mas nao ¢é possivel vé-las a olho nu. Sdo fendmenos privados, dos quais

nem mesmo o proprio autor toma ciéncia.

No plano psicolégico, hd mudangas na mente, ou consciéncia, quando
as experiéncias vivenciadas sao representadas e imagens psiquicas sao criadas.
“A contribui¢ao do sistema nervoso ¢ essencial para viabilizar a mente, a cons-
ciéncia e o raciocinio criativo que as primeiras possibilitam.” (Damidsio, 2022,

p. 27). H4, portanto, um trabalho interno, de natureza psiquica — diferente do
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biolégico, mas neste apoiado —, realizado pelo aprendente. Para que haja apren-
dizagem, essas dimensoes atuam em conjunto - articuladamente -, o que justi-
fica a visao integrada de crianca tao presente nos cursos de formacio de educador,

mas nem sempre explicitada.

Outra teoria que soma forga a esta percep¢ao integrada ¢ a teoria piage-
tiana, que exerceu e exerce grande influéncia em cursos de pedagogia, desde que
chegou ao Brasil, em meados do século XX (Saisi, 1996). Segundo ela, os proces-
sos cognitivos sao mesclados aos afetivos para explicar o desenvolvimento como
resultado da interagao entre “organismo” e “meio” (Piaget, 2014). Piaget escla-
rece que o organismo se transforma quando se defronta com desafios do meio
ambiente e responde a essa demanda pelos processos internos de “assimilagao”
(quando o organismo integra novos objetos a estrutura cognitiva ou afetiva ji
existente) e de “acomodagao” (quando a estrutura jd existente ¢ modificada para
absorver o novo dado e o organismo poder se adaptar ao meio). Apds ter passado
por um estado de “desequilibrio”, feita a “assimila¢io” e a “acomoda¢ido”, o orga-
nismo se reequilibra, reestruturando-se (modificando-se, desenvolvendo-se) por
meio de uma “autorregulagao”. Nesse processo, estdo envolvidos o meio exte-
rior (desafios que chegam do ambiente) e uma atividade interna (assimilagao,
acomodacio e autorregulacio) que resulta na construgio de estruturas cogniti-
vas e afetivas novas e mais complexas a partir das quais ulteriores estruturas serao
erguidas, em um processo continuo, de modo a favorecer a adaptacio do orga-

nismo ao meio e sua decorrente sobrevivéncia.

Trata-se, portanto, de uma imagem integrada de crianga em que se fazem
presentes elementos vindos do meio exterior; respostas comportamentais que
podem, ou nio, manifestarem-se externamente, e respostas internas, psiqui—
cas, constituidas pela construgao de esquemas cognitivos e afetivos entrelagados.
H4 uma crianga, em sua totalidade, em agdo, ao construir um mundo subje-
tivo, dnico e criativo, capaz de elaborar a seu modo expectativas, emogoes, senti-
mentos, explicagoes e teorias em relagio ao mundo circundante, fisico e social.
Refere-se a uma individualidade forjada em um contexto humano, sem o qual

nao haveria a pessoa, aquela crianga concreta com a qual se defronta o educador.
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O brincar é constitutivo da crianca

Uma terceira visdo refere-se ao brincar como um comportamento roti-
neiro na vida da crianga, essencial para seu processo de aprendizagem e desenvol-
vimento. Por ser considerado constituinte da crianga, a temdtica tem sido parte
integrante dos curriculos de cursos destinados & formagio de professor e tem
despertado o interesse de estudantes que a elegem como objeto de pesquisa em
estudos académicos, desde os trabalhos de conclusio de curso de graduaciao até
teses. A prética docente e de orientagio desses estudos no nivel da graduacio e
em cursos de especializagao, permitiu-nos observar esses fatos reiteradamente,
confirmados com visitas as bibliotecas universitdrias e consultas as obras dedica-

das ao tema.

Trata-se de uma concepgio atual de crianca cujas origens remontam a
autores das mais diferentes procedéncias teédricas, geogréficas e temporais, o que
indica a relevancia do tema para diferentes campos do conhecimento, provo-
cando a criagio de construtos cada vez mais robustos ao longo do tempo.
Somente a titulo de exemplo, citamos alguns, omitindo outros igualmente
importantes, como ilustragao: Claparede (1873-1940), neurologista e psicélogo
infantil suigo que via no jogo um modelo educativo; Montessori (1870-1952),
médica italiana cujo método englobou a criagio de materiais ladicos especifi-
cos; Vygotsky (1896-1934), educador russo cuja teoria explica o brincar como
um meio pelo qual a crianca aprende e se desenvolve cognitiva e socialmente;
Melanie Klein (1922-1960), psicanalista inglesa que desenvolveu a terapia
baseada no brincar para analisar o comportamento infantil e acessar o incons-
ciente, permanecendo em vigor até os dias de hoje; Walter Benjamin (1892-
1940), fil6sofo e sociblogo alemao que escreveu sobre a crianga, sobre o brincar e

sobre a educacgio, entre outros temas referentes a sociedade contemporinea.

E inegivel que a difusio desses estudos contribuiu em grande medida para
o entendimento da crianca pelos educadores e repercutiram, atualmente, para
a criagao de grupos de pesquisas nas universidades por autores nacionais dedi-
cados ao tema e a criagdo de brinquedotecas em escolas e hospitais. Tais fatos
aludem a relevancia com que o brincar é concebido nos mais variados campos do
saber, sendo que, no Brasil, tal szazus estd configurado na profusio de documen-
tos que o enfatizam: a Convengdo sobre os Diretos da Crianga (Fundo das Nagoes

Unidas para a Infincia, 1990), que afirma em seu artigo 31 o “[...] direito da
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crianga ao descanso, ao lazer, ao brincar, as atividades recreativas e a plena parti-
cipagio na vida cultural e artistica”; a Lei n° 13.257, conhecida como Marco
Legal da Primeira Infincia, que prioriza o brincar e o lazer e, no artigo 5°, deter-
mina que todos os rincdes do pais organizem e estimulem a criaco de espagos
ladicos (Brasil, 2016); as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio Infantil —
DCNEI - que consideram a crianga como ser histérico e de direitos e orga-
nizam a pritica pedagdgica em dois eixos estruturantes: interagdes e brincar;
a Base Comum Curricular da Educagao Bdsica /Educa¢io Infantil — BNCC/
EI — homologada em 2017, que coloca o brincar como um dos cinco objetivos

centrais para esta etapa.

A relevincia do brincar justifica-se por ser o modo peculiar com que a
crianca aborda o mundo ao exercitar-se fisica, mental e emocionalmente; ao
criar possibilidade de conhecer a si, ao outro e a realidade; ao explorar a imagi-
nagio e ao entrar em contato com suas fantasias e conflitos, elaborando-os.
Resumidamente, brincar é: uma manifestagio simbdlica que demonstra como
a realidade é compreendida por ela — oferecendo ao educador elementos para
conhecé-la (Piaget, 2010) —, que a prepara para a vida adulta em sociedade
(Vygotsky apud Kohl, 1997) e propicia a elaboragio de conflitos e angustias
inconscientes (Klein, 1997).

Podemos sintetizar e complementar as trés concepgdes apresentadas
para complementi-las com duas visoes. Primeiro, ao nascer, todas as pessoas
sao dependentes de cuidados e educagio para sobreviverem organicamente e
conviverem com o outro de modo sauddvel, para integrarem-se a sociedade e
conquistarem autonomia, o que significa que possuem necessidades especificas —
materiais, sociais e afetivas. Segundo, a partir de suas experiéncias com o outro,
cada um instaura uma dinimica psiquica prépria, que pode pavimentar um solo
propicio, ou ndo, para futuras interagées. Como visto, pode até adoecer. Desse
modo, pode-se concluir que o bebé nao é somente dependente, mas ¢ também
ativo. Ele responde a sua maneira, criando estruturas afetivas e cognitivas em
face do que lhe chega mediante sua experiéncia na cultura. O compromisso dos
responsdveis pelo novo ser ¢ oferecer-lhe experiéncias sauddveis que favorecam a

elaboracio de representacoes e imagens, menos ameagadoras e mais agraddveis.

Conforme Winnicott (2005), sdo as sequéncias de relagdes sensiveis, nao
meramente técnicas, estabelecidas entre o bebé e a pessoa que lhe propicia cuida-

dos em atividades rotineiras que vao constituindo suportes fisico e psicolégico
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para alcangar um sentido de si préprio e de mundo. O autor nos beneficia com
o conceito de uma mie “suficientemente boa” para falar de um ambiente previ-
sivel, pleno de oportunidades satisfatérias, que inspire possibilidades de o bebé
desenvolver sentimentos de confianga e expectativas em relagio ao mundo que
o cerca, sem, contudo, esperar-se que elas sejam sempre totalmente positivas. O
termo “suficientemente” indica que as experiéncias vivenciadas podem carregar

um guantum de insatisfagio, desde que as positivas as sobrepujam.

Nesta mesma vertente tedrica, a da psicandlise, Figueiredo (2007, p. 15),
ao discorrer sobre as atividades do cuidar dispensadas ao novo ser, define a “...]
disposi¢io do mundo humano em receber seus novos membros”, como sendo de
cardter ético, incluindo nessa dimensao “as préticas da educa¢do” em um sentido
lato em que o cuidar refere-se também “[...] ao prazer, ao divertimento, as brin-

cadeiras e entretenimentos etc.”.

Por intermédio das préticas de cuidado recebidas, o bebé ird formar “um
sentido de sua vida e das vicissitudes de sua existéncia ao logo do tempo, do
nascimento a morte” (ibid.). Fazer sentido requer “estabelecer ligacoes, dar
forma, sequéncia e inteligibilidade aos acontecimentos” (ibid.). Desde o nasci-
mento, pelos cuidados que recebe, vai criando sua histéria, sequenciando os
fatos vividos, articulando-os, integrando-os, compreendendo-os em uma “expe-
riéncia integrada”, uma “experiéncia de integracio”. O “fazer sentido” se refere a
uma atividade continua “[...] como forma de tessitura de um solo humano para
a existéncia, de um lugar humano para existir — um ezbos.” (ibid.).

Tanto Winnicott (2005) quanto Figueiredo (2007) ressaltam o valor do
ambiente fisico e humano para acolher e dar sustentagdo a esse processo conti-
nuo e desafiador que representa, para cada ser humano, tornar-se uma pessoa
tnica, singular, com razodvel senso de integrago, capaz de viver no mundo que
lhe é oferecido, participar dele, criar e recriar condi¢des que lhe possibilitem

viver com razodvel satisfagao.

A crianga é um ser de direitos
Uma quarta concepgao diz respeito as consequéncias de se ter uma viso

de crianga conforme a descrita: se ela tem necessidades urgentes de alimentagio,

de satide, de brincar, de relacionar-se, de manifestar-se, de receber acolhimento,
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de viver experiéncias que lhe deem sentido para a vida, urge considerd-la como
uma pessoa de direitos a atendimentos propicios ao seu desenvolvimento pleno,
tanto mais se forem consideradas as condi¢oes econdmicas desiguais que asso-
lam o pais com suas consequéncias drésticas na vida concreta das criancas pobres

brasileiras.

A construgdo humana exige um fazer consciente e deliberado, por parte
da sociedade, mediante o entendimento que se tem da crianga e dos investimen-
tos que se decida fazer no plano pessoal, educacional e politico. Entramos, assim,

no campo da ética.

Consideri-la como um ser de direitos implica nao apenas ter concepgoes
tedricas sobre ela, mas envolve, necessariamente, a transformacao destas em deci-
soes, em acoes, desde as mais amplas, proprias das esferas politicas, até aque-
las relativas a escola e a sala de aula no seu fazer cotidiano, na préxis educativa.
Sao essas decisoes pautadas nos valores que consideramos relevantes (teoria) e as

decorrentes acoes (prética) que fazem da acio educativa um ato politico.

Esta visao propiciou a criagao de leis por meio das quais a crianca deve ser
resguardada em suas peculiaridades. Citamos apenas duas, gragas a abrangéncia
de cada uma, além das ja apontadas. A Constituicio da Repiiblica Federativa do
Brasil de 1988, que em seu artigo 227 atribui a familia, & sociedade ao Estado a

responsabilidade mediante os direitos da crianga.

Art. 37. E dever da familia, sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a satde, a
alimentacdo, a educacdo, ao fazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-
-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacéo, exploracao violén-

cia crueldade e opressio. (Brasil, 1988)

Se os direitos sdo assegurados pela Carta Magna com absoluta prioridade, o
Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), estabelecido pela Lei 7 8.069, no
artigo 4, pardgrafo tnico, define que a crianga deve ter prioridade para receber
protecdo e socorro em quaisquer circunstdncias nos servigos putblicos ou de rele-
vancia publica e também ter precedéncia em relagio a destinagdo de recursos puibli-

cos nas dreas relacionadas com a protego a infancia e a juventude (Brasil, 1990).
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E preciso esperangar para que as leis brasileiras - tdo claras em favor da
crianga e do jovem — possam tornar-se letra viva em um pais com desigualdades

tao gritantes.

A crianca é rica, competente e forte,
portadora de necessidades e de direitos

Uma quinta e tltima modalidade de concepgio infantil resgatamos da
proposta educacional das escolas de Reggio Emilia. Ela complementa as jd apre-
sentadas e nos ajuda a aprofundar a reflexao sobre a questdo da agao do professor

perante a dependéncia, a integralidade, a natureza lddica e os direitos infantis.

Proclamada por Malaguzzi (apud Edward, Gandini e Forman, 1999),
a crianga é uma pessoa rica, competente e forte, portadora de necessidades e
de direitos. Esta competéncia nio se contrapée a das necessidades infantis, mas
ambas se complementam. Embora a crianca tenha uma multiplicidade de neces-
sidades a serem atendidas, a0 mesmo tempo revela uma série de competéncias,
entendidas aqui como a possibilidade que tem de desenvolver atividades interna,
prépria e singular, ji apontadas teoricamente, e manifestd-las. A crian¢a se mani-
festa competente para aprender, comunicar-se e atribuir significados as préprias
experiéncias individuais e coletivas. E o conceito explicitado de competéncia que

permite vislumbrar na crianca o ser rico e forte que ela é.

Essa concepgao reformula completamente o olhar do adulto em relagao
a crianga ao ser percebida nio s6 como alguém a quem se deve oferecer elemen-
tos de que carece, mas também como alguém de quem o adulto pode receber,
com quem pode dialogar e com quem pode aprender. Nesse caso, a dependéncia
real infantil pode ser atendida sem que suas competéncias sejam ignoradas. Esta
visao ampliada da crianca nos remete para a questdo da subjetividade como um
processo continuamente construido e reconstruido pela crianca ao interagir com
o ambiente fisico ¢ humano por meio de suas experiéncias. Embora a ciéncia
nos apresente certas regularidades nos padroes de desenvolvimento, as determi-
nagdes bioldgicas e sociais no sio suficientes para engendrar uma regularidade
de subjetividades e singularidades (dimensao psicolégica), pelo contririo, o que
constatamos ¢ uma multiplicidade de manifestagdes infantis. Neste sentido, nao

se trata apenas de conceitos teoricamente definidos e concepgoes cristalizadas de
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crianga, mas de uma visao dinimica, pois a constru¢io da subjetividade é proces-
sual, continua, sendo a participa¢io da crian¢a fundamental para alimentar esse

processo.

Se a crianca estd em constante metamorfose, a verdade sobre ela passa a
ser considerada como processo que, para ser entendido, requer que seja anali-
sado, desvendado por meio da participagio de todos os que com ela convivem,
criancas e adultos, como direito legitimo. Nessa linha de reflexao, a verdade (a
imagem que o professor tem de cada crianca) constitui-se como expressio de
diferentes pontos de vista, rompendo-se com o paradigma da verdade absoluta,
Unica e imutdvel — até porque qualquer imagem que se tenha da crianca se refere

a momentos especificos de sua vida.

Consequentemente, nessas premissas, o conhecimento e as representa-
¢oes que o professor tem da crianga devem ser encarados como provisérios, pois
requerem uma constante postura pesquisadora e de flexibilidade para redimen-
sionar o olhar, o ouvir, o sentir e o perceber a crianga. Nesse caminho, nio hd
espago rigido, preconcebido, sobre a ideia que se tem dela. Tal posicionamento
demanda, necessariamente, uma vivéncia relacional intensa entre educador e

crianga, sem a qual o primeiro pode falhar em suas percep¢oes e intervengoes.

A vivéncia desses pressupostos requer um clima democrdtico como pano
de fundo, que sirva de referencial necessdrio para assegurar a atuacio da crianca
na escola, dos pais na escola e da escola na comunidade. Trata-se de uma parti-
cipagio efetiva e concreta que se configura como real possibilidade de constru-
¢ao de subjetividades mais abrangentes, flexiveis e plurais a que se dd o direito de
mutabilidade. Em um clima institucional democritico e de convivéncia comun-
ga-se a construgao identitdria da crianca e do educador. Este, para corresponder
a essa imagem infantil - paradoxalmente dependente e a0 mesmo tempo compe-
tente, ativa, capaz de aprender, de criar cultura; que sendo integral, demons-
tra especificidades tinicas que se modificam com o avangar da constru¢io de sua
subjetividade; que se relaciona com o mundo ludicamente, mas ¢ capaz de filo-
sofar sobre as contradi¢oes do mundo e que por tudo isto, ¢ um ser de direitos -
tem como desafio compreender com profundidade quem ¢é cada crianca, o que

requer dele uma disponibilidade para encarar a prépria e necessria metamorfose.
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O desafio do professor decorrente
das concepc¢des explicitadas de crianca

O papel do educador mediante essa concepgao de crianga se altera radical-
mente, pois sua agao educativa parte do conhecimento que tem da crianga e este
é construido nio sé por suas caracteristicas gerais, como necessidades orgéni—
cas e psicoldgicas, mas também por suas particularidades, manifestadas de modo

singular e tnico em suas caréncias e competéncias.

E imperioso captar a crianca e conhecé-la, sendo que a melhor fonte
para isto ¢ a propria crianga. O educador vai aprender com ela sobre quem ela
¢ para que ele também possa atuar de modo singular e criativo. Esta urgéncia
em conhecé-la requer agdes pedagdgicas que favorecam a crianga manifestar-se
liviemente, expressar-se sobre os fatos que a maravilham, que a assustam ou que
causam perplexidade, enfim, como define 0 mundo e suas circunstancias, como
o compreende. O adulto educador ¢ aquele que procura ler toda gama de expres-

soes infantis para, a partir dessa leitura, oportunizar momentos de aprendizagem.

As indagacoes da crianga explicitam sua competéncia para construir repre-
sentagoes e imagens sobre os eventos e devem, por sua riqueza, ser o mote de
estudo dos educadores. Nessa perspectiva, o professor busca o conhecimento
para responder as questdes suscitadas pela crian¢a em sua vivéncia com o mundo.
Trata-se, portanto, de um contetido préximo, pleno de significados, que nao ¢é
imposto a ela. O papel do professor é o de compreender as motivacoes da crianca
e de intervir, ao propor, intencionalmente, situagoes que alimentem e ampliem
essas motivagoes. Assim, nao cabe ao professor confirmar erros e acertos, mas
apresentar subsidios para que a crianca reformule significados a partir de suas
multiplas experiéncias.

Para compreendé-la, o professor precisa observi-la. O fenémeno da obser-
vacdo ¢ fundamental para que o educador possa organizar e direcionar a inten-
cionalidade das propostas de trabalho, tendo como ponto de partida o respeito
pelo olhar criativo, indagador e espontineo da crianca. A observagao altera subs-
tancialmente a relagio professor-aluno. Se, antes, o professor observava para
avaliar a crianga naquilo que ela nio tem, nesta concepgao o ato de observar
configura-se como uma oportunidade para avaliar a crianga como ser de possibi-
lidades, revelando suas manifestacoes culturais, sociais e cognitivas, a partir das

quais o professor orienta, decide e planeja suas mediagoes.
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A metodologia inscrita na observagio tem como pressuposto que a
crianga, para aprender, precisa de um adulto que a escute com atengio e que
manifeste o desejo de acolhé-la. Na Escola da Reggio Emilia (Itdlia), o processo
de escuta ¢ denominado de “Pedagogia da Escuta”, pela qual o educador ouve as
“teorias” das criancas e as razoes que ela d4 para sua vida. E devido a essa peda-
gogia que se ressalta nao s6 a voz da crianga para ser ouvida, mas as maltiplas
linguagens pelas quais ela expressa emogdes, pensamentos e inclusées culturais.
E a essa profusio de possibilidades inesgotéveis da crianga de se expressar que

os educadores italianos denominam de “cem linguagens” (Edward, Gandini e

Forman, 1999).

Detivemo-nos, aqui, apenas em uma das a¢des necessdrias para operacio-
nalizar a acdo pedagdgica em face das concepgoes discutidas de crianga: a obser-
vagao. Este fato nao significa ser a Gnica, mas que foi a escolhida por ser bésica a

todo educador.

Para ilustrar a simplicidade de uma intervengio pedagdgica e os concei-
tos discutidos, descrevemos e analisamos uma sequéncia de eslaides obtidos
durante nossa estada na Reggio Emilia, que s3o aplicdveis a toda experiéncia de

aprendizagem.

Na primeira cena, uma menina de 18 meses, no cadeirio, aponta com o
dedo a figura de um reldgio presente em um livro. O dedo apontado ¢ a pergunta
do bebé. Expressa sua competéncia em ser curiosa e interessada e de comunicar-
-se com o adulto: a0 mesmo tempo em que aponta, olha para a educadora com

expressao interrogativa.

Na segunda cena, a educadora intervém, mostrando ao bebé o préprio
relégio em seu pulso. Ele poe o dedinho no relégio da educadora. O papel desta
foi a de participante ativa em relagio a situagio deflagrada pela crianga, pois
escutou-a e ampliou a experiéncia quando mostrou um relégio real e lhe deu a

oportunidade de toci-lo.

Na terceira cena, a educadora aproxima o relégio do ouvido do bebé.
E marcante a expressio de perplexidade quando ele ouve o “tic-tac” do relégio.
Nessa cena, novamente o professor continua a ampliar a experiéncia, torna cada

momento desencadeador de oportunidades de vivéncias inéditas para o bebé.

Na quarta cena, o bebé debruga-se, voluntariamente, sobre a figura do

relégio no livro na tentativa de ouvir seu “tic-tac”. Esse momento ¢ tocante!
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Revela a competéncia da crianga em estabelecer relagoes entre eventos. Se o rels-
gio da professora faz “tic-tac”, o do livro também fard, o que configura uma

hipétese. O bebé tira a ddvida, testa a hipdtese.

O bebé demonstra competéncia em se interessar pelos objetos do meio
quando os observa, ouve e toca; expressa sua curiosidade com os recursos de
que dispoe: nio fala, mas apontando com o dedo e interrogando com o olhar. E
capaz de atribuir significados, criar suposi¢oes e testd-las. De fato, estabelece rela-

coes entre a figura do relégio e relégio real.

Conclusao

Apresentamos, neste artigo, uma reflexao sobre quem ¢ a crianga contem-
porinea, calcada em cinco tipos de concep¢oes presentes em obras de diferen-
tes procedéncias tedricas, em documentos nacionais que orientam a educagio da
infAncia e em cursos de formagio de professores. Consideradas como diretrizes,

foi aventada uma concepgao de educador cujo desempenho fosse complementar.

Ao fundamentar teoricamente cada concepgao, foram ressaltados - a partir
da real e concreta dependéncia humana ao nascer - aspectos fundamentais que
norteiam o processo educativo por meio do qual o novo ser torna-se membro da
sociedade humana: a presenga do outro como parte constituinte do ambiente
que cuida e educa; a necessidade de um ambiente ético favorecedor de experién-
cias significativas que propiciem interagdo com mundo fisico e social para cons-
truir sentimentos de continuidade e de sentido da prépria vida, impregnados de
valores; a relacdo educador-crianca eivada de aceitagio, reconhecimento e acolhi-
mento de sua singularidade; a relevincia das experiéncias relativas aos primei-
ros anos de vida, visto serem a base para o desenvolvimento humano ulterior;
a indissociabilidade entre o bioldgico, o social e o psicolégico e, também, da
dimensio cognitiva e afetiva; o brincar como caracteristica fundante da infincia
e as competéncias infantis: curiosidade, iniciativa, criatividade concomitantes a

sua dependéncia.

Mediante esses pressupostos, refletimos sobre um educador que se

proponha a observar, a pesquisar a crianca para conhecé-la e, a partir de suas
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descobertas, promova experiéncias que contribuam para a sua participagio inse-
rida em um ambiente democrdtico. Trata-se de um processo continuo em que

ambos se desenvolvem em uma eterna metamorfose.
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Perspectivas em formacao
colaborativa de professores

Patricia Aparecida Bioto

Introducao

Em 2017, a Fundagio Carlos Chagas (Moriconi, 2017) lancou um rela-
torio sobre estudos que abordam o que o texto chama de formagio eficaz de
professores. Procuraram na literatura mundial trabalhos que fizessem estudos
longitudinais sobre o que havia sido publicado acerca de iniciativas de professo-
res consideradas exitosas. Encontraram publicages em alguns paises (no Brasil
nao foi localizada nenhuma publicagio que atendesse aos critérios de busca do
relatério) que, consideradas conjuntamente, definiram os elementos de uma
formacao eficaz: foco no conhecimento do contetdo a ser ensinado, no método
de ensinar, com métodos ativos e de forma colaborativa, coerente com outras

formagoes e programas governamentais e de duragao prolongada.

Com base na literatura analisada, o relatério explanou sobre cada um
desses elementos e forneceu indicacoes de iniciativas nos paises-alvos das inves-
tigagdes de programas eficazes. Citou alguns desenvolvidos no Brasil, como o
de mentoria da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) e o de formagao
de professores em Sobral, no Ceard. Entretanto, nao citou a formagio docente
levada a cabo dentro do Programa Ler e Escrever da Secretaria Estadual da
Educagao de Sao Paulo (SEESP). Estudos outros sobre este programa mostram
que pode ser considerado eficaz — segundo pardmetros fornecidos pela literatura

internacional analisada no relatério.

Estudar toda a configuracio, percurso e atuacio da formagio de profes-
sores no Ler e Escrever de modo a demonstrar que desenvolveu formagoes
que focaram no contetido pedagdgico, no método de ensinar, de forma ativa
e colaborativa, de uma maneira coerente e com duragao prolongada ¢ tarefa a

ser desenvolvida e explanada em mais de uma oportunidade. Este texto — que
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integra o trabalho do meu pés-doutoramento — debrugar-se-4 em trazer a lume
os resultados da investigagao sobre o trago colaborativo da formagio docente no
referido programa, que é uma das caracteristicas de uma formacio eficaz.

Para dar conta deste objetivo, procedeu-se ao levantamento bibliografico
de artigos, dissertagoes, teses e trabalhos publicados em Anais... de eventos cien-
tificos: Associagao Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educagao (Anped),
Encontro Nacional de Diddtica e Pritica de Ensino (Endipe), Congresso
Estadual Paulista de Formag¢io de Educadores (CEPFE) e Congresso Nacional
de Formagao de Professores (CNFP). Este artigo trard os resultados da investiga-
a0 que teve como fonte os trabalhos publicados nos Anais... do Endipe. A busca
foi feita nos Anais... eletrdnicos disponiveis na internet dos eventos ocorridos
entre 2008 e 2018. Todos eles foram localizados. H4 uma variedade no formato
dos Anais... e no modo como o acesso aos trabalhos foi feito. A especificagao

desses passos serd feita ao se abordar cada evento pesquisado.

A questao se coloca

Em relatério produzido pela Fundacao Carlos Chagas, Formagio conti-
nuada de professores: contribuicio da literatura baseada em evidéncias (Moriconi
et al., 2017), o objetivo era fornecer indicativos a gestores, educadores e pesqui-
sadores acerca de politicas eficazes de formagao continuada de professores.
Os pesquisadores recorreram a uma pesquisa bibliografica sobre trabalhos de
reviso de literatura que fizessem a compilacio de estudos empiricos sobre expe-
riéncias exitosas de formagao. Localizaram quatro obras principais: trés oriun-
das dos Estados Unidos ¢ uma da Nova Zelandia. Nenhum trabalho brasileiro

foi localizado.

O texto afirma que existem cinco caracteristicas comuns nas experién-
cias exitosas: (1) foco no conhecimento pedagégico do contetdo; (2) métodos
ativos de aprendizagem; (3) participacio coletiva; (4) duragio prolongada;
(5) coeréncia.

A primeira caracteristica indica que estes cursos levaram em considera-
¢ao e focaram na compreensio de como os contetdos das disciplinas estdo estru-
turados e articulados entre si. Hd preocupacio com a forma pela qual os alunos

aprendem, incidindo diretamente na forma como os professores ensinam.
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O uso de métodos ativos de aprendizagem sio acionados quando os profes-
sores sao chamados a participacio ativa em sua formagio por meio de exposi-
¢ao de préticas em situagdes em que sio observados por um colega — e com ele
podem trocar impressoes sobre seu desempenho sem tom de critica e avaliagio —,
quando podem planejar novos métodos e sequéncias, quando discutem entre os
pares e quando produzem trabalhos escritos. Na participagao ativa o que mais
conta, segundo estudos que o relatério perfaz, nao sio as formas inovadoras, os
recursos, mas o apoio que os docentes percebem poder vir dos pares ¢ a interagio
que se estabelece e se mantém entre eles e os formadores. Abordando os desafios
do cotidiano escolar desta forma, os docentes estao construindo uma cultura de

colaboragio profissional.

O processo de formar-se em equipe é favordvel a melhoria no processo de
ensino e aprendizagem. Professores imersos em formagoes prolongadas, inten-
sivas, continuas e que permitem contato frequente entre si e os formadores, em
que se estabelece uma rede de feedbacks constantes, sao indicados como aqueles

que melhor aproveitam o processo de formagao.

Além da importincia da participagdo coletiva, o relatério também destaca,
com base em evidéncias da literatura, que “[...] mais importante do que a parti-
cipagao de professores de um grupo previamente existente, seria a garantia de
apoio e de interagdo entre os professores participantes e/ou entre os participan-
tes e formadores, ou seja, de colaboracio profissional.” (Moriconi et al., 2017,
p- 35).

Virios tipos de colaboragio profissional sao indicados como existentes nas
iniciativas bem-sucedidas: ajuda para abordar problemas cotidianos, intercim-
bios docentes, grupos de estudo, oficinas colaborativas, observa¢io de préticas
com feedback, trabalhos e projetos em conjunto. O que, em suma, caracteriza a
colaboragao profissional é o estar inserido, fazer parte e contribuir em um grupo
de profissionais aberto ao didlogo, que trocam experiéncias, saberes, estratégias,
opinides divergentes, quando hd lugar para empatia, didlogo, ajuda, apoio ao
expor sucessos e fracassos em um exercicio conjunto e ininterruptamente investi-

gativo, reflexivo e propositivo.

Quanto a duragio prolongada, o relatério afirma (ibid., p. 38) que os
estudos consultados nio apresentam defini¢io do que seria considerado ideal em
termos de tempo de duracio, intensidade e frequéncia de contato entre cursistas

e formadores (aspectos apontados como relevantes), mas apontam, claramente,
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o que nio seria: palestras, workshops, eventos de um dia, cursos de curta dura-
a0, de forma esporddica e isolada e com interrupgio de contato entre os partici-
pantes e os professores formadores. Os autores citam experiéncia de seis meses a
dois, até cinco anos, como potencializadora de uma formacio eficaz. Estudaram,
também, programas de duragio mais curta — mas em que o contato entre cursis-

tas e formadores se manteve com encontros a0 menos quinzenais.

Quanto a coeréncia, nio hd consenso na literatura. Mas podem ser consi-
deradas coerentes as politicas de formacio de professores articuladas a programas
de governo, a politicas curriculares que fazem sentido em um percurso forma-
tivo, que incluem pesquisas cientificas atuais, que levem em conta as necessida-

des, os conhecimentos e a experiéncia dos professores.

Embora o relatério afirme que nao localizou trabalhos de revisio de lite-
ratura produzidos no Brasil que fazem a andlise de préticas eficazes de formagao,
cita programas brasileiros que apresentam ao menos alguma das caracteristi-
cas dos programas eficazes. Quanto ao foco no conhecimento pedagdgico do
conteido, indica algumas experiéncias: Pardmetros Curriculares em agio;
Programa Gestao da Aprendizagem Escolar, Proletramento. A coeréncia, segundo
o relatério, pode ser localizada, no Brasil, nas medidas de formagao de professo-
res no municipio de Sobral (CE). O relatério cita o Programa de Mentoria do
Portal dos Professores da UFSCar como uma forma de incentivar e efetivar o
espirito colaborativo entre professores e uma equipe de apoio a formacio e atua-

(}2’10 — neste caso, 0s mentores dO programa.

Nao figura do relatério da Fundagio Carlos Chagas como uma iniciativa
em que podem ser localizados os elementos de uma formagao eficaz a desenvol-
vida pelo Programa Ler e Escrever. Entretanto, as pesquisas de Prado (2017),
Tardelli (2017), Febronio (2017) e Bioto-Cavalcanti (2017) sobre o programa,
analisam a modalidade de formagao de professores adotada, fornecendo evidén-
cias que nos permitem afirmar que suas agdes apresentam as cinco caracteristicas

das iniciativas eficazes em formacio de professores.

O Ler e Escrever foi constituido no bojo das a¢des do Programa Sao Paulo
Faz Escola como uma das medidas para promover a melhoria da qualidade da
educagio no Estado. Foi definido por meio da Resolu¢io SE n. 86 (Sao Paulo,
2007) e implementado nas escolas da rede publica da regido metropolitana em

2008 e, em 2009, no litoral e interior de Sao Paulo. Seu principal objetivo era
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alfabetizar, até 2010, todos os alunos de até 8 anos da rede estadual e recuperar
a aprendizagem de leitura e escrita dos alunos de todas as séries dos anos iniciais

do ensino fundamental.

O programa constituiu-se como uma politica publica para o Ciclo I do
ensino fundamental das escolas publicas paulistas, um programa de formagao de
professores e da equipe responsavel por sua implementagao nas escolas. Também
acompanha o desempenho dos professores, do aprendizado dos alunos, do envol-
vimento das escolas e da efetivagao de suas propostas tedrico-metodolégicas, de
elaboragao e distribuicao de materiais pedagdgicos e outros subsidios ligados as

orientagoes do programa, como livros paradiddticos, gibis, videos, jornais.

Um dos pressupostos do programa ¢ a formagao continuada dos profis-
sionais envolvidos, subsidiando o trabalho de formar-se para formar, alcancando
o Professor Coordenador (PC), o professor de sala, o Professor Coordenador
de Nucleo Pedagégico (PCNP), o supervisor de ensino responsdvel pelos anos
iniciais em cada diretoria de ensino, as formadoras do programa (consultoras,
assessoras e técnicos da SEESP) e os profissionais da SEESP responsdveis pelo

programa.

De acordo com a literatura citada sobre o Ler e Escrever, o programa dd
foco ao contetido pedagdgico, visto ser essencial, no programa, o estudo dos
fundamentos tedrico-metodolédgicos da alfabetizacio e letramento elaborados,
por exemplo, por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Muitos encontros formativos
do programa tém este fim: discutir e aprofundar o conhecimento teérico-meto-
doldgico do processo de alfabetizacio. Nos guias de planejamento e de orienta-
¢oes diddticas do programa, do primeiro ao quinto ano, a presenca da forte base

tedrica encontra expressao.

Os métodos ativos de aprendizagem podem ser constatados nos relatos
dos encontros de formagio e nas pautas elaboradas por PCNPs e PCs (Tardelli,
2017). A duragio prolongada comprova-se pela continuidade das agdes de
formagio que se desenrolaram, mais enfaticamente, de 2007 a 2015, segundo
informagio de uma das formadoras da SEESP (Prudencio, 2017), além do
documentado no sitze do Ler e Escrever e nos anos de praticas formativas levadas
a efeito por PCNPs e PCs das diretorias de ensino.

H4 indicios da coeréncia do programa de formacio de professores do
Ler e Escrever que podem ser vistos desde os dispositivos legais que o institui-

ram, passando pelo material pedagégico produzido, a condugio da formagao
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continuada, os eventos em que as priticas eram apresentadas, como o Semindrio
Internacional em Aguas de Lindéia em 2012 e o Semindrio de Boas Prdticas, em
2013 (Prado, 2016).

Mas o que interessa, aqui, sao as agoes do Ler e Escrever que permitem
uma leitura, interpretagio e investigacdo para caracterizd-las como prdticas de
participacio coletiva ou de formagio colaborativa, como outros autores desig-
nam. Numa proje¢io de estudos, uma investigagio conjunta do programa —
tendo em vista os indicios e indicativos anunciados aqui brevemente — poderd
fornecer evidéncias suficientes para caracterizar as a¢oes de formagao do Ler e
Escrever como iniciativas eficazes, perfazendo-as ao lado das iniciativas estudadas

em outros paises, conforme relata Moriconi et al. (2017).

Propus-me, entdo, a investigar a formacio continuada de professores no
Ler e Escrever de modo a encontrar na literatura elementos que me permitis-
sem afirmé-la como colaborativa, guardados todos os dificultadores dessa afirma-
¢ao em um contexto neoliberal, na esteira da instauracio de tecnologias de si, da
légica da performatividade, da competitividade, da existéncia do gerencialismo

nas escolas puablicas e na sociedade em geral e do crescente individualismo.

A pesquisa nos Anais... do Endipe

A pesquisa nos Anais... do Endipe percorreu as reunides que ocorreram
de 2008 a 2018. A cada edi¢io, os trabalhos apresentados foram organizados de
formas diferentes (livros, Anais..., CD-ROM).

Os trabalhos apresentados no Endipe de 2008 foram distribuidos em
quatro livros e nos Anais... do evento. Os arquivos foram verificados on-line,
pois nio hd opcio para fazer o download do material. Tanto nos Anais...
quanto nos livros nio foi localizado nenhum trabalho que corresponda ao
objetivo da pesquisa.

O Endipe de 2010 organizou os trabalhos apresentados em livros e
CD-ROM contendo textos dos painéis e posteres. A procura foi feita lendo o
titulo de cada capitulo de cada livro. Nenhum trabalho foi selecionado para

leitura. No CD-ROM, os trabalhos estio distribuidos em subtemas. Interessa
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a este estudo os subtemas 25 (formacio docente) e 26 (politicas educacionais).
Nos painéis, consultados nominalmente, nenhum trabalho foi localizado nos

dois subtemas.

Nos posteres, no subitem 25, formacio de professores, foram selecionados
dois trabalhos: (1) A contribuicio do trabalho colaborativo em ciéncias na forma-
¢do de professores de ensino fundamental no atual contexto educacional (Oliveira,
S., 2012); (2) Educagio continuada e formagio cultural de professores alfabetiza-
dores: um estudo sobre os participantes dos programas Letra e Vida ¢ Ler e Escrever
(Oliveira, L., 2010).

Para organizar os trabalhos do Endipe 2012, foram produzidos trés
livros. Nesta parte 2.3, Programas de formacio de professores: entre concep-
¢Oes, propostas e experiéncias, foram selecionados dois trabalhos. Sao eles: (1)
Comunidades de investigagdo e possibilidades de aprendizagem docente e desenvolvi-
mento profissional (Crecci e Fiorentini, 2012); (2) Desafios na construgdo do traba-
tho docente coletivo nas escolas para a (trans) formagéo docente (Rocha, 2012).

Os trabalhos apresentados no Endipe 2014 foram organizados em quatro
e-books que podem ser baixados da internet. A pesquisa foi feita nos quatro
e-books, pois o arquivo salvo em PDF permite a consulta por termos e palavras-
-chave. Foram selecionados dois trabalhos: (1) Formagio colaborativa de professo-
res em servigo: JAM um caso de sucesso (Silva-Speakes, 2014, 2016); (2) Atividade
docente em uma escola piblica paulista: andlise da apropriagio e do emprego das
propostas do Programa Ler e Escrever na sala de aula (Facco e Davis, 2014).

O Endipe 2016 produziu quatro e-books e Anais... eletrénicos para orga-
nizar os trabalhos apresentados. Os titulos dos indices dos e-books foram consul-
tados individualmente. Nenhum trabalho foi selecionado. Compéem os Anais...
do evento de 2016, 12.981 trabalhos distribuidos nos trés eixos temdticos do
evento. A busca foi feita por palavra-chave. Foram localizados seis trabalhos
para leitura posterior: (1) Recursos diddticos para o ensino da lingua materna nos
anos iniciais (Parisotto e Rinaldi, 2016); (2) A formagdo continuada de professo-
res na concepgdo dos agentes gestores das agoes de formagio da diretoria de ensino
sul 2 em Sio Paulo (Silva, W., 2016)); (3) Formagdo colaborativa de professores
em servigo: uma possibilidade de construgio democrdtica, (Silva-Speakes, 2014);
(4) A politica piiblica de formagio continuada do estado de Mato Grosso: desen-
volvimento  profissional de  professores formadores (Matsuoka, 2016); (5) O
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desenvolvimento profissional e a proposta colaborativa: um caminhos possivel, de
(Bastos e Costa, 2016); (6) A formagio continua docente como questio epistemoldgica
(Silva, K., 2016).

Os Anais... do Endipe 2018 estio disponiveis para consulta na internet. E
um arquivo pesado, que demora para ser baixado. O evento teve trés eixos temd-
ticos, cada um dividido em trés subeixos. Nao foi localizado nenhum trabalho

relacionado a temdtica da presente pesquisa.

Analisando os trabalhos encontrados nos Anais... do Endipe

Para discorrer sobre os trabalhos localizados nos Anais... do Endipe,
optou-se por agrupd-los em dois topicos: um referente ao Ler e Escrever e outro
sobre formacio colaborativa. Sobre o Ler e Escrever foram selecionados quatro

trabalhos; para formacio colaborativa, oito.

Integram o primeiro tépico os trabalhos: (1) Recursos diddticos para
o0 ensino de lingua materna nos anos iniciais (Parisotto e Rinaldi, 2016); (2)
Atividade docente em wma escola piiblica paulista: andlise da apropriagio e do
emprego das propostas do programa Ler e Escrever em sala de aula, de (Facco e
Davis, 2014); (3) Educagdo continuada e formagio cultural de professores alfabeti-
zadores: um estudo sobre os participantes dos programas Letra ¢ Vida e Ler e Escrever
(Oliveira, L., 2010); (4) A formagio continuada de professores na concepgio dos
agentes gestores das agoes de formagio da diretoria de ensino sul 2- Sdo Paulo (Silva,
W., 2016). A ordem na exposi¢ao dos textos deu-se em razio do estabelecimento

de uma ordem ldgica dos argumentos.

O trabalho de Parisotto e Rinaldi (2016) investigou quais eram os recursos
diddticos utilizados por professoras dos anos iniciais do ensino fundamental
em escolas publicas de municipio do interior paulista para o ensino de lingua
materna. Buscou, também, apreender o que gestores (diretores, vice-direto-
res e coordenadores pedagégicos) entendiam como sendo os principais recursos
diddticos disponiveis nas escolas e utilizados pelos professores. Entrevistou pelo
método de survey 159 professoras e 33 gestores. Dos dados coletados aponta
como conclusio que para os professores o livro diddtico ¢ o principal recurso
utilizado (97,5%), seguido de materiais de apoio — entre eles, o do Ler e

Escrever, incluindo outros como Programa Nacional de Alfabetizagio na Idade
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Certa (PNAIC) e Educagio Matemdtica nos anos iniciais do ensino fundamen-
tal (EMAI) (57,23%). Para os gestores (90, 90%) o livro diddtico também figura
como principal recurso utilizado junto a materiais concretos, seguido de mate-

riais de apoio, como EMAI e Ler e Escrever (57,57%).

O trabalho de Facco e Davis (2014) analisa os sentidos e significados que
uma professora de escola publica estadual, situada na regiao metropolitana, com
12 anos de experiéncia em alfabetizacio e 27 no magistério publico paulista, atri-
bui a formacio do Ler e Escrever e a sua pritica pedagdgica, bem como analisa
a prdtica dessa professora pautada em observagdes, gravagdes de aulas e autocon-
frontagdes. Em entrevista, a professora informou que jd havia cursado, como
parte de sua formacio continuada, os cursos oferecidos pelo Projeto Ipé, Letra e
Vida e o préprio curso do Ler e Escrever.

A andlise que as autoras fazem do trabalho de Renata vai no sentido de afir-
mar que a pritica da professora se pauta pela racionalidade técnica, que parece ter
se apropriado das propostas tedricas do programa, embora encontre dificuldades
de colocé-las em pritica — o que atribuem as lacunas de formagao oferecida na
escola e 4 falta de planejamento das atividades. Afirmam, ainda, que a professora
usa as propostas do Guia da Planejamento do Professor do Ler e Escrever, pois
alimentam uma prdtica repetitiva, prescritiva, mas que dd resultado com seus
alunos. Segundo Renata, o trabalho da coordenadora da escola deixava a dese-
jar, pois parecia pouco planejado, desmotivando o grupo ao estudo, a discussao
de prdticas e dos problemas encontrados no cotidiano. Desta forma, aponta que
restava aos professores recorrerem ao material do programa como suporte de
atividades. Facco e Davis (2014) concluem que o trabalho de Renata e de outros
tantos professores poderia ter se beneficiado de melhores condigoes estruturais e

formativas oferecidas na escola.

Investigando as condigoes culturais dos professores, mais especificamente
seu capital cultural, Oliveira, L. (2010, p. 8) pretende demonstrar a hipétese que
norteia seu trabalho de mestrado: “[...] os professores que apresentam um capi-
tal cultural com menos lacunas de formacio sao aqueles que tem maior possibi-
lidade de se apropriar da proposta de alfabetizagao dos programas de formacio
continuada em questao”. Os programas em questao sao o Letra e Vida e o Ler e
Escrever. Letra e Vida foi o nome dado ao Programa de formagao do professor
alfabetizador (PROFA) do MEC ao ser adotado pelo Estado de Sao Paulo; o Ler

e Escrever foi instituido na continuidade do Letra e Vida, em 2008.
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Oliveira, L. (2010) usa Pierre Bourdieu como seu referencial tedrico ao
usar o termo “capital cultural”. Destacando que os processos de apropriagao das
propostas de alfabetizagio por parte dos professores é parte fundamental das
estratégias para superar os desafios dessa etapa de aprendizagem, a autora aponta
que investigard, por meio de entrevistas e questiondrios, dimensées do habitus dos
professores, sua origem social e trajetérias de formacio profissional. Diferentes
capitais culturais podem ser associados a diferentes formas de apropriacao das
propostas de formagao dos programas Letra e Vida e Ler e Escrever — e igual-
mente ao desempenho desses professores medido por meio da aprendizagem dos

alunos nas provas de avaliagao sistemdtica externas, a autora conclui.

Finalizando a andlise dos trabalhos do Endipe localizados que abordam
aspectos do Ler e Escrever tem-se o de Silva, W. (2016) A formag¢io continuada
de professores na concepcio dos agentes gestores das agoes de formagio da diretoria
de ensino sul 2- Sdo Paulo, apresentado no encontro de 2016. Silva, W. (2016)
investiga os cursos de formacio continuada de professores do fundamental I,
com énfase na alfabetizacio, na perspectiva dos gestores das formagées na dire-
toria de ensino sul 2 da cidade de Sao Paulo, os Professores Coordenadores de
Oficina Pedagégica (PCOP). Por meio de roteiros para andlise de documentos,
entrevistas com os gestores ¢ observacio do ambiente e da rotina de trabalho,
procurou identificar, descrever e analisar as concepgoes e as a¢oes desses agentes

formadores.

O texto acaba por caracterizar o Programa Ler e Escrever como uma forma
de treinamento de professores — e ndo como uma experiéncia de formagao conti-
nuada. Por ser um pacote fechado nao deixa espago para os formadores das dire-
torias de ensino opinarem, criarem. Entretanto, segundo os entrevistados, apesar

desta caracteristica, as acoes tém dado bons resultados.

Todavia, existe a possibilidade dos cursos propostos pelos PCOPs, mesmo
dentro do #iming do Ler e Escrever, serem aprovados e desenvolvidos de acordo
com as necessidades das escolas e de suas equipes, vistas pelos PCOPS, o que
pode ser conferido na leitura da dissertacio de mestrado de Tardelli (2014),
PCOP da diretoria de ensino Leste 1. Nela, a autora elabora, propoe e executa
um curso de formagio de coordenadores pedagégicos das escolas que atendia
dentro do Programa Ler e Escrever. A PCOP havia constatado a necessidade dos
24 coordenadores iniciantes de uma formagio de base para atender as prerrogati-

vas do trabalho formativo do programa.
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Como contraponto, gostaria de oferecer a andlise o fato de que profes-
sores, coordenadores e demais integrantes do quadro do magistério compdem
aquilo que Névoa (1995) chama de corpo de funciondrios do Estado. O Estado,
desde o século XIX, certifica, contrata e prepara seu corpo docente. Aqueles
que se tornam seus funciondrios estio integrados em seus sistemas de normas
e procedimentos profissionais, de modo a garantir a coeréncia desse corpo de
funciondrios estatais. Nao se estd defendendo aqui a obediéncia cega, mas hd
que se ponderar a respeito deste fato e verificar, segundo as palavras dos préprios
coordenadores entrevistados no referido artigo, o espaco de manobra e adequa-
¢oes existentes, que acabam por constituir uma das caracteristicas da profissao
docente. Segundo Certeau (2013), o estado tem suas estratégias, mas os homens
ordindrios constroem tdticas para fazer frente a elas, para se movimentar entre
elas, para burld-las (o que nao se encaixa no objeto do artigo analisado) ou para

recrid-las de modo a fazerem mais sentido em seus afazeres cotidianos.

A Certeau podemos somar os argumentos de Ball, Maguire e Braun
(2016) no sentido da atuagio das politicas nas escolas. As politicas sio atua-
das, nao implementadas. Cada escola, diretor, coordenador e professor acaba por
recriar, por trazer para si, por usar seus saberes profissionais (Tardif, 2002) a fim

de torni-las, digamos assim, factiveis, em um contexto j4 existente.

Penso que a grande questao nao seja reafirmar eternamente o conflito exis-
tente entre o Estado e os professores (ou coordenadores, diretores, ou qualquer
outro profissional da educagio). Ele é préprio da estrutura social ainda existente
em que nos movemos. Esse “ainda” é colocado propositadamente para indicar o
cardter temporal e histérico dos arranjos sociais. A grande questao estd em olhar
os diferentes fatores sociais, politicos e profissionais presentes na relagio entre
o Estado e o profissional da educa¢io nio como determinantes absolutos, mas
como facilitadores ou dificultadores do processo de exercicio da profissio e do

fazer educativo (Giovanni, 2003).

Passamos, agora, a trazer a andlise dos trabalhos do Endipe que se refe-
rem a experiéncias de formacio de professores baseadas numa perspectiva
colaborativa. Siao eles: (1) A contribuicio do trabalho colaborativo em ciéncias
na formagdo de professores do ensino fundamental no atual contexto educacional
(Oliveira, S., 2010); (2) A politica piiblica de formagio continuada do estado de
Mato Grosso: desenvolvimento profissional de professores formadores (Matsuoka,
2016); (3) A formagdo continua docente como questio epistemoldgica (Silva, K.,
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2016); (4) Formagdo colaborativa de professores em servigo: JAM um caso de sucesso
(Silva-Speakes, 2014); (5) Formagio colaborativa de professores em servigo: uma
possibilidade de construgio democritica, também (Silva-Speakes, 2016); (6) O
desenvolvimento profissional e a proposta colaborativa: um caminho possivel (Bastos
e Costa, 2010); (7) Comunidades de investigagio e possibilidades de aprendiza-
gem docente e desenvolvimento profissional (Crecci e Fiorentini, 2012); (8) Desafios

na construgdo do trabalho colaborativo nas escolas para a (trans)formagdo docente

(Rocha, 2012).

O trabalho de Oliveira, L. (2010) afirma que ird analisar a prética colabo-
rativa entre professores em servigo e gestores em educagio, sendo uma pesquisa
realizada na prépria escola. O texto foi lido na integra, como os demais, e apenas
na penultima pdgina a autora deu noticia de que se tratava de uma pesquisa
sobre prdtica formativa proposta de fora da escola e do sistema de ensino, o que a
descaracterizou para o estudo em tela. Cabe apontar que a pesquisa em si nio foi
realizada por falta de interesse dos professores e de agenda, como a autora anun-

cia na dltima pdgina do texto.

O texto A politica piiblica de formacio continuada do estado de Mato Grosso:
desenvolvimento profissional de professores formadores, de Matsuoka (2016) fez
uma andlise do trabalho do professor formador de professores na rede publica
de Mato Grosso. Para tanto, procedeu a andlise documental, ao grupo focal com
os professores formadores e a entrevista com os gestores responsdveis pela imple-

mentagio da politica de formagao no Estado.

Como tonica da proposta de formacio no estado aponta que estd baseada
numa perspectiva colaborativa, expressa em seus documentos orientadores.
Centrar a formagio na escola, baseada no didlogo entre os sujeitos e na epistemo-

logia da prética s3o outros principios complementares observados na pesquisa.

Matsuoka usa dos argumentos de Baktin e Vigostki para fazer a leitura de
alguns dados coletados e afirma que “[...] a relagdo entre o formador e o profes-
sor da escola ¢ dialégica, uma interacio verbal mediada pela linguagem, que por
sua vez transforma-se em interagio simbdlica, por estarem os sujeitos inseridos
em contexto histérico e sociocultural.” (Matsuoka, 2016, pp. 8480-8481).

A epistemologia da pritica como uma das orientagdes em propostas de
formacio de professores aparece no capitulo A formagio continua docente como
uma questio epistemoldgica, (Silva, K., 2016). A autora aponta que formagao ¢é

mais que capacitagdo, ¢ produzir humanidade a partir da realidade da escola,
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de préticas pedagdgicas e de contextos refletidos. Aponta a positividade de uma
produgio coletiva da formagao, buscando atribuir sentido e fungio a escola,
objetivando a emancipa¢io humana. Entende que hd, entdo, uma epistemologia
da prdxis que vai além da epistemologia da prética, que segundo a autora, pode
recair numa ditadura da prética, dificultando o didlogo com a escola, os sujeitos,
a identidade do professor e um projeto social transformador.

Os trabalhos de Silva-Speakes (2014, 2016) objetivam descrever e analisar
os elementos de um programa de formagio continua em andamento na Escola
Municipal de Ensino Fundamental José Aureo Monjardim, em Vitéria (ES), que
o caracterizam como atividade colegiada. O primeiro texto, de 2014, ¢é resul-
tado de sua dissertagao de mestrado cujo foco foi o processo de constitui¢ao da
escola. Jd no segundo, de 2016, parte de pesquisa de doutorado em andamento
na época detecta elementos estruturantes de um processo formativo “[...] capaz
de promover mudangas significativas na escola e na criagio de novas perspectivas

para a educagio.” (Silva-Speakes, 2016, p. 7890).

Dois trechos sio fundamentais para entender a articula¢io dos elementos

estruturantes com o objeto do texto e suas conclusoes:

O interesse comum - que move a construcéo e consolidacio do projeto JAM
e se fortalece na atmosfera de colaboracdo presente em todo o processo.
A escola surgiu quando aconteceu a convergéncia de interesses dos mora-
dores de Fradinhos e de profissionais da SEME, mas, como se depreende
do que ja foi apresentado, esse interesse precisou ser genuino para supor-
tar todas as adversidades. O objetivo proeminente era produzir e propor-
cionar uma educacao diferenciada, que se identifica com um “processo de
inovacdo capaz de produzir importantes transformacoes sociais (Canério,
2006, p. 157)". Eram muitos, daquele local, a querer tomar conta da escola e
a escola que os queria dentro dela, em uma relacdo harmonica de parceria e
essa “interacdo com a comunidade induzia outra forma de encarar os alunos,
de valorizar a sua experiéncia, os seus saberes (Canario, 2006, p. 157). (Silva-
-Speakes, 2014, p. 03159)

Pode-se depreender dos trechos, em contexto com o trabalho de Silva-
-Speakes, que a escola JAM tem uma histéria de reivindicagio e participagao
desde sua fundagio. O projeto da escola citado no texto, escrito coletivamente,
¢ uma das expressoes da mentalidade e do modus operandi da escola, constituida
coletivamente. Desta forma, as prdticas de estudo coletivo, mencionadas como

um dos elementos estruturantes, compdem a cultura escolar, bem como a busca
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por interesses, agoes e fins coletivos. Isto, por sua vez, vai contra o isolamento, o
individualismo e préticas de balcanizagao — jd apontados por Lima (2002), por
exemplo, como uma das formas de obstaculizar a criagao e o desenvolvimento de

cultura e prdticas colaborativas.

O texto de Bastos e Costa (2016) analisou o desenvolvimento de um
projeto de formagao colaborativa com 35 professores de educacio fisica de ensino
fundamental da rede municipal do Rio de Janeiro. Por tratar-se de texto sobre
formagio desenvolvida a partir da agao de um agente externo a rede publica — no

caso a universidade —, o texto nio serd analisado.

Crecci e Fiorentini (2012) estudaram o desenvolvimento profissional e
a constitui¢do da profissionalidade docente de professores de matemdtica que
participam de nove diferentes grupos colaborativos. Os professores foram locali-
zados a partir de sua producio de trabalhos em eventos e capitulos de livros; os
dados foram coletados por questiondrios enviados a eles. Vinte e oito responde-

ram, pertencentes a oito grupos diferentes.

Segundo os entrevistados, os grupos sao constituidos por professores que
nao se acomodam com as situagdes apresentadas e buscam novas formas de ensi-
nar, de entender o fendmeno educativo e de construir alternativas para os desa-
fios da docéncia. Sao professores que refletem sobre sua pritica num sentido
interativo e dial6gico, conferindo a discussoes e formagoes um cardter politico
em que a sensibilidade, em face da hierarquia, equidade e construcio de auto-
nomia se apresenta. Desta forma, tendem a se constituir intelectuais transfor-
madores, como jd apontou Giroux (1997). Nas palavras de um dos professores
entrevistados, um dos sentimentos dos que participam dos grupos é “[...] sonhar
coletivamente e acreditar que um ensino de matemdtica pode ser significativo

para os alunos”. (Crecci e Fiorentini, 2012, p. 6).

Na relacio com o outro, os professores desenvolvem uma prética reflexiva
e investigativa. Uma das professoras aponta que “[...] o mais importante ¢ estar-
mos sempre pautados nas necessidades de nossas prticas de sala de aula, mas sem
perder o foco na necessidade de estudo constante. Nao apenas um estudo consu-
mista, mas sim critico, criador de novas teorias, pautadas na prdtica.” (ibid.).
Note-se que o estudo constante como uma das priticas presentes na formacio
colaborativa também foi apontado no trabalho de Silva-Speakes (2014), que
finaliza apontando que a formagao colaborativa d4 voz e vez aos protagonistas do

ensino na escola, os professores, como de resto ja apontado por Giroux (1997).
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O trabalho de Rocha (2012) investigou a forma como uma escola de
ensino fundamental I implementa as formagoes dos professores alfabetizado-
res usando as propostas e materiais da politica educacional do Estado de Minas
Gerais elaborados para este fim. A pesquisadora acompanhou sete reunides
formativas, analisou os documentos curriculares e o material instrucional no
qual devem se basear as priticas pedagdgicas das alfabetizadoras. Nas reunioes,
estavam presentes treze professoras, a supervisora da escola, a diretora e uma
professora eventual. Cada reunifo teve duas horas de duracio e foram gravadas
para andlise qualitativa. A autora inicia o texto com consideragoes tedricas sobre
o trabalho coletivo na escola, apresentando a metodologia e os procedimentos de
pesquisa. Passa aos dados, excertos das falas e comentdrios. No primeiro episé-
dio relatado, traz a fala da supervisora ressaltando a importincia do estudo nos
momentos de formagdo para que algo seja acrescentado as prdticas didrias. Os
trechos subsequentes, com falas da diretora e das professoras, acabam refor¢ando
a énfase nas atividades préticas. As professoras debatem sobre em que livro estd
a histéria tal, a atividade que deram em sala para escrever sobre o ovo e o piru-
lito, a percepgio que tém da ordem das atividades propostas e da qualidade do

material.

Para Rocha (2012) o debate sobre alfabetizagio e letramento apresenta
muitas contradigées e inconsisténcias. Nao hd excerto com posicionamentos
da supervisora ou da diretora procurando conduzir o debate para discussoes
aprofundadas. Os trechos presentes no texto deixam ver os siléncios, os posi-
cionamentos cuidadosos das professoras mediante a presenca da pesquisa-
dora (expectadora) e dos superiores, mas nada que, em nosso entender, denote
conflito. O que hd sdo posicoes diferentes, cada professora expressa sua opinido.
"Nessa diferenciagao, pode haver equidade.

Consideracoes finais

A anilise feita dos trabalhos citados permite afirmar que o tema da
formagio colaborativa de professores tem sido alvo de importantes e numero-
sas investigacoes. Reforca as reflexdes que conferem a esta modalidade formativa
a centralidade de esfor¢os para promover impacto significativo no desenvolvi-
mento profissional docente. Aponta como qualidades, potencialidades da forma-

¢ao colaborativa: (1) a possibilidade de combater o isolamento profissional e
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construir uma cultura colaborativa nas escolas; (2) a passagem de interesses e
objetivos individuais a objetivos comuns, sem desrespeitar os individuos perten-
centes aos grupos; (3) a criagao de espirito de equipe; (4) a construgio de senti-
mento de pertencimento; (5) o aumento da autoconfianga e da confian¢a no
grupo; (6) a elaboragao de estratégias diddticas inovadoras; (7) a testagem e o
compartilhamento de metodologias de ensino; (8) o exercicio reflexivo indivi-
dual e compartilhado; (9) o crescente grau de autonomia entre os professores
envolvidos em experiéncias de formagao colaborativa; (10) o fortalecimento dos
lagos afetivos; (11) a possibilidade do didlogo; (12) o potencial para o fortaleci-

mento do magistério.

Essas qualidades estao presentes nas formagdes realizadas por meio
do Programa Ler e Escrever tanto como uma das expressoes dessa politica de
governo ao serem instituidas as equipes formativas quanto no trabalho nas unida-
des escolares. Obviamente, ocorreram interdi¢oes a esse processo colaborativo,
interrupgoes, ruidos, descontinuidades, insucessos, dificultadores. Ainda assim,
os trabalhos aqui analisados mostram a sua realiza¢do, mesmo que parcializada.
Eles falam do aprendizado entre os pares, do estar 4 vontade para expor, trocar
impressoes e experiéncias, do construir junto o entendimento sobre o programa,
do construir juntos projetos escolares segundo indicagoes do programa, da cons-
trugio de um exercicio reflexivo possibilitando outras construgoes e do sentir-

-se inserido em um quadro alargado de parceiros, apoios, entendimentos e agoes.

Futuras pesquisas podem trazer a tona elementos nio contemplados aqui,
que permitam outras afirmagoes sobre a formagao colaborativa de professores
no Ler e Escrever. Como afirmam Giovanni (2003), Zoccal (2011), Figueiredo
(2011) e Prado (2017), hd vérias formas de olhar um mesmo objeto, um mesmo
fendmeno; hd as qualidades e as limitagoes, os dificultadores e os facilitadores, os
limites e as possibilidades.
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A contribuicao da psicopedagogia
na formacao de professores

Juliana Gnewuch da Silva Vieira

Introducao

Este texto tem como objetivo reunir reflexdes acerca da contribuicio da
psicopedagogia na formacio continuada de professores e trazer indicativos de
possibilidade de um trabalho de intervengio psicopedagdgica com o coorde-
nador pedagdgico e demais profissionais educacionais responsdveis pela forma-
¢ao de professores, podendo colaborar numa escolarizagio mais qualificada dos

estudantes.

A motivagio para a realizagio deste texto se deve a constatagio de lacunas
na formacdo docente referentes ao processo de aprendizagem e da escassez de
profissionais como o psicopedagogo institucional nas institui¢cbes escolares
publicas e particulares. Outro ponto motivador ¢ a pritica psicopedagdgica de
um municipio da Grande Sao Paulo numa Secretaria Municipal de Educagao

com outros profissionais.

A primeira parte deste artigo trata de uma contextualizagao histérica da
educacio atual e da psicopedagogia, defendendo a necessidade do psicopeda-
gogo na escola com o corpo de formadores de professores. Na segunda parte,
trazemos uma breve histéria da psicopedagogia e explicamos o trabalho da psico-
pedagogia institucional e suas possibilidades de a¢do com os sujeitos presentes

nos ambientes escolares.

No transcorrer deste capitulo, mostraremos a importincia de realizar um
trabalho formativo sélido dos professores, que proporcione compreensio mais
apurada de como acontece o processo de aprendizagem e a integracdo deste com
o processo evolutivo cognitivo e emocional para que o professor possa perce-
ber com mais clareza as necessidades de seus alunos e, assim, intervir de forma
eficiente. Mostraremos, também, a necessidade de que os professores entendam

e revejam o proprio processo de aprendizagem. A importincia desses fatores se
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faz presente para que haja um entendimento mais claro e norteador de que o
conhecimento é, a0 mesmo tempo, processo e produto de uma constante cons-
trugio social, afetiva, cognitiva e que o ambiente escolar, dependendo de como
¢, pode promover aprendizagens significativas e marcantes ou desestimuld-las.
Nio hd pretensio de finalizar o assunto, mas de incentivar discussoes acerca da
formagdes de professores e a busca por priticas pedagégicas que acreditem que
o ser humano aprende de forma integral, sem dissociagio entre o pessoal e o

profissional.

A humanidade, ao longo do tempo, vai aprendendo e se apropriando
de saberes e culturas. Ao mesmo tempo, busca aperfeicod-los, dando enfoque
ao que mais lhe importa ou que auxilie em resolver seus problemas, solucionar
duvidas e dificuldades. E na interagio que a humanidade se desenvolveu e vem
seguindo até hoje. E na troca que aprendemos.

O mundo atual vem mudando com uma velocidade quase impossivel de
ser acompanhada. A tecnologia se impde cada vez mais, modificando nossa rela-
¢ao com o mundo, com os outros enquanto sociedade e com o conhecimento,
dando acesso a uma grande quantidade de informacoes. Isto pode nos dar uma
sensagio de impoténcia que nos deixa paralisados, as vezes, em face de como
prosseguir ou agir. Por outro lado, obriga-nos a estarmos atentos, reavaliando-
-nos, buscando ante as possibilidades & vista novas dinimicas nessa multiplici-
dade de relagoes, numa constante e drdua busca que também ¢ gratificante. A
aprendizagem humana acontece nesse continuo de transformacoes e o conheci-

mento se torna um capital de alto valor.

Nesse cendrio, a escola precisa se redirecionar para novas propostas, para
além de elencar competéncias individuais, desenvolver técnicas e verificd-las
em avaliagdes para além do acimulo de informagdes. Redirecionar-se para um
processo educativo que propicie uma formagio que se desenvolva na curiosi-
dade e na conectividade com o conhecimento. O dever, hoje, ¢ realizar uma agao
docente que viabilize uma formacio de pessoas que sejam mais versiteis as insta-

bilidades do mundo e as informagoes mutdveis.

Isso exige um corpo docente que continue se qualificando, ampliando sua
formacio. No entanto, o que vemos no dia a dia das escolas e em dados oficiais’

sobre aprendizados é bem diferente do desejado.

1 Disponiveis em: http:/ideb.inep.gov.br/
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Ensinar é uma tarefa exigente, nem todos a farao com a qualidade neces-
siria e aqueles que a fazem satisfatoriamente também poderio ter dificulda-
des de manter o padrio ao longo do tempo. O que vemos é uma profissio que
basta querer cursar para ser aceito e uma formagao inicial que ignora a qualidade
que os estudantes possuem e podem desenvolver. A docéncia requer um esforco
grande e persistente para entender e reaprender processos educativos, rever meto-
dologias e estratégias, questionar-se e pensar de forma autbnoma, promovendo a

formagio de identidades pessoal e profissional sem dissociagao.

Névoa (1992) diz que a formagao de professores deve ser entendida como
um conjunto relacionado com o desenvolvimento pessoal’, desenvolvimento
profissional® e desenvolvimento organizacional®. Essas trés facetas sao indisso-
cidveis e nos levam a compreensao de que, assim como o aluno, o professor é
um ser em totalidade. Tentar separar a pessoa do professor em seu processo de
formagao ¢ negar a prépria histéria do sujeito e seu percurso de aprendizagem
durante a vida. A aprendizagem em adultos acontece principalmente a partir
de uma experiéncia vivida. Adultos relacionam algo que ouviram ou leram com
algo que j4 vivenciaram. Qualificar professores ¢ formar profissionais com hist6-

rias de vida e préticas profissionais a serem consideradas.

A psicopedagogia e sua atuacao institucional

A psicopedagogia é uma drea que tem por objeto de estudo os processos
de aprendizagem e os fatores cognitivo, psicomotor e afetivo que, explicita ou
implicitamente, interferem positiva ou negativamente em seu desenvolvimento.
A psicopedagogia vem trabalhando no sentido de facilitar as préticas docentes,

integrando-as ao cendrio em que estdo inseridas.

Inicialmente, é necessdrio um breve histérico sobre duas dreas — peda-
gogia e psicologia — que ajudaram a formar o que a psicopedagogia é enquanto
campo de trabalho delimitado e, a0 mesmo tempo, transdisciplinar. Segundo
Noffs (2003, p.15) a pedagogia estava preocupada com “[...] a arte de instruir

2 Produzir a vida do professor.
3 Produzir a profissao docente.

4 Produzir a escola.
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e de educar criangas”, enquanto a psicologia estava voltada como “[...] parte
da filosofia que estuda as manifestagoes da alma”. A autora também diz que
o baixo rendimento escolar gerou estudos e as explica¢des para os problemas
de aprendizagem se direcionaram para o campo das anormalidades ligadas

a causas organicas.

Posteriormente, os problemas foram mensurados através de testes que
acabavam por deixar os individuos estigmatizados. Entre os anos 1960 ¢ 1970,
surge a “teoria de caréncia cultural”, explicando que os problemas de aprendi-
zagem ocorrem porque os individuos vém de classes sociais menos favorecidas,
ou seja, ambientes socialmente atrasados produzem cidadaos problemdticos.
Ressalta-se que esse conceito é usado ainda hoje para justificar a nao escolariza-

¢ao adequada dos estudantes.

Segundo Noffs (2003), na década de 1980, no Brasil, pesquisas mostram
fatores que interferem diretamente na escolarizagao dos estudantes, como uma
formagao docente preciria e falta de conhecimento do desenvolvimento infan-
til. A partir dessa perspectiva, torna-se necessdrio conhecer a escola, seus atores
e ouvir o que tém a dizer. E nesse cendrio que surge a psicopedagogia no Brasil,
como uma alternativa para buscar respostas as prdticas que nio atendem aos

individuos com dificuldades de aprendizagem.

Como mencionado, o objeto de estudo da psicopedagogia ¢ a relagao do
sujeito com a aprendizagem, destacando suas singularidades e potencialidades.
Assim, o trabalho psicopedagdgico pode ocorrer tanto no 4mbito clinico como
no institucional. No clinico, estudam-se e oferecem-se subsidios para diagnos-
ticar rupturas ou falhas no processo de aprendizagem e criar uma ressignifica-
¢ao, implicando num trabalho de cardter terapéutico. No campo institucional,
o trabalho assume cardter preventivo, diagnosticando problemas de aprendiza-
gem e realizando encaminhamentos necessdrios —também com a equipe escolar
envolvida especificamente com o aprender, trazendo um novo olhar e propostas
operacionais pertinentes.

Sendo institucional, estuda as modalidades de ensino e aprendizagem
possibilitadas pela escola. Tem por foco uma agao preventiva e de enfrentamento
dos conflitos envolvidos na escolarizagdo, realizando intervencoes que tragam

sincronia entre teoria e comunidade escolar de forma natural e espontinea,
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com a prépria aprendizagem. Na institui¢io, o olhar psicopedagégico volta-se
para a reconstrugdo do aprender do sujeito, a reelaboragao da pratica de ensinar

NP .
e A ressignificagio do processo de ensinar- aprender.

Fagali e Vale (2008, p.13) definem a instituigio como um espaco
permeado de relagoes interpessoais organizadas conforme crengas, ideias e valo-
res que cada um possui. Essas relagoes interpessoais ensinam e aprendem cons-
tantemente nas dinimicas da instituigao, que podem permitir a reflexao e agao
que melhorem o desenvolvimento do tanto do aluno como do profissional. Ou o
contrdrio, reprimindo e impedindo que ideias ditas contrdrias se desenvolvam. A
psicopedagogia institucional relaciona essa rede de relacoes e como elas influen-
ciam a aprendizagem humana, atuando criticamente e visando a contribuir para
a compreensao dessas relacoes resgatando a autonomia dos sujeitos e trazendo a
cena a crianca real e apagando fantasias criadas. Noffs (2003, p. 26) salienta que
“[...] o individuo ¢ respeitado em sua individualidade, porém sempre a partir da
premissa de que ele ¢ ser em relacio, sendo assim o individuo no grupo que deve

ser estudado”.

O campo de trabalho da psicopedagogia institucional é complexo e
permite um macro-olhar sobre a escola e as relacoes entre seus atores ¢ o objeto
de conhecimento. O processo desenvolvido dentro da instituigao escolar possibi-
lita uma leitura mais préxima da sua realidade escolar, uma realidade que possui
valores, crengas e politicas educacionais. Os agentes desse universo, principal-
mente os professores, podem ser influenciados por essa realidade construida e se
moverem, pedagogicamente, a partir dela mesmo que seus pensamentos sejam
o oposto dela. E comum ouvirmos professores preocupados com o desenvol-
vimento escolar do aluno, com vontade de realizar as atividades. No entanto,

parece que uma “for¢a” impede essa agao.

Quando as relagdes entre os sujeitos nao estao bem estabelecidas, surgem
fracassos escolares devidos, muitas vezes, a inadequagio entre o que a institui-
¢ao oferece e o que os sujeitos necessitam. Podemos definir fracasso a partir de
Fernindez (2001), como um problema que afeta o aprender do sujeito muitas
vezes pelo choque entre o aprendente e a institui¢ao que funciona de forma segre-
gadora. Esse tipo de relagao conflituosa ocorre pelo desconhecimento do desen-
volvimento do sujeito em seu contexto socioecondmico e cultural, pela aplicagao
de atividades pedagdgicas meramente mecénicas, sem vida, sem significado para

os estudantes, regidas por um curriculo 4rido e sem identidade prépria. Muitas
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vezes, o curriculo reproduz praticas de décadas atrds, nio se atualiza com a socie-
dade vigente, nao considera os processos cognitivos e hipéteses dos estudantes,

impondo um planejamento pedagégico para um aluno ideal e irreal.

Redimensionar o espaco de aprendizagem ¢ o objetivo do trabalho psico-
pedagdgico institucional, possibilitando ao sujeito a autoria de seu pensamento,
rompendo a barreira imposta pela instituigao, favorecendo espagos individuais
e coletivos e dando sentido ao aprender. O trabalho se volta as relagoes vincula-
res ¢ a redefini¢ao de procedimentos pedagégicos por meio da aprendizagem dos

conceitos nas diversas areas do conhecimento.

Culturalmente, o pedagogo foi incentivado a nao se aprofundar nos
conhecimentos da subjetividade de si mesmo e também do aluno. A tradicio
separa o aprender do desenvolvimento do estudante. A psicopedagogia enfatiza
o autoconhecimento e o desenvolvimento dos sujeitos inseridos num determi-
nado contexto, possibilitando que o individuo se torne autor do seu processo de
aprendizagem, capaz de ter consciéncia do préprio conhecimento e regular sua
aprendizagem. Dai a importincia da psicopedagogia na formagao continuada
de professores, como parceira que os auxiliam a promover o pensamento sobre a
prépria aprendizagem, refletindo e reformulando suas préticas de aprendizagens,
como afirma Portilho (2008, p. 78) “[...] um ensinante que cumpre com sua
tarefa social de provocar aprendizagens necessita reconhecer a trajetéria de suas
aprendizagens, identificar-se nesse reconhecimento e autorizar-se efetivamente a

ensinar’.

A pritica reflexiva psicopedagégica amplia as abordagens e atuagdes sobre
os diagnésticos e interferéncias na aprendizagem, relacionando-as ao desenvol-
vimento humano do estudante. O trabalho psicopedagdgico atua nio sé no
mundo interno do aluno, ao sensibilizd-lo para o conhecimento, levando em
consideracio seus desejos. Requer, também, uma transformacio interna do
professor. Foca, portanto, no investimento da qualificagio das relagoes de apren-

dizagem e na autoria de pensamento de alunos e professores.

Para que o professor se torne um elemento facilitador que leve o educando
ao desenvolvimento da autopercepgio, da percep¢ao do mundo e do outro, inte-
grando as trés dimensoes, a instituigao deve promover um trabalho de formacio
continuada dos docentes com profissionais que instiguem a reflexdo da préxis

pedagégica. O psicopedagogo pode ser um destes profissionais.
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Professores, formacao continuada
e psicopedagogo institucional

Ao falarmos de formagao continuada de professores, nao nos referimos a
leituras orientadas, acesso a informagées sobre “novidades pedagdgicas” dadas
pela coordenagio pedagégica. Falamos de uma formagio que traga melhor
profissionalizagdo da docéncia. Como afirma Névoa (1992, p. 10):

A formacdo de professores pode desempenhar um papel importante na
configuracdo de uma ‘nova’ profissionalidade docente, estimulando a emer-
géncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma cultura
organizacional no seio da escola.

Para entendermos melhor a importincia, a complexidade do processo de
formagio dos professores, os niimeros de uma pesquisa realizada em 2018 pelo
Instituto Todos Pela Educacio indicam que 71% dos professores estao insatis-
feitos com a formagao inicial. Segundo a pesquisa, os professores sentem falta
da prética de sala de aula e fundamentos sobre métodos de alfabetiza¢ao. Outra
questdo necessdria para a carreira do professor é manter-se atualizado e reciclar
conhecimentos. Isso nem sempre ¢ ficil para o professor que tem uma quanti-
dade demasiada de aulas para preparar ou vdrias turmas para dar conta. A carga
horéria excessiva e as condi¢oes de trabalho nao adequadas impedem que consi-
gam realizar satisfatoriamente um processo de formagio continuada que, de fato,

¢ muito trabalhoso.

Do que foi dito até aqui, fica a pergunta: quais so as mazelas que impac-
tam no trabalho e no fazer docente? Para responder essa questao, podemos nos
reportar a sala de professores, onde hd o desabafo, momentos de trocas e cons-
trugoes. E na sala de professores que se pensa: Quais urgéncias resolver primeiro?
O que eu preciso fazer? Como podemos ir em busca de algo a mais? Estou estag-
nado na minha profisso, estou com algumas questées, preciso ir além. E esse o
real desejo. Na prdtica, muitas vezes ocorre o contrdrio: a dicotomia entre o que
os professores querem e o que as formagoes continuadas oferecem. Além disso,
existe uma creng¢a — quase mitoldgica na drea escolar — em resolu¢oes definitivas

e milagrosas para acabar com todos os problemas educacionais.

Educadores pontuam que as formagoes nio atendem as suas necessida-

des, nao veem relagao entre a teoria e a pritica disseminada pelos formadores e
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a cobranga intensa entre o que ouvem nas formagdes e o que precisam aplicar
em sala de aula. Por mais que nomes diferentes e inovadores aparecam, os proje-
tos ou programas de formagio continuada permanecem no campo de contet-
dos e técnicas, sem a necessdria atencio relacionada a preparagio para educar

integralmente.

Essa oposigao de visdes em relagdo a formagio de professores pode suscitar
a manutengao de processos obstaculizadores de aprendizagem, o que pode gerar
discursos destoantes do que se vive na prética da sala de aula e uma atmosfera
para demonstragio de poder por alguns em detrimento de outros, impedindo
que os profissionais tenham inciativa sem a aprovagio do sabedor. Do lado dos
formadores (coordenadores, gestores, técnicos de secretaria etc.), hd o discurso de
que os professores reclamam demais, nao querem mudancas e possuem forma-
¢ao inicial precdria.

Também ha, por parte das institui¢oes, um intenso trabalho de formagao
baseado no que os técnicos e/ou especialistas acham que é bom para o professor,
sem manter didlogo com eles — o que leva a trabalhos sem resultados e feitos para

cumprir uma obrigagao.

A formagio de professores, inicial ou continuada, nio pode ser apenas o
“curriculo pelo curriculo”. Uma formagio académica de 360 horas, por exemplo.
Isso ¢ curriculo, a trajetéria académica que é muito importante e deve ser sempre
incentivada, mas nio pode ser somente para seu crescimento profissional. Ela
precisa ir além. A formagio precisa atingir a prdtica pedagdgica do professor e
chegar, de fato, aos alunos. Mas como isso agrega e dialoga com a prética peda-
gbgica? Como se faz real na escola? Como ajuda a tragar estratégias para que real-
mente o estudante aprenda de forma significativa?

Perante tantas incertezas, problemas de aprendizagem e indices baixos de
proficiéncia estudantil, a educacio busca novos rumos de forma frenética, inces-
santemente, muitas vezes aportando-se em ideias e discursos repetitivos e rasos
de cientificidade metodoldgica, descolados da realidade e carregados de modis-
mos. Os modismos na educacio se refletem, por exemplo, na crenga, por parte
dos educadores em geral, de que haverd uma nova metodologia, um novo mate-
rial diddtico solucionard todos os problemas de aprendizagem da escola. Muitas
vezes essas novidades sio absorvidas na escola porque sio desprovidas de dis-
cussdo sobre possibilidades, adequagdes e limites, gerando negacoes do passado,

suas contribui¢oes e certo torpor cognitivo nos educadores.
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A pressao das institui¢des sobre os professores propicia que executem seu
trabalho de forma mais breve, sem esfor¢os direcionados e necessérios, perdendo
cada vez mais sua capacidade de autonomia para pensar sobre as préprias prati-
cas, desacreditando-se, vendo suas perspectivas se desfazendo e vivenciando mais

intensamente as dificuldades comuns de sala de aula sem saber gerencid-las.

Ao darmos a palavra aos professores para relatarem suas queixas, encontra-
mos relatos de alunos desinteressados ou que possuem tantas dificuldades alheias
a escola que nao conseguem aprender. Na visao dos professores, o aluno é o

tnico responsdvel por seu fracasso.

Quando perguntamos aos mesmos professores como atuam em sala de
aula, ouvimos quase sempre repeticoes de modelos pedagégicos pelos quais
passaram quando eram alunos, nos quais o importante era decorar contetdo.
Isso advém do desconhecimento de formas mais adequadas de ensino, elabora-
das a partir da reflexdo acerca do desenvolvimento do estudante, suas necessida-
des reais e a ligagao direta com a vida. Ao mesmo tempo, também sabem que
precisam se atualizar e estar mais conectados com os alunos e suas reais necessi-

dades de aprendizagem.

Os professores querem se formar, mas vai muito além daquilo que se
pensa sobre formacdo. Nao ¢ apenas um aperfeicoamento para qualificar o curri-
culo ou para uma progressio, mas a possibilidade de uma prdtica educativa mais
coerente, considerando o estudo de sua prépria pritica para a constituigio de

novos conhecimentos profissionais.

Podemos perceber que, em todos os entraves mencionados, um ponto fica
evidente: a nao pessoalidade dos sujeitos, sejam alunos ou professores. H4 uma
desarticulacio entre formacio e realidade escolar, dificultando uma criacio iden-
titdria enquanto pessoa e docente.

E importante que as institui¢des desenvolvam priticas que permitam ao
professor usar melhor o tempo que dispée — nio sé para o seu planejamento,
mas que também seja alvo de um projeto formativo com palestras, oficinas,
cursos de renovagio que permitam a continuidade do processo de formacio e
sua agdo vivida na sala de aula. O processo de formagao pedagdgica precisa ser
complementado continuamente para que se consiga fazer uma educagio trans-

formadora que atinja os objetivos reais de mudanca social.

Por vezes os gestores entendem que a docéncia se restringe a sala de aula,

mas ela é muito mais do que isso. O sentido de regéncia pode ser ampliado com
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esse proprio trabalho do professor como autoformador e formador de outros
professores. Isso também ¢é formagao continuada. Para si mesmo e para os outros.
Quando um professor recebe um estagidrio em sua sala, ele se torna um formador.
Também é necessdrio entender que esse professor é formador de outros professo-
res. O professor nao é descartdvel; isso parece evidente, mas nio é. Muitas vezes
nos deparamos com ideias e resolugdes que contrariam essa afirmacio e reforcam
a ideia de que os professores sao sempre contrdrios a investimentos formativos
positivos e criardo obstdculos de resisténcias pessoais e profissionais. Os profes-
sores sio elementos centrais na educacio. Nenhum sistema de ensino serd bom
sem seus professores. Precisamos de professores competentes, que sejam gesto-
res do curriculo, que tragam possibilidades de empregar estratégias diversifica-
das para a aprendizagem e para a discussao da formagao docente, que motivem
os alunos para a aprendizagem. Isso é fundamental para compreender a docén-
cia como profissio. Formar professor é formar um profissional. Esta ideia muda

a perspectiva e o padrao de reflexio: formamos professores sendo professores.

Uma boa formagao docente objetiva desenvolver pensamento auténomo
e o entendimento de que essa formacio ¢ mais que uma formagio profissional, é
desenvolvimento pessoal. O psicopedagogo institucional intervém em prol desse
objetivo com um plano de trabalho personalizado, com a¢oes que promovem
reflexdo, interveem na ressignificagao das relagdes com o aprender e interferem
nas dinimicas de trabalho. Isso permite que o psicopedagogo possa atuar direta-
mente na ansiedade e conflitos no ensino aprendizagem, auxiliando na criacao
de estratégias para autonomia, transformando a queixa paralisante em pensa-
mento motivador para reconstrugio e encaminhamentos para estruturas mais

significativas.

Repensar a pritica docente numa dialética entre pensamento e agio, a
luz da psicopedagogia, traz ao professor a oportunidade de amenizar e preve-
nir dificuldades de aprendizagem. Também permite trazer a experiéncia ao lugar
de referéncia. Professor nio precisa apenas receber conhecimentos, precisa parti-
lhar o que sabe entre os seus pares num didlogo construtor desses saberes, permi-
tindo a autoria de pensamento e autonomia profissional. Névoa (1992, p. 17)
diz que “[...] a mudanca educacional depende dos professores e de sua formagaio.

Depende também da transformacao das praticas pedagdgicas na sala de aula”.
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O psicopedagogo institucional, quando inserido na formagio docente,
desenvolve sua a¢do a partir de um diagndstico que visa trazer a tona indicativos
sobre aspectos negativos nas relagoes entre os sujeitos que implicam direta e indi-
retamente na aprendizagem, podendo assim intervir nos acontecimentos presen-
tes e impedir fracassos futuros. Procura articular essa formagio com a gestao
escolar, o curriculo e as necessidades dos professores. Pain (1985, p. 35) afirma
que “[...] o processo de diagndstico visa obter todos os dados necessirios para
compreender o significado, a causagio e a modalidade da perturbagao que em
cada caso motiva a demanda assistencial”. Noffs (2003) ressalta que essa inves-
tigacdo deve ser prdtica, fruto de um trabalho coletivo da equipe de educadores,
havendo resultados significativos por meio da vivéncia de um processo metodo-

légico onde sejamos sujeitos/protagonistas.

A formagao continuada de professores implica em qual tipo de formagao
se quer realizar, quais objetivos se deseja alcancar e o que serd a temdtica dessas
formagoes. Ou seja, deve ser pensada para além de demonstragoes de metodolo-
gias e habilidades técnicas, mas empreendendo um processo de reflexao da teoria
pedagégica e psicopedagdgica e sua prética, atingindo dimensoes sociolégicas,
filos6ficas, éticas e culturais. Os professores devem ser os protagonistas desse

processo, participando desde a concepgao do trabalho até a sua avaliagao.

-

E importante que os professores percebam a necessidade dessa forma-
¢ao conjugada com o curriculo e diretrizes e sintam-se pertencentes ao processo
formativo, favorecendo a inovacio de prdticas pedagdgicas — e ndo meramente
instrumentalizagio de agbes e processos. E um processo de reconhecermos que
todos somos importantes na formagio dos professores e que podemos cons-
truir esse conjunto profissionalizante na escola. E um trabalho na perspectiva de

entender a escola também como espago formador.

Assim, pode-se pensar um trabalho psicopedagégico voltado a formagao
docente, considerando o local onde os professores estio e o contexto em que
atuam. As necessidades, quando identificadas por aqueles que as tém, relacio-
nando-as com o curriculo e a organizagio escolar, promovem motivagdes verda-

deiras, um protagonismo real na instituicio.
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Desafios atuais da psicopedagogia
na formacao de professores

Iniciaremos esta conversa levantando uma questao: como a psicopedago-
gia pode ser uma mediadora na formagao docente? Essa pergunta se faz neces-
sdria, pois a psicopedagogia em geral ¢ vista, ainda, fortemente apenas como
clinica (ou reparativa), por meio da qual o profissional diagnostica os provéveis
problemas de aprendizagem dos alunos e propée intervengoes diretas ao sujeito

em ambiente fora da escola.

Essa visao também existe quando o psicopedagogo entra nas instituigoes.
Espera-se que, com ele, os problemas de aprendizagem dos alunos desapare-
cerdo e os professores finalmente poderio lecionar plenamente. No entanto, a
psicopedagogia institucional nio traz resolu¢bes mirabolantes. E um trabalho
preventivo que promove uma reflexdo sobre os alunos que nio aprendem, as
préticas pedagdgicas existentes, as crengas, os papéis de cada sujeito em determi-
nado contexto. Quase sempre essas agoes sio malvistas, uma vez que os profis-
sionais da escola entendem que eles nao sabem fazer o papel para o qual foram

designados.

Consideramos como psicopedagogia institucional o trabalho que age
preventivamente na institui¢dio com objetivo de instrumentalizar gestores e
professores para um melhor desenvolvimento das préticas pedagégicas e fortale-
cimento de suas aprendizagens, elevando o nivel escolar de todos. Para ilustrar e
ampliar o entendimento de um trabalho psicopedagdgico institucional em cola-
bora¢io com outros profissionais, mostraremos uma prética psicopedagdgica de

um municipio da Grande Sao Paulo.

Em 14 anos como psicopedagoga institucional da rede publica de ensino,
vivenciei muitos cendrios de formacio docente enquanto componente da equipe
técnica pedagdgica da secretaria de educagiao. Tivemos projetos de formagio com
assessores externos diretamente com os professores e a0 mesmo tempo formando
os assistentes pedagdgicos que compunham a equipe técnica pedagdgica. Em
outros momentos, a formacio docente se deu somente pelos assistentes pedagé-
gicos de cada drea.

Nés mesmas, psicopedagogas, a época, éramos cinco profissionais (atual-

mente, somos duas), também participamos desses momentos formativos;
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na maioria das vezes de forma pontual, em parceria com demais colegas de
equipe, ora com assistentes pedagdgicos, ora com outros especialistas (fonoau-

didlogas e psicélogas) e com supervisores de ensino.

Também participamos como formandos, principalmente no inicio, pois
consideravam que precisévamos entender a proposta pedagégica da rede para
podermos atuar. Também havia ddvidas sobre quais eram nossas atribuigoes
dentro da secretaria (diretoria na época) e como deveria ser nossa atuacio nas
escolas da rede. Nesse momento, era necessirio para nés uma formagio conti-
nuada para definirmos um campo de trabalho institucional bem elaborado, arti-
culado com o plano pedagégico da rede e em parceria com os demais integrantes
da equipe.

O trabalho de supervisio psicopedagdgica foi feito por trés anos conse-
cutivos sob a orientagao da professora doutora Neide Nofls, com a sistematiza-
¢ao de uma proposta de trabalho psicopedagégica voltada a formagao continuada
dos professores da rede. O inicio do trabalho consistiu numa parceria com a
equipe técnica composta por supervisores e assistentes pedagégicos das dife-
rentes dreas. Nesse processo, realizamos estudos sistematizados que serviram de
subsidios aos professores para repensarem seus saberes e praticas no cotidiano das
salas de aula. Durante esse periodo de estudos, buscamos aperfeicoar a aborda-
gem educacional das escolas a fim de ampliar saberes e colaborar na constante

formagio em servico dos docentes.

Num breve resumo deste trabalho, realizamos a escuta ativa das quei-
xas dos professores ¢ um fluxo de trabalho para que identificissemos as reais
necessidades e dificuldades dos alunos encaminhados e, a partir desses dados,
elabordssemos um trabalho orientativo com os professores, sempre promovendo
a reflexdo da realidade e da prética pedagdgica, e nio meramente passar acoes
para executar. O trabalho consistia, e ainda consiste, em oferecer uma formagao

continuada ao professor de forma personalizada.

Ampliamos nosso campo de atuagio para o projeto de recuperagio para-
lela, uma vez que a maioria dos alunos que nos eram encaminhados necessita-
vam de um trabalho diferenciado do que era feito em sala de aula. Nesse projeto,
os professores contavam com uma assessoria psicopedagdgica para elabora-

¢ao de atividades e intervengio coerente as necessidades dos alunos. Chegamos,
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entdo, aos ultimos dois anos, quando precisamos nos organizar mais uma vez
enquanto formadores de uma rede, atuando com professores, familias e colegas

de equipe remotamente, por videoconferéncia.

Os professores relataram suas preocupagoes quanto as aprendizagens dos
alunos. Havia queixas como: “7em aluno que nio tem internet e nio acessa o grupo
para ver as mensagens e videos que colocol”; “A mde néo quer ter contato com o grupo
de mensagem da escola para ndio ser incomodada”; “Coloco mensagens com as ativi-
dades da semana e recebo pouco retorno, vamos terminar o bimestre sem quase nada

registrado” .

Também havia pontos de resisténcia para lecionar virtualmente por parte
dos professores: “Ndio quero passar meu niimero de celular para os alunos e pais,
porque ndo terei sossego”; “Nédo vou me expor em video para as aulas, nio sei o
que podem fazer com meus video”; “Eu ndo sei gravar e editar videos, isso é muito
complicado e toma muito tempo. Estou trabalhando muito além do meu hordrio”;
“Fica dificil assim, tem pais que s6 mandam i noite as atividades. Isso nio é hora de
mandar’.

A partir dessas queixas, elaboramos em conjunto algumas propostas para
que os alunos fossem alcangados dentro da realidade. As propostas eram feitas
a partir de reflexdes inseridas por perguntas logo apés o relato da queixa. Eram
feitas perguntas como: “O aluno que nio tem internet tem alguma outra forma
de contato? Qual forma?”; “A mae que nio quer estar no grupo explicou o
motivo de nio ser incomodada?”; “Me explica como vocé passa as informacoes

no grupo para encontrarmos o ponto de escape para que o retorno seja baixo”.

Mediante tais perguntas, feitas ao longo da conversa virtual, os profes-
sores comegaram a perceber que era necessdrio rever as préticas pedagdgicas,
naquele momento, virtuais. Ficaram particularmente mexidos nessas assessorias
psicopedagdgicas, em que o foco nio foi o processo de aprendizagem em si, mas
a prdtica pedagégica deles. Foram nas aulas remotas que os professores estiveram
frente a frente consigo mesmos, com suas agoes pedagdgicas e pessoais de forma
plena. Ouso dizer que, para muitos deles, foi a primeira vez que tiveram que
pensar concretamente seu fazer pedagdgico e sua identidade.

Isso gerou um misto de ansiedade, indecisao, vergonha da exposicio, inse-
guranca de sua oratoria. Estavam ali, na frente deles, as dificuldades de ensinar,
de fazer o aluno aprender. Reais, concretas, palpdveis. Nas conversas, as reflexoes

procuravam levar a mudangas de posturas diante do que estava ali, na realidade.
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Uma questao evidente para todos era a falta de humanidade no processo. A
tecnologia fazia com que as informagoes fossem rdpidas de um ponto a outro,
por outro lado, tirava o afeto, o contato direto, a troca de conversas, os olhares.

Tudo era muito frio e drido de afetividade, de organicidade.

A partir do entendimento de que precisava haver um contato mais “real”,
mais afetivo, os professores foram entendendo como deveriam planejar e propor
suas aulas, relacionando-as com as bases tedricas que tanto ouviram e estudaram.
Sem entrar em estudos mais tedricos, mas com rigor, revemos a interagao entre
as pessoas tao faladas em Vygotsky, a inteligéncia e as fases de desenvolvimento
de Piaget, a afetividade com Wallon. Professores relataram que era a primeira vez
que entendiam o que queria dizer determinada fase, como por exemplo a fase
operatdrio concreto. Esses mesmos professores se deram conta de que tal fase
exigia uso e manipulagio constante de materiais concretos para que os alunos
aprendessem, e nio de forma expositiva e esporddica. Compreendendo isso, foi
possivel elaborar propostas mais aplicdveis a0 momento, sem querer colocar a
sala de aula num video de orientagao as atividades de poucos minutos. Passaram
a elaborar atividades com materiais com os quais as familias pudessem usar em
casa ou produziram materiais para que os pais pudessem buscar na escola em dia

e horario determinado.

As propostas eram desde mensagens em particular para os alunos ou
responsdveis, incentivando-os a participar das aulas, explicando detalhadamente
como auxiliar na execug¢io das atividades, uma vez que estavam lecionando indi-
retamente. Precisavam que os pais ajudassem da maneira como os professores
imaginavam e haviam planejado. Também foram elaboradas propostas de aulas
em video para que os alunos sentissem os professores mais presentes. Em outros
casos, o professor percebeu que era preciso fazer uma videochamada para que o
aluno soubesse quem era a professora que mandava as atividades. A afetividade e

a humanidade comegavam a se fazer presentes no processo educativo.

Foi ali, na dureza da realidade imposta, que os professores puderam ter
um espago de formacio que fizesse sentido e atendesse as suas necessidades.
Naio se discutiam novos métodos ou novas tecnologias de ensino. Era necessd-
rio pensar em quais estratégias usar para atender todos os alunos, usando o mate-
rial diddtico da rede, uma vez que estavam cada um na sua casa, com variadas
formas de comunicagio e variados apoios de familiares, responsdveis e até vizi-

nhos. PI‘OfCSSOI‘CS conversavam Virtualmente com outros colegas, em momentos
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de Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), trocando experiéncias,
relatando feitos que deram certo e os que nio deram. Juntos, algumas vezes com
media¢do de uma das psicopedagogas da secretaria de educagao, passaram a

buscar solugoes para sua realidade escolar, sem aplica¢des diddticas homogéneas.

Quando as aulas presenciais retornaram, inicialmente de forma faculta-
tiva e escalonada, professores e alunos encontraram um novo cendrio ¢ uma nova
forma de aprender e ensinar. A angustia, agora, era como lecionar com uma
heterogeneidade ainda mais presente. O cendrio contava com alunos que nao
participaram das aulas virtuais, ndo entregaram nenhuma atividade — seja na
escola ou por envio de fotos comprobatdrias. Havia alunos que estavam bem
pedagogicamente, mas outros continuavam afastados por razdes pessoais e/ou
de satide. Com turmas escalonadas, os professores tiveram o desafio de ensi-
nar o mesmo conteido vdrias vezes na mesma semana, dando a impressio de
que os compromissos pedagdgicos nio seriam cumpridos e seriam cobrados por
isso; muitos ainda ficaram inseguros em lecionar novamente de forma presen-
cial. Novamente, a identidade e capacidade profissional estavam desequilibradas;

novamente, a assessoria psicopedagdgica se fez presente.

Em conjunto com outros colegas da equipe pedagégica, um trabalho de
formagao foi realizado para atender as necessidades dos professores. As conversas
reflexivas tinham como centro a adaptacio do contetido ante defasagens jd exis-
tentes ¢ aprofundadas com o ensino remoto e a sele¢io dos contetidos de forma
a garantir que os alunos fossem o melhor possivel para o préximo ano letivo. As
perguntas feitas procuravam fazer com que eles buscassem em suas experiéncias
e conhecimentos os caminhos para tais desafios. Mais uma vez, os professores
recordavam embasamentos tedricos bastante conhecidos e estudados e, por meio

dessas reflexoes, propostas de aulas mais significativas surgiram.

Por outro lado, havia professores que, por mais que fossem incentivados
a refletir e realizar pequenas alteracdes ou mudancgas em sua rotina pedagdgica,
resistiram e se negaram a transformar, mudar sua pritica pedagégica. Realizavam

somente o que lhes era obrigatério.

Em 2022, o desafio na formagio de professores veio com o desafio de
organizar, também, as aprendizagens dos alunos. Os professores apresentaram
um quadro de sobrecarga de trabalho, estresse, exaustao emocional e perspecti-
vas baixas em relagao ao trabalho e resultados dos alunos. As queixas vao desde

o material diddtico, que nio estd de acordo com o perfil dos alunos e com os
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pressupostos do curriculo vigente, até o excesso de material e projetos, passando
pela queixa da indisciplina dos alunos e a dificil relagdo com a familia. Nao que
esses problemas nio existissem antes, mas agora parecem superdimensionados.
O que se percebeu ¢ que os profissionais aparentavam e relataram cansago e desa-
nimo extremo. Alguns verbalizaram queixas com palavras agressivas em qualquer

oportunidade.

Os primeiros encontros formativos realizados tinham como foco os objeti-
vos educacionais a serem alcangados, as metodologias ativas e a capacitagio para
um novo projeto voltado as estratégias de pensamento e competéncias socioe-
mocionais dos alunos. As primeiras impressdes dos professores foram de recusa
e resisténcia a esses assuntos. A queixa permanecia sobre os assuntos descritos

anteriormente e a percepgdo do cansago fisico e emocional.

A confirmagio dessa percep¢io veio num momento formativo on-line
com um grupo de professores que trabalham em dois periodos. As psicopedago-
gas elaboraram uma apresentacio falando sobre inteligéncia emocional e compe-
téncias socioemocionais. Ao abrirmos espago para consideracoes sobre o video
Encanto — estou nervosa, de Lara Suleiman, os professores comegaram a relatar
suas inquietagdes, angustias, frustragoes e até mesmo raiva. Nao sé do trabalho,
mas da vida cotidiana. Falaram da pressao que sentiam em relagdo a aprendiza-
gem dos alunos e de como fariam para dar conta disso, pois percebiam que os
alunos estavam com comportamentos e estudos de trés anos atrds. Foi percepti-
vel que precisavam de espago de escuta e encontraram ali um lugar para isso. Um
espago que nao julgasse suas queixas e com possibilidades de trazer alento e de
desenvolver um trabalho em sala com resultados mais favordveis. Mais do que
conversar sobre técnicas, novas metodologias ou como trabalhar o contetido do
material diddtico, foi necessirio ouvir os professores e atender as suas necessida-

des imediatas, num processo mais humanizado, mais formativo e menos técnico.

Essa percepgao foi levada a reunido de equipe e grupo de estudos.
Iniciava-se um novo desafio para a psicopedagogia institucional, o de promo-
ver com o grupo de formadores um trabalho de parceria e reflexdo sobre o nosso
trabalho enquanto formadores de professores. Embora todos sejamos professo-
res, exercendo a fungio de formador, foi um pouco dificil entender que para

que alcangdssemos bons indices educacionais teriamos que formar a pessoa do
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professor — e nio simplesmente instrumentalizd-los com técnicas pedagdgicas.
Concordamos com Névoa (1992) quando diz que, no ensino, as dimensoes

proﬁssionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as dimensoes pessoais.

A equipe técnica pedagigica precisou se debrugar sobre estudos com
mediagio de uma supervisora de ensino com perfil de formadora de formadores
para atender as demandas prioritdrias. Assim, o foco dos estudos — inicialmente
a pesquisa e escrita das diretrizes educacionais municipais de Cajamar — progres-
sivamente se encaminhou para o desenvolvimento do perfil de formadores da
equipe pedagégica. As psicopedagogas colaboraram com apontamentos, ques-
tionamentos entre os profissionais envolvidos, promovendo reflexdes, indicagao
de leituras para ampliar pensamentos e reelaborar conceitos. Nés também somos
levadas a esses processos por sermos, simultaneamente, formadores e sujeitos em
constante aprendizado. A dinidmica do servigo pablico nos obriga a estarmos

permanentemente flexiveis as mudangas.

O que podemos perceber a partir deste trabalho seja por meio da siste-
mitica teérica, seja do breve relato de vivéncia, é a existéncia de um espaco
vazio entre o que se fala e o que se pratica em relagio a formagao de professores.
H4 uma comunicagao falha entre os dois polos. Nao se escutam os desejos dos
professores devidamente, mas a escuta é um recurso importante para iniciar um
processo formativo e ir construindo o percurso da forma¢io mediante momen-
tos de ressignificagao da prdtica, levando em consideragio as histdrias pessoais e

as vivéncias de aprendizagens.

Falar sobre formacio de professores ¢é falar sobre uma continuidade muito
além do nosso espago escolar. E ter entendimento do que é a docéncia, a forma-
¢ao inicial e continuada de professores. Trata-se de compreender que a forma-
¢ao estd além de planejamentos, de ter a reflexdo continua de que o professor é
um formador, e a escola é um espaco de formagio — e nao apenas de transmis-
sa0 de conhecimentos, embora a relagio com o contetido, com o conhecimento
seja inegocidvel.

E fazer reflexées 4 luz daquilo que precisamos, de fato, colocar em pratica.
Uma formagao de professores em que o ser humano seja visto como sujeito
pensante, sujeito que sente e que compartilha; uma formagio em que a apren-
dizagem seja uma construcio de autoria a partir de reflexées que promovam o

aprimoramento das prdticas pedagdgicas.
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O psicopedagogo auxilia nesse processo de formacio por meio de assesso-
rias, trabalhando com o grupo para a conscientiza¢io de préticas e novas meto-
dologias de ensino que promovam aprendizagens mais significativas e efetivas

para os alunos.

A psicopedagogia fornece todos os elementos para a contribuigio do
desenvolvimento pessoal e profissional de professores, pois permite ao profes-
sor olhar para si e para sua prdtica com possibilidade de ressignificd-la. Auxilia na
escuta de si e do outro, na construgao de conhecimentos diversificados para além
do pedagégico. Atuando com a formagio continuada de professores, o psicope-
dagogo pode promover reflexdes a respeito de suas agoes, permitindo gerar novas

acbes, mais conscientes e assertivas.

Noffs (2003) nos diz que a psicopedagogia se concretiza no pedagdgico
quando conhecemos o cotidiano da escola e suas operagoes rotineiras. Assim,
se pretendemos ter professores com qualificacio profissional, precisamos desen-
volver programas de formagao voltados ao cotidiano escolar e aos anseios dos

educadores, englobando, também, os processos pessoal e organizacional.

Por fim, enfatizamos que a psicopedagogia institucional, ainda pouco
explorada, tem grande potencial a ser desenvolvido para futuros trabalhos rela-

cionados a formacio continuada de professores.
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Educacao inclusiva na universidade:
a experiéncia de um nucleo de apoio
ao aluno com deficiéncia visual

Neide de Aquino Noffs

Nelson D’Angelo Ribeiro
Maria Cristina Natel

Introducao

A educagio e a escola, desde os primérdios até o modelo de educacio da
escola atual, acompanham todos os estdgios da evolu¢ao humana. Conhecemos
uma organizagao escolar a partir do “[...] advento da escolaridade obrigatéria,
no século XIX, que consolida o sistema de ensino em trés ciclos principais o
primdrio, o secunddrio e o tercidrio (superior)” (Névoa e Alvim, 2022, p. 10).
Também ¢é nesta época que se estabelece um modelo escolar em que a arqui-
tetura dos prédios escolares segue uma dimensio normatizada, assim como a
disposicio dos alunos em sala: sentados, com suas carteiras enfileiradas. Tinham
como atividade principal escutar, em siléncio, os professores que ministravam

aulas previstas no programa a partir de um curriculo organizado em disciplinas.

Esse panorama educacional ilustra um modelo escolar ainda vigente, mas
que tem sofrido o impacto de trés dreas que se cruzam: “[...] os trés grupos ou
tendéncias que, de forma mais intensa, tém vindo a interrogar o modelo escolar
s30 os neurocientistas, os especialistas do digital e os defensores da inteligéncia
artificial”. (N6voa e Alvim, 2022, p. 12).

Acrescentamos as tendéncias que vém interrogando o modelo escolar, a
educagao inclusiva — na medida em que altera a concep¢io, os modos de ensinar
e aprender, impactando, portanto, no modelo escolar vigente desde a educagao

bésica até o ensino superior.

A educagio inclusiva na universidade nio pode ser ignorada, uma vez que

o ingresso de estudantes com deficiéncia no ensino superior é uma realidade
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comprovada pelos dados do Censo da Educagao Superior (Inep, 2018). Eles
indicam aumento de 113% no ntumero de estudantes com deficiéncia matri-
culados em cursos de graduagao entre 2009 e 2018. Deficiéncia fisica (32,3%),
baixa visio (27,4%) e deficiéncia auditiva (13,0%) sdo as mais frequentes (Inep,
2018).

Entendemos, a partir destes dados, ser essencial o desenvolvimento de
préticas inclusivas no ensino superior, com politicas de apoio e acolhimento aos

estudantes com deficiéncia.

A deficiéncia, segundo seus paradigmas

A classificacio da deficiéncia, inicialmente e por muito tempo, esteve asso-
ciada ao aspecto biomédico — que exclui fatores psicoldgicos, sociais, incluindo
apenas fatores bioldgicos na tentativa de entender a doenca ou distiirbio médico

de uma pessoa.

A medida que as ideias de vantagem, desvantagem e habilidades comeca-
ram a ser consideradas, outro significado para o conceito de deficiéncia comeca
surgir. Autores como Diniz et al. (2007, p. 1) sustentam que a causa da desvan-
tagem nao seria a lesio propriamente dita uma vez que “[...] um corpo com
lesoes experimentaria restri¢des de habilidades, o que levaria a pessoa a situagdes

de desvantagem social”.

Ao se considerar a influéncia de fatores sociais e ambientais do meio no
qual a pessoa estd inserida, a abordagem da deficiéncia passa do modelo médico
para o modelo social da deficiéncia. Este modelo emergiu do modelo biopsi-
cossocial utilizado na Classificacgio Internacional de Funcionalidade (2014),
Incapacidade e Satdde (CIF), documento de cardter universal que enfatiza a
avaliacio complexa da relagao individuo e sociedade, que enfatiza a avaliagao

complexa da relagio individuo e sociedade — que atualizada:

[...] uma vez que realizou uma transformacdo na forma de classificacéo alte-
rando a forma de classificar embasado de “consequéncia da doenca”, em um
sistema de classificacdo fundamentada em “componentes da saude” que
identificam o que constitui a salide, enquanto que “consequéncias” se refe-
rem ao impacto das doencas na condicdo de salde da pessoa. (Castro, et al.
2020, p. 2)
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Concordamos com Di Nubila e Buchalla (2008) quando afirmam que
a CIF fez um deslocamento paradigmadtico: do eixo da doenca para o eixo da

satde, possibilitando uma nova e dindmica compreensio sobre a deficiéncia.

O conceito de funcionalidade humana se sobrepde ao estigma de incapa-
cidade que era determinado a alguém com deficiéncia e aposta, positivamente,
nas habilidades e atividades possiveis de cada um, pois amplia as perspectivas de
realizagio pessoal, de inclusio no mercado de trabalho, de participacio na socie-
dade em igualdade de condi¢bes, como cidadao.

A deficiéncia, na perspectiva da educacao inclusiva -
marcos legais

O conceito de deficiéncia foi atualizado e corroborado pelas convengoes e
tratados internacionais que a legislacao brasileira abrigou. Entre eles, destacamos:

1. Declaragao dos Direitos das Pessoas Deficientes (Nova York, 1975);

2. Convengao Interamericana para a Eliminagio de Todas as Formas
de Discriminagio contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia

(Guatemala, 1999);

3. Convengao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com

Deficiéncia (Nova York, 2007).

Para compreender a educagio inclusiva na atualidade a partir da legisla-
¢a0 educacional nacional vigente, consideramos relevante mencionar os seguin-

tes marcos histéricos:

e a Constituigado Federal, promulgada em 1988 e chamada de
“Constitui¢ao Cidada™: garantiu direitos a grupos sociais até entao

marginalizados, como as pessoas com deficiéncia (Brasil, 2016);

* aConferéncia Mundial de Educagio para Todos, realizada em Jomtien
(Tailindia) em 1990: apresentou a Declaracio Mundial de Educagao
para Todos que propds, entre outros objetivos, a universalizacio da
educagao, a promocio da equidade e o desenvolvimento de politicas e
mobilizacio de recursos para a educagio, reiterando o direito de todos

\ ~
a educacgao;
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* 0 Programa Universidade para Todos (Prouni) do Ministério da
Educagio (2004): concede bolsas de estudo integrais e parciais a estu-
dantes brasileiros sem diploma de nivel superior, sendo que pessoas

com deficiéncia podem concorrer a bolsas integrais;

* 0 Programa Incluir — Programa de Acessibilidade no Ensino Superior
(2005): propoe agbes que garantem o acesso pleno de pessoas com
deficiéncia as institui¢des federais de ensino superior (Ifes), tendo
como prioridade fomentar a criagio e a consolidagio de nucleos
de apoio com vistas a eliminagao de barreiras comportamentais, peda-
gbgicas, arquitetdnicas e de comunicagao;

* 0o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Viver
sem Limite (2011): sustentado em quatro eixos — educagio, inclu-
sa0 social, acessibilidade e aten¢do a satide — prevé como uma de suas

agoes a Acessibilidade na Educacio Superior — Incluir;

e a Lei n. 13.146/2015 — Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com
Deficiéncia: destinada a assegurar e a promover, em condigées de
igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais

por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania

(Brasil, 2015).

Este breve panorama, ao destacar determinados atos normativos, mencio-
nou referéncias internacionais e nacionais, leis que subsidiam o principio
fundamental da educacio inclusiva: todos os alunos devem aprender — indepen-

dentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que possam ter.

Sabemos que a reivindicagio das pessoas com deficiéncia pelo direito de
ingressar, permanecer e finalizar seu curso ¢ hoje uma realidade para o ensino
superior brasileiro, exigindo uma revisdo de conceitos e das préticas pedagdgicas

da equipe gestora e docente das universidades.

Consta do Censo da Educacio Superior que, dos estudantes com deficién-
cia matriculados em cursos de graduagio entre 2009 ¢ 2018, 27,4% sdo pessoas
com baixa visdo, caracteristica da deficiéncia visual segundo a Classificagio

Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados a Satdde (CID).
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Deficiéncia visual: informacoes e conceitos

Aprendemos, apreendemos as informagdes e construimos as aprendiza-
gens sobre o mundo na intera¢io com o ambiente por meio dos canais senso-
riais, concebidos como o sistema formado pela visdo, audigio, tato, paladar e
olfato. As vias auditivas e visuais sao os dois principais canais que, ativados,
permitem a constru¢do dos significados em termos cerebrais (Kandel et al., 2000

apud Pantano e Rocca, 2015).

O simples ato de abrir os olhos informa a quem enxerga o que existe e
acontece naquele momento especifico diante de si, dado o cardter sintético da
visdo; quem nao a possui total ou parcialmente fica em desvantagem se nio forem
oferecidos recursos de aprendizagem adequados. A deficiéncia visual, portanto,
¢ o comprometimento parcial ou total da fungio visual, congénita ou adquirida,
que engloba a cegueira e a baixa visio. A Portaria n. 3.128, toma como referén-
cia o CID 10 estabelecendo:

* os valores que se encontram abaixo de 0,05 ou o campo visual menor

do que 10° — categorias 3, 4 ¢ 5 do CID 10, para a cegueira;

* o valor da acuidade visual corrigida no melhor olho é menor do que
0,3 e maior ou igual a 0,05 ou seu campo visual é menor do que
20° no melhor olho com a melhor corregao éptica — categorias 1 e 2

de graus de comprometimento visual do CID 10, para a baixa visao.

(Brasil, 2008)

A informagio sobre os conceitos de campo e acuidade visuais com seus
respectivos valores de referéncia favorece o planejamento de ensino e de aprendi-
zagem com estratégias que promovem a aprendizagem da pessoa com deficién-

cia visual.

Cegueira e baixa visao: conceitos e informacoes
A cegueira pode ser classificada por grau e mensurada em cegueira abso-

luta ou parcial, prejudicando a percepgio da forma, tamanho, cor e distincia de

forma irrepardvel (S4, Campos e Silva, 2007).
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Os quadros de cegueira total ou absoluta impactam no exercicio de tare-
fas da rotina didria, necessitando de recursos alternativos e tecnologias assistivas,

como os softwares leitores de tela.

A baixa visio, segundo Vilaronga e Caiado (2013), ¢ uma “deficiéncia
invisivel”, resultado de condigoes oftalmoldgicas como degeneracio macular,
glaucoma, retinopatia diabética ou catarata. Trata-se de um quadro no qual a
visao nio pode ser totalmente corrigida por 6culos, interferindo em atividades

como leitura e locomocao.

A organizagao sensorial das pessoas que nao enxergam (deficiente visual)
e das pessoas que enxergam (videntes) ¢ diferente, assim como a percepcio da
realidade, que nio é nem melhor e nem pior, apenas diferente. E imprescindivel
reconhecer a especificidade dos quadros de baixa visao e de cegueira para ofertar
recursos facilitadores e necessdrios para a aprendizagem do aluno com deficién-

cia visual.

A apreensio do mundo pode ser facilitada por meio de recursos épticos
para maximizar o residuo visual nos quadros de baixa visao, como sugere Nunes
e Lomdnaco (2010). Para a pessoa cega, a informagao visual chega por outros
canais sensoriais e pela linguagem que, segundo Amiralian (1997), provoca um
impasse na medida em que as significacdes sao dadas por videntes que utili-
zam muito mais a visdo como fonte de informagio e conhecimento, exigindo da
pessoa cega constantes ajustes entre o que percebe e o que ouve. Outra via senso-
rial importante para a pessoa cega ¢ o olfato, que permite o reconhecimento de

pessoas, caminhos, objetos.

A despeito das crengas e concepgoes acerca da deficiéncia visual, é preciso
considerar o aluno privado da visio com suas habilidades, e nio somente para
aquilo “que lhe falta”, ou seja, a acuidade, o campo e a eficiéncia visual que,
respectivamente, referem-se a aptiddo do olho para perceber as formas de obje-

tos, o entorno e a propria funcionalidade da visao.

Recomenda-se, para alunos com baixa visao, o uso de recursos que se cons-
tituem como meios de acessibilidade instrumental. Por exemplo: evitar a inci-
déncia de reflexo de luz no quadro, a claridade diretamente nos olhos do aluno
e o jogo de sombras sobre o caderno a partir do posicionamento da carteira/
cadeira; o uso de cortinas ou papel fosco para nao refletir a claridade; a amplia-
¢ao de fonte, sinais e simbolos; os soffwares com ampliadores de tela; programas

com sintese de voz.
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Do mesmo modo, é necessdrio criar condi¢des pedagdgicas para o aluno
cego aprender as disciplinas regulares. Para isso, adaptagoes precisam ser feitas
quando se trata de ensinar matemdtica, geografia, histéria, ciéncias, informdtica a
fim de que nio fique em desvantagem. Silva (2010) propde, por exemplo: mapas,
gréficos e esquemas em relevo na disciplina de geografa; uso do cédigo Braille para
matemdtica, material concreto, tridimensional, palpdvel quando a explica¢io ou

compreensao da matéria assim o exigir e estimulagao do cdlculo mental.

E fundamental conhecer sobre a especificidade de cada deficiéncia a fim
de garantir as adaptagoes ao ambiente e aos recursos materiais. Reforcamos a
necessidade, para alunos com deficiéncia visual, de recursos dpticos e nao 6pti-

cos para auxiliar na acessibilidade e utilizagao dos materiais.

Os recursos Gpticos sao lentes de uso especial que aproveitam a visao resi-
dual da pessoa com baixa viso, possibilitando a amplia¢io de imagens e a visua-
lizagao de objetos que estao longe ou perto. Entre os auxilios épticos existentes,
destacamos as lupas, as telelupas, os 6culos com lente de aumento. As lupas,
apesar do inconveniente de serem usadas manualmente, permitem que o livro
seja mantido a uma distancia usual dos olhos, tornando a leitura mais confortd-
vel a0 aluno com baixa visdo; as telelupas podem ser manipuladas com as mios
ou acopladas aos éculos de leitura; os 6culos com lente de aumento possuem

lentes muito mais fortes que as dos éculos de grau comumente utilizados.

A redugio da complexidade das fontes, da luminosidade, o aumento das
letras em livros, computadores estao entre os recursos nao dpticos que destaca-

mos como adaptagdes possiveis para estudantes com baixa visao (Quadro 1).

Quadro 1 - Recursos nao opticos

Quanto ao tamanho e tipo da fonte e imagens

e as mais indicadas sdo ARIAL e VERDANA.

e usar fontes sem serifa e, no minimo com tamanho 16.

e optar pela letra bastio (maitscula).

e recomenda-se o tamanho 24 em provas e materiais de uso coletivo, pois contempla a maioria
das pessoas com baixa visdo.

Quanto ao uso da lousa branca

e uso de caneta preta

e organizagdo e espacamento entre linhas e palavras
e contornar imagens figuras e formas

Quanto a iluminagao

e evitar luz lateral ou frontal incidindo nos olhos

e evitar superficie polida ou brilhante

Fonte: Adaptado pelos autores, com base no site: https:/www.visaonainfancia.com
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Ainda que esses recursos sejam usualmente indicados para alunos matri-
culados na educagao bdsica, entendemos que a adogio de recursos épticos e nio
6pticos podem beneficiar o aluno universitdrio com deficiéncia visual na execugio

de atividades académicas e impactar positivamente no seu desempenho.

A inclusao do aluno com deficiéncia visual na Universidade

A Inclusdo acontece quando se aprende com as diferencas e ndo com as igualdades.
Paulo Freire (1998)

O direito das pessoas com deficiéncia a uma educacio inclusiva em todos
os niveis de ensino ¢ assegurado desde o ano de 2015, quando foi promul-
gada a Lei n. 13.146, Lei Brasileira de Inclusao (LBI), que visa garantir condi-
coes de acesso, permanéncia e aprendizagem do aluno por meio da eliminagio
de barreiras. No entanto, nao basta apenas possibilitar o ingresso se nio existi-
rem estruturas fisicas adequadas, recursos materiais disponiveis e acessiveis que
garantam a permanéncia dos estudantes no ambiente académico. A permanéncia
consiste “[...] na possibilidade de usufruir dos espagos e dos recursos tecnolégi-
cos e educacionais de forma isondmica a oferecida aos demais alunos do sistema
universitdrio”. (Martins e Silva, 2016 apud Silva e Pimentel, 2021, p. 3). Ela
deve contemplar as condigoes adequadas para que os alunos com deficiéncia

tenham éxito em seu processo formativo.

Uma vez que o direito das pessoas com deficiéncia a uma educacio inclu-
siva engloba todos os niveis de ensino, a incluso na educagao superior do aluno
universitdrio com deficiéncia ¢ uma realidade a ser discutida para que sejam
implementadas acoes e medidas de acessibilidade que atendam as suas necessida-
des especificas. E imprescindivel fomentar a criagio de niicleos de acessibilidade
nas universidades para apoiar o aluno com deficiéncia em seu percurso de apren-

dizagem, que precisa ser atendido com equidade, uma vez que:

[...] pessoas com deficiéncia que também possuem suas peculiaridades, sdo
diferentes em seu modo de realizar as atividades cotidianas e, frequente-
mente, sdo impedidas de exercer sua igualdade de direitos por ndo lhe serem
oferecidas solugdes que permitam superar as barreiras que se interpdem
entre elas e o conjunto de direitos da coletividade. (Aguirre, 2019, p. 13)
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A criagio de nucleos de acessibilidade favorece o acompanhamento da
trajetéria académica do aluno, orienta a politica de inclusao do aluno universita-
rio com deficiéncia, fortalecendo essa politica em nivel institucional. Além disso,
propoe agdes com vistas a eliminagao de barreiras, contribuindo para o acesso, a

permanéncia e a conclusao do curso no qual o aluno estiver matriculado.

A inclusao do aluno com deficiéncia visual
na Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP)

O Nucleo de Apoio Pedagdgico a Educagao Inclusiva (Napei) foi criado
na PUC-SP no ano de 2019, com o objetivo de promover a incluso do estu-
dante com deficiéncia nos cursos de graduagao reconhecidos a partir da anilise
nos diversos campus da PUC-SP. Foram identificadas as patologias e deficiéncias,

sinalizando as barreiras que limitam acesso ao conhecimento e 4 aprendizagem.

Os passos iniciais da formagao deste nicleo foram dados no ano de 2017,
pela professora doutora Neide de Aquino Noffs, a partir do levantamento de
dados — por campus por curso, por tipo de deficiéncia — referente aos alunos com
necessidades educacionais especiais. Esse trabalho culminou com a elaboragao de
um projeto para a criagio do Napei, encaminhado a Pré-reitoria de Graduagio

para apreciacio e endosso.

Uma experiéncia exitosa do Napei se deu em 2020: a inclusio de alunos
com deficiéncia visual matriculados nos cursos de graduagao de servigo social e
comunicagdo social. Uma das agbes para garantir a inclusio e permanéncia do
aluno com deficiéncia visual foi a selecio de universitdrios que receberam auxi-
lio financeiro para exercer a fun¢io de “ledor” a partir do langamento do Edital
n. 01/2020 (Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, 2020), garantindo o
previsto na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — Lei n. 13.146,

art. 3°, item V, que trata da comunica¢io:

Iltem V - comunicacao: forma de interacdo dos cidadaos que abrange, entre
outras opcdes, as linguas, inclusive a Lingua Brasileira de Sinais (Libras), a
visualizacdo de textos, o Braille, o sistema de sinalizacdo ou de comunica-
cdo tatil, os caracteres ampliados, os dispositivos multimidia, assim como
a linguagem simples, escrita e oral, os sistemas auditivos e os meios de voz
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digitalizados e os modos, meios e formatos aumentativos e alternativos de
comunicacdo, incluindo as tecnologias da informacdo e das comunicacdes.
(Brasil, 2015)

A disponibiliza¢io de um ledor é um direito adquirido pela pessoa com
deficiéncia visual, conforme Artigo 59 do Decreto n. 5.296/2004:

Art. 59. O Poder Publico apoiara preferencialmente os congressos, semina-
rios, oficinas e demais eventos cientifico-culturais que oferecam, mediante
solicitacdo, apoios humanos as pessoas com deficiéncia auditiva e visual,
tais como tradutores e intérpretes de LIBRAS, ledores, guias-intérpretes, ou
tecnologias de informacao e comunicacao, tais como a transcricao eletrénica
simultanea. (Brasil, 2004, p. 20; grifo nosso)

A atividade do ledor é:

[...] comunicar oralmente a um terceiro, de maneira descritiva, uma mensa-
gem impressa em tinta sem, contudo, oferecer pessoalidade, dando a mensa-
gem um tom neutro enunciativo de elementos que possibilite ao ouvinte ter
sua interpretacdo. (Guimaraes, 2009, p. 77).

Jd Adams, Izidoro e Amaral (2020) se referem ao ledor como aquele que
lé para pessoas com deficiéncia visual, representando, muitas vezes, a Gnica alter-
nativa vidvel para os que pretendem estudar ou se informar sobre determinados
assuntos.

Ainda que exitosa, a experiéncia do Napei sofreu alteragoes a partir da
declaragao do estado de pandemia de Covid-19, em 11/3/2020, feita pela
Organizagio Mundial de Satide (OMS), que impds o distanciamento social,

sendo necessdrio formular as seguintes questoes:

* como construir e desempenhar a funcio de ledor em época de isola-

mento social?
* como estabelecer relagio com o estudante cego de maneira virtual?

* como lidar com uma mudanga abrupta no modo de relagio que

passou a ser virtual?

Foram concebidas estratégias utilizando ferramentas virtuais, e-mail,
plataformas e aplicativos de mensagens instantdneas como recursos para reali-

zar as reunides semanais de trabalho entre as ledoras e a coordenadora do Napei;
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a troca de informacoes entre ledoras, coordenadora dos cursos e coordenadora
do projeto; os encontros com as alunas por e-mail ou mensagem de WhatsApp.

O critério para atender as demandas dos alunos com deficiéncia visual
priorizou aquelas que impactavam diretamente no aproveitamento académico,
seja por caracteristica da prépria disciplina — em que havia o predominio da
linguagem visual —, seja pelo recurso tecnolégico do aluno — em relagio a capa-
cidade de armazenamento de contetdo no celular e/ou computador, bem como

nao ter o suporte para o download do aplicativo.

Toda e qualquer demanda que indicasse barreiras de natureza comuni-
cacional, instrumental e metodolégica (Sassaki, 2019) era pensada em encon-
tros na modalidade remota, uma vez que deveriam ser eliminadas, com medidas
de acessibilidade sendo providenciadas para garantir a permanéncia do aluno
no curso. No Quadro 2, apresentamos trés das sete dimensoes da acessibilidade
propostas por Sassaki e seus respectivos recursos. A escolha delas levou em conta
o fato de as considerarmos prioritdrias para a inclusiao de alunos com deficién-

cia visual matriculados nos cursos de graduagao de servigo social e comunicagao
social, da PUC-SP.

Quadro 2 - Dimensoes de acessibilidade

Tipo Definicao Possiveis recursos
Acessibilidade acesso sem barreiras na ferramentas digitais, a lingua de
Comunicacional comunicacao seja interpessoal, sinais, textos em braile.

escrita ou virtual.
Acessibilidade acesso sem barreiras nos tecnologias assistivas e as
Instrumental instrumentos, ferramentas, utensilios | tecnologias da informacao.

e tecnologias.
Acessibilidade acesso sem barreiras nos métodos, a aprendizagem baseada em
Metodoldgica teorias e técnicas utilizados projetos, a gamificacao.

nas atividades de qualquer area
considerando as diferentes formas
de aprendizagem seja no ambito
académico ou corporativo.

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Sassaki (2019, p. 143, 148, 151).

A agao do Napei para garantir a inclusiao e permanéncia do aluno com
deficiéncia visual ao selecionar universitdrios para exercer a fungio de ledor
contemplou a acessibilidade comunicacional defendida por Sassaki (2009), pois

eliminou barreiras na comunicagio interpessoal, escrita ou virtual. Também
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promoveu a acessibilidade metodolégica nos métodos, teorias e técnicas utili-
zados nas disciplinas, bem como a acessibilidade instrumental, permitindo o

acesso sem barreiras aos instrumentos, ferramentas e utensilios.

O ledor também pode discutir com a equipe docente e propor recursos
nio Gpticos para os alunos com deficiéncia visual dos referidos cursos, contri-

buindo para a efetiva participagao do aluno nas aulas e um desempenho eficaz.

Essa experiéncia exitosa que descrevemos contou com a coordenagio do
Napei, com a professora doutora Neide Aquino Nofs e a participagio de coor-
denadores de cursos de graduacio, professores e alunos da PUC-SP (ledores)
que puderam promover a inclusio do aluno universitdrio com deficiéncia visual,
reafirmando a valorizacio da diferenca e da diversidade — praticada, desde1980,
pela PUC-SP.
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Educacdo integral, curriculo e docéncia

Nadia Dumara Ruiz Silveira

Vanessa Jordao das Neves Araujo

Introducao

A instituiciao educacional tem como uma de suas finalidades a constru-
¢ao participativa de valores culturalmente reconhecidos pela sociedade. Apesar
desse processo apresentar-se permeado de intencionalidades, torna-se necessi-
ria a delimitagiao de um centro de interesse comum, tendo em vista empoderar
os educandos na conquista da dignidade humana por meio de sua participacio

social.

Nessa perspectiva, a ampliagio do tempo de permanéncia na escola pode
favorecer o acesso dos estudantes a um conjunto maior e articulado de possibili-
dades educacionais na perspectiva da formagao de individuos criticos e proposi-
tivos. Inclui-se, nessa dimensao, a disponibilidade de alimentagio de qualidade,
envolvimento social e apropriacio dos espagos pedagégicos, culturais e espor-
tivos, além de intensificacio da articulacio das acoes educativas humanizado-
ras promovidas na escola. Tais possibilidades sao imprescindiveis em contextos
de maior vulnerabilidade, o que inclui escolas publicas da periferia da cidade de

Sao Paulo.

Nesse sentido, este artigo tem como objetivo analisar as concepgodes e a
politica de educacio integral, explicitando suas aproximagdes e distanciamentos
em relagdo a realidade de unidades educacionais de ensino fundamental I e II da

rede de ensino municipal de Sao Paulo.

A partir do objetivo geral — e considerando pressupostos, problematiza-
coes e justificativas delineadas para realizagio deste artigo —, pretende-se, espe-
cificamente: caracterizar a concep¢io de educacio integral nas perspectivas
democrdticas e emancipatdrias, de forma a identificar e explicitar as concep-

¢oes em educagao integral nas politicas publicas municipais da cidade de Sao
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Paulo; investigar a proposta de educagao em tempo integral de uma institui¢ao
de ensino municipal localizada na periferia da cidade de Sao Paulo e a percepgao
dos professores sobre a concepgio e pritica da educacio integral.

A pesquisa de campo foi realizada por meio da realizac¢io de entrevistas,
tendo como sujeitos docentes que tém como referéncia da sua pritica pedagé-
gica curriculos voltados para a educacio integral na formagao escolar de estudan-
tes inseridos em projetos que contemplam esta concepgao.

A estrutura do artigo, em consonincia com os objetivos e apoiada nos
procedimentos metodoldgicos considerados, constitui-se em abordagem parcial
dos resultados da pesquisa Educagdio integral, politicas piiblicas e docéncia na escola
piiblica (Aratjo, 2021), incluindo os focos investigativos sintetizados a seguir.

As partes iniciais incluem fundamentos teérico-conceituais sobre a
concepgao de educagao integral e curriculo em tempo integral, considerando a
construgao plural de um curriculo na perspectiva integral do desenvolvimento
pleno dos estudantes visando dignificd-los mediante vivéncias de relagées socioe-
ducativas democrdticas em processos de aprendizagem.

Na sequéncia, sio apresentados os resultados da investigagio empirica
empreendida em uma escola municipal da periferia de Sao Paulo que promove a
educa¢io em tempo integral. Nela foram realizadas entrevistas com professores inte-
grantes da jornada em tempo integral no ensino fundamental. A andlise documen-
tal permitiu incorporar dados que definem a politica institucional sobre educagao
e educagao integral da unidade escolar considerada como /deus da pesquisa.

Educacao integral e simbolizacoes instigadoras

Compreender as diretrizes para a construgao de um curriculo emancipa-
tério é necessrio para que as premissas da educacio integral possam se solidi-
ficar em projetos e agoes de politicas curriculares que visem 4 emancipagao de
todos os sujeitos envolvidos no ato educativo. Metaforicamente, evoca-se o ato
de construgao curricular e sua interconexao com a educagio integral a pritica da
costura, haja vista a aproximagio simbolica entre as duas agdes e suas relacoes
entre os sujeitos envolvidos nesse processo.

Pode-se identificar, em cada item do costurar, partes estruturantes da
compreensiao sobre o ato curricular. A constru¢ao de uma proposta curricular
relaciona-se com o ato da costura, em seus contornos, delimitagoes do fazer e
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prazeres constituintes nio s6 da concepgao politico-pedagdgica, ou da costura,
mas das relagoes que sio vivenciadas nesse percurso. Assim como na costura,
na defini¢io de cada peca, de cada detalhe, hd escolhas, tomada de decisoes,
perseveranga, como ocorre na composicio do curriculo. Tais escolhas envolvem

compartilhamentos de pensamentos e sentimentos.

O ato criativo da costura possui a afetividade permeada em todo seu
ato produtivo, traduz histérias e tradigées que, muitas vezes, s3o esquecidas
nas composi¢des curriculares e colocadas & mercé de propostas que carecem de
efetiva incorporagao da qualidade social da educacio — que envolve a humaniza-

¢ao do percurso formativo, tdo necessirio ao ato educativo.

Tais pontos costurados nos remetem a necessidade da compreensao de
um curriculo pensado e elaborado tendo como foco principal os estudantes.
A costura da entretela baseada nesse principio ¢ que dard suporte a essa tessitura,
incorporando e estruturando atitudes formativas para a construgao de um curri-
culo significativo. Esses recortes textuais traduzem singularidades, linhas, mem¢-
rias, ancestralidades presentes nesse ato criativo do tornar-se humano, além de
gerar multiplas aprendizagens nessa relagio de reconexées e entrelagamento
entre flos, agulhas, concepgdes e acoes. A concepgio de mundo, de escola,
de educacio, além do respeito as ancestralidades diz muito sobre o curriculo
que estd sendo construido e permeando o ato educativo com suas concepgoes e
ideias, pois, similar ao ato da costura, é um ato de criagdo, de emancipagio do
processo de criagdo e de trabalho, em continuo processo de ressignificagio.

A agulha que alinhava, que delicadamente adéqua e afina os tecidos,
entrelaca as necessidades de cada ponto, que acolhe e abraga o corpo e atende
as necessidades do sujeito que receberd a pega; ¢ o saber e a técnica humana
colocada a servico do bem. O curriculo é resultado desse trabalho minucioso
de respeito, de adequagio aos sujeitos em suas necessidades de forma integral,
respeitando suas limita¢des e promovendo suas potencialidades articuladas aos
seus contextos, momentos e percursos como sujeitos histérico sociais. Essa
agulha marca sua presenga nos projetos, nas agoes abordadas no curriculo que
impactam esses corpos e entrelagam as necessidades e motivagdes desses sujei-
tos. A linha possui a identidade das concepgdes que constituem esse curriculo,
com a capacidade de alinhavar as premissas curriculares, haja vista suas caracte-
rizagdes e intencionalidades, as quais consolidam valores e principios aderentes

a determinadas ideologias:
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Nao é possivel um compromisso auténtico se, aquele que se julga compro-
metido, a realidade se apresenta como algo dado, estatico e imutavel. Se este
olha e percebe a realidade enclausurada em departamentos estanques. Se
nao a vé e ndo a capta como uma totalidade, cujas partes se encontram em
permanente interacdo. Dai sua acdo ndo poder incidir sobre as partes isola-
das, pensando que assim transforma a realidade, mas sobre a totalidade. E
transformando a totalidade que se transformam as partes e ndo o contrério.
(Freire, 1983, p. 34)

As aproximagoes entre o curriculo emancipatério e a colcha de retalhos
configuram uma visao simbdlica, na realizagao palpdvel da autonomia, da cria-
¢a0, e da capacidade de intervir de forma critica, humana, com respeito ao
coletivo, reconhecendo percursos histéricos, ancestralidades, reconstruindo e
afinando suas rebarbas, cuidadosamente de ponto a ponto, desfazendo nés e

bordando o futuro.

Compreender essa trama de fios e linhas associada as propostas curricula-
res é entender como se articula com suas intencionalidades, tendo em vista o pleno

desenvolvimento dos sujeitos nas perspectivas da educagio integral:

Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que a minha passagem pelo
mundo ndo é predeterminada, preestabelecida. Que o meu “destino” nio é
um dado, mas algo que precisa ser feito e de cuja responsabilidade nao posso
me eximir. (Freire, 1974, p. 53)

O cendrio reflexivo contempla indicadores de que as propostas curricula-
res da educagio integral tém como desafio romper com a naturalizagio da parciali-
dade da educagio, de modo a fomentar o curriculo e suas premissas na perspectiva
da integralidade do sujeito. De acordo com esta concepcio, as propostas pedagd-
gicas devem se caracterizar de forma horizontalizada e progressiva, sustentadas na

autonomia escolar e articuladas ao territério.

Tais reflexdes e inquietagdes sobre a educagao integral compoem parte das
motivagoes da composicio deste artigo na busca da compreensao sobre essa pers-
pectiva de amplia¢io do tempo como uma forma de alcangar uma formagio
humanizada e integrada dos estudantes inseridos em contextos socioeducacio-

nais destacdveis por suas vulnerabilidades e potencialidades.
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Concepc¢des da educacao integral

Na perspectiva histérica da educacio integral no Brasil, seus conceitos e
principios de ensino estio em continuo processo de construgao, dada sua inser-
¢a0 em determinado cendrio social que embasa as politicas ptblicas desencadea-

doras da concepgao e procedimentos de implementagio da educagio integral.

Romper com o estigma redundante da ideia de educagao integral é neces-
srio, pois compreender os estudantes em sua integralidade é premissa da educa-
¢ao em todas as suas vertentes ¢ modalidades e a ideia de complementariedade
da educacio integral gera uma naturalizagio da parcialidade do ato educativo.

Torna-se necessirio, perante o exposto, explicitar as bases sustentadoras da
concepgao de Educacio Integral para que possamos identificar estruturas claras
e definidas da sua caracterizagao (Figura 1). Cabe destacar as premissas sobre
educagao integral para que o principal foco desta concepgao de ensino seja devi-
damente incorporado nos curriculos escolares a fim de subsidiar um trabalho de

cardter democrdtico e emancipatério assumido pela comunidade educativa.

DIMENSOES E BASES CONSTITUINTES

Curriculo

Dimensao

Sacial

Democratizacao
Curricular

Cultural INTEGRAL

Direitos Humanos Pedagogia Social

Multiculturalismo

Dimensédo Dimensao

Intelectual Emocional

Planejamento Coletivo

Fonte: Araujo, 2021.

Figura 1 - Infografico educagdo integral e suas relagdes
com as dimensoes e as bases constituintes
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As dimensoes que integram as praticas educativas e formam as subjetivida-

des e identidades dos individuos, subsidiando as premissas da educacio integral,

articulam-se a diversas dimensoes identificadas como: intelectual, fisica, emocio-

nal, social e cultural, as quais sio fundamentadas pelo documento orientador

Curriculo da Cidade de Lingua Portuguesa da Secretaria Municipal de Educagio

de Sao Paulo (2019) e especificadas a seguir.

A dimensao intelectual refere-se & apropriagao do conhecimento perti-
nente a diferentes dreas de conhecimento — como matemdtica, 16gica,
tecnologia, multiplas linguagens — e da capacidade critica de constru-
¢ao e acesso a multiplicidade desses saberes.

A dimenso fisica tem como referéncia os corpos dos sujeitos, consi-
derando esferas emocionais e culturais. Como integrante da esfera
cultural, o corpo ¢ entendido por suas marcas historicas e pessoais.
Dessa forma, a dimensio fisica é comunicativa, revelando modos de
pensar, de agir e de ser dos estudantes em uma abordagem critica que
abre espacos para novas ressignificacoes, buscando diferentes formas

de pensar no mundo.

A dimensio emocional contempla a formagio dos sujeitos em sua
relacio com a sociedade, destacando o autoconhecimento, a auto-
confianga. Por meio de uma pritica dialégica, a educacio integral se
contrapée a propostas curriculares caracterizadas por metodologias

individualista e competitiva presentes em cendrios curriculares atuais.

A dimensao social relaciona-se com a capacidade de agir e intervir de
forma critica e responsdvel na sociedade. Envolve a¢oes que permeiam
questdes sociais e a importincia da atuagao individual e coletiva na
transformacio social. Cabe destacar a necessidade da discussio sobre
o exercicio de direitos e deveres presentes em nossa sociedade a fim de

fomentar consciéncia de classe e o pleno exercicio da cidadania.

Finalizamos com o entendimento da dimensao cultural que destaca a

interculturalidade e a necessidade da inclusao das multiplas linguagens cultu-

rais presentes nas propostas curriculares que embasam a concepgao de educagao

integral. Nessa dimensao, ganha relevincia, no curriculo, o desenvolvimento do

pensamento critico de modo a possibilitar a reinven¢io das realidades presentes

no contexto em que os estudantes estio inseridos.
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As referidas dimensoées do trabalho educativo em suas especificidades,
a0 abrangerem a concepgao da educacio integral, viabilizam um curriculo que
destaca a integralidade na perspectiva do desenvolvimento da subjetividade e

identidade dos sujeitos.

Curriculo, escola e educacdo integral

Refletir sobre curriculo implica em pensar nio sé6 um projeto de nagio
e formag¢io humana, mas também nas concep¢oes de sociedade e de homem
no mundo em que vivemos. O curriculo é assim definido por Sacristin (1998,
p. 13): “[...] uma realidade prévia muito bem estabelecida através de comporta-
mentos diddticos, politicos, administrativos, econémico etc., através das quais
se encobrem muitos pressupostos, teorias parciais, esquemas de racionalidade,

crengas, valores etc.”.

E de extrema importincia compreender que a escola, o curriculo, os
professores e educandos envolvidos no ambiente escolar e nas propostas pedagé-
gicas nio sio neutros. Deve-se considerar que o curriculo apresentado a comu-
nidade educativa que norteia a préitica educativa integra também agoes, atitudes,
comportamentos, valores e orientagdes nao presentes no curriculo documen-
tado, mas que interferem na aprendizagem dos educandos e nas relagdes sociais
vividas no espaco escolar. Tais fatores fazem parte de um curriculo nio oficial

nomeado, por muitos autores, como curriculo oculto.

[...] observar o curriculo oculto presente no ambiente escolar vai nos facilitar
a tarefa de reinterpretar tudo o que ai acontece e de chamar a atencéo para
as possibilidades de desenvolver praticas educativas comprometidas com a
defesa de uma sociedade mais justa, mais democratica e, portanto, mais livre.
(Santomé, 1998, p. 10)

Essa diversidade de aspectos que compde a concepgio de curriculo inter-
fere na caracterizagio do campo escolar como territério politico de disputa e
de interesses neoliberais que reduzem o processo educativo em face dos seus
vinculos sociais e passam a imagem de um sistema que sempre necessita de

reformas no campo curricular.
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Para Freitas (2018, p. 103):

[...] neste caminho da destruicdo da escola publica, outro dos objetivos da
reforma associado a privatizacdo, de carater ideolégico, também foi sendo
cumprido: controlar o processo educativo, colocando a escola sob formas de
administracao empresarial.

Nesse contexto, a escola produz e reproduz desigualdades, utilizando-se de
uma ideologia baseada nas tradigées escolares, de um sistema centralizado, finan-
ciado e regulado pelo Estado. Tais premissas evidenciam o ataque do Estado ao
bem-estar social, implementando conjuntos de reformas educacionais motivadas
por politicas nacionais e internacionais que visam padronizar critérios avaliati-
vos na busca do desenvolvimento de habilidades e competéncias, desprezando as

reais necessidades dos contextos escolares:

A educacio é isolada dos seus vinculos sociais e passa a ser vista como uma
questdo puramente de gestio. Imaginando “consertar” as escolas pela sua
insercdo no livre mercado e com propostas restritas as varidveis intraesco-
lares, secundarizam a importancia das varidveis extraescolares, entre elas o
impacto das condicées de vida das criancas na sua educacao. (Freitas, 2018,
p. 37)

Destaca-se, nessa vertente, o papel meritocratico das avaliagoes que inse-
rem metas e resultados avaliativos do que se aprende e como se ensina para
quantificar aprendizagens e alimentar a competigio entre escolas e professores.
A ressignificacdo desse cendrio exige a compreensio do papel do curriculo na
realidade educacional, considerando as premissas da concep¢io de um curri-
culo emancipatério e de autoria dos professores/alunos e da comunidade escolar
envolvidos nesse processo. Ante esse desafio, cabe repensar a formacao de profes-

sores frente aos principios e valores humanos da sociedade contemporanea:

O processo de formacdo de professores caminha junto com a producao do
locus escolar em mutacao constante por meio da criacdo de acdes coleti-
vas entre a gestdo, as praticas didatico pedagodgicas, curriculares e culturais
e as condicoes concretas de trabalho vivenciadas pelos sujeitos envolvidos.
(Noffs e Feldmann, 2013, p. 29)

Desvelar essas intencionalidades ¢ uma tarefa que demanda autoria e

participagdo critica dos gestores/professores e alunos na busca de um processo
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de emancipa¢io humana, valorizando as identidades pessoais enquanto l6cus da
valorizagao dos direitos humanos, na busca de uma justica curricular que possa

atender as necessidades e desejos de sua comunidade escolar.

Segundo Ponce (2018), a construcio da justica curricular é baseada em
trés dimensdes: o conhecimento como estratégia de produgio da existéncia e a
criticidade neste viver, imersos nas concepgoes politicas, econdmicas e sociais;
o cuidado que favorece a escuta atenta na afirmagio dos direitos humanos; a
convivéncia escolar em uma perspectiva democrdtica e soliddria, que emancipa e

dialoga com os sujeitos envolvidos.

Atuacao e formacao docente na educacao integral

Buscando ampliar as andlises e a compreensdo da politica de educagao
integral no cotidiano da realidade escolar, foram realizadas entrevistas semies-
truturadas, tendo como sujeitos 4 (quatro) professores de faixas etdrias diversas,
envolvidos na implementac¢do da politica em educacio integral e em exerci-
cio da docéncia no ensino fundamental I e II da Escola Municipal de Ensino

Fundamental (Emef) Alexandre de Gusmao.

A unidade escolar selecionada como /dcus da pesquisa encontra-se na zona
leste de Sao Paulo em uma regiao de vulnerabilidade social e destaca-se por ter
premissas de trabalho articuladas aos pressupostos dos direitos humanos, o que
se expressa em diversos projetos existentes no contraturno escolar, em observan-
cia as orientagoes da politica vigente da rede municipal de ensino em relagio ao

trabalho com a educacio integral.

A coleta de dados foi realizada individualmente por comunicagio via e-mail
e utilizacio do questiondrio Google Forms como recurso vidvel neste momento
de pandemia’ — que requer o mdximo de distanciamento entre as pessoas. Este
procedimento observou os requisitos de ordem ética para pesquisa com seres
humanos, contando com parecer positivo do Comité de Etica e Pesquisa (CEP)
da PUC-SP. Em reforco a este posicionamento, os docentes serdo denominados

por nomes ficticios, 0 que nio permite a identificagao dos entrevistados.

1 A Organizacdo Mundial de Satiide (OMS) declarou o surto de Covid-19 como pandemia. A doenca é provocada
por uma nova cepa do coronavirus, descoberta em 2019, ndo identificada anteriormente em seres humanos.
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Com base no roteiro de entrevistas, foram levantados, inicialmente, dados
de caracterizacio dos educadores participantes da pesquisa, tais como faixa etdria,
tempo de trabalho na 4rea da educagio, campo de atuagao e formagao acadé-
mica. Na sequéncia da identificagdo, os sujeitos responderam algumas questoes
com o objetivo de identificar concepgoes sobre a compreensao da educagio inte-
gral e sua aplicabilidade nas préticas pedagdgicas, além da contextualizacio e dos

impactos da pandemia na ac¢io docente:

1. vocé considera que as vivéncias proporcionadas no ambiente escolar

possibilitam o desenvolvimento da educagio integral? Justifique;

2. mencione prdticas pedagdgicas vivenciadas que consideram os princi-
pios da educacio integral;

3. como o ambiente da pandemia influenciou em suas prdticas

pedagdgicas?

No que se refere aos dados de identificagao, destaca-se a notéria dife-
renca de tempo de atuagdo entre os professores Uma dupla dos docentes possui
menos de 16 anos de carreira na docéncia; outros dois, mais de 26 anos de atua-
¢ao. A faixa etdria merece destaque especial, tendo em vista os depoimentos de
Luiz e Maria, com mais de 46 anos e Carla e Silvana, com mais de 26 anos.
Esses elementos sio de suma importincia para a categorizacio das préticas e as
fundamentacoes sobre o objeto de estudo, pois os docentes com maior tempo
de carreira fazem colocagoes pontuais que reinem pardmetros e concepgdes arti-
culados a concepgao e perspectivas da educagao integral. Os depoimentos obtidos
permitem compreender como o impacto formativo e as experiéncias adquiridas
por meio da agio pedagdgica legitimam e configuram as préticas, evidenciando
as concepgoes e saberes construidos durante o fazer docente. A formagao acadé-
mica explicitou que apenas Silvana possui curso de especializagio; Luiz, Maria e
Clara sio graduados em licenciaturas. Quanto ao campo de atuagio, foram iden-
tificados 2 (dois) professores que exercem a docéncia no Fundamental II: Luiz e
Maria; Carla, apenas Fundamental I; Silvana, em ambos os campos. No questio-
namento referente a formagio e capacitagao de estratégias para o trabalho com a
realidade dos educandos, 2 (dois) docentes apontaram que a formagio docente
fornece, parcialmente, elementos que permitem qualificar o trabalho articulado
a realidade dos educandos. Outros 2 (dois) acreditam que a formagao niao atende

a essa necessidade.

168 Nadia Dumara Ruiz Silveira, Vanessa Jordao das Neves Aratjo



Os dados coletados evidenciam a necessidade de aprimoramentos em rela-
¢a0 a prética docente no que diz respeito a dificuldade quanto a incorporagao de
dados pertinentes a realidade dos estudantes, o que revela a necessidade de aten-

a0 especial quanto a interpretagio dos fundamentos da Educacio Integral.

No que se refere a relacio entre ambiente escolar e Educacio Integral, 3
(trés) docentes acreditam que a escola fornece elementos essenciais para a promo-
¢ao da integralidade dos sujeitos, destacando a importincia de toda a equipe
escolar estar envolvida e preocupada em atender essa necessidade, como aponta

Silvana:

Com o envolvimento de todos os participantes do ambiente escolar, dos espacos
e prdticas pedagdgicas, pode-se promover a diversidade, o desenvolvimento inte-
lectual e cultural para a formacdo integral do sujeito.

Um dos docentes ressaltou a dificuldade de recursos e de infraestrutura no
fomento da educacio integral, apontando inadequagoes do ambiente escolar no

que se refere a tecnologia, acessibilidade, esporte e alimentagio:

No atual momento, ndo vejo um ambiente escolar que venha a proporcionar
uma educacdo integral, isto porque faltam recursos diversos na estrutura esco-
lar como tecnologia, recursos de acessibilidade, tanto nas escolas para os estu-
dantes quanto nas casas dos mesmos, recursos para prdticas da ciéncia, prdticas
para o esporte, alimentacdo adequada aos estudantes em cada faixa etdria e
muito mais. (Luiz)

A identidade da educacido integral como uma das estratégias de inclusao
social se fez presente em uma das falas dos educadores ressaltando que: “/../
para ser integral a educagio precisa ser inclusiva” (Silvana). A entrevistada destaca
a importincia da educacio inclusiva ao argumentar sobre a inclusio, o que
permite correlacionar essa afirmagio as politicas curriculares e a possibilidade de

inser¢do social dos estudantes atendidos.

As concepgoes sobre o papel dos educandos nos planejamentos e no
projeto politico pedagégico da unidade foram evidenciadas por uma docente,
enfatizando a importincia da autonomia no percurso pedagégico. Para Maria,
“[...] nossos estudantes vém adquirindo autonomia em seu desenvolvimento partici-

pando de muitos coletivos, e é o centro de todas as agoes”.
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Destaca-se como um dos pontos importantes da fala de Luiz na pesquisa
de campo a relagio direta da educagio integral como direito de todos os estu-
dantes e seus impactos na qualidade de vida das criangas, adolescentes e jovens
atendidos: “A educagio necessita que sua sociedade cuide da educacio para garan-
tir o futuro das proximas geragoes, portanto, cabe a cada um de nds dar o seu melhor

para garantir esse direito a todos”.

Os dados demonstram a preocupagao do professor em qualificar as agdes
e relaciond-las com os possiveis impactos sociais decorrentes, cabendo a escola
atender as necessidades de infraestrutura e potencializar experiéncias que promo-

vam reflexdo e cuidem das interfaces com as temdticas sociais.

A gestao democritica foi enaltecida pela professora Maria como facilita-
dora das premissas da educagao integral, destacando conceitos como equidade e
qualidade do tempo de atendimento dos estudantes. A docente expressa que o
“[...] espago escolar estd pautado em uma gestio democritica, que garante aprendiza-

gens de qualidade e com equidade a todos os educandos”.

Com os impactos da Covid-19, os docentes relataram suas impressoes
sobre as mudangas ocasionadas pela pandemia em seu fazer docente. Todos
mencionaram as dificuldades com o acesso ao ensino remoto e a auséncia da
convivéncia escolar, um dos temas em destaque e base de sustentagio da promo-

¢ao da educagio integral:

A pandemia ndo sé influenciou como também foi a responsdvel pela brusca inter-
rupcdo de todo um sistema que vinha sendo praticado pelo professor durante
anos, isso exemplificado através de rotinas como quebra de hordrios, inexisténcia
de prdticas de estudos com temas e hordrios definidos, além do uso de tecnolo-
gias para alcancar o estudante, atividades sem a presenca dos estudantes, falta
de formacées adequadas a realidade e falta de convivéncia no espaco escolar,
portanto a minha prdtica pedagdégica foi totalmente transformada. (Luiz)

Os depoimentos possibilitam o entendimento de que a pandemia de
Covid-19 promoveu vdrias transformagoes no cendrio educacional e, consequen-
temente, nas premissas e na promogio da educagio integral. Pode-se prever que
essa realidade serd reverberada por muitos anos, devido a grandiosidade e diver-
sidade das mudancas provocadas pelo isolamento social e os impactos nas poli-
ticas publicas curriculares, o que afeta a implementagao das politicas publicas da

educagao de modo geral e dos curriculos em suas formula¢oes e implementagio.
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Consideracoes finais

Compreender as bases constituintes da educagio integral se faz necessd-
rio para o aprofundamento das dimensées fisica, intelectual, emocional e social,
elencadas inicialmente neste artigo, evidenciando a importancia da sua articula-
¢a0 aos conceitos de democratizagio curricular, pedagogia social, multicultu-
ralismo, planejamento coletivo e a formagao docente para que tais premissas

estejam articuladas ao curriculo escolar.

As referidas reflexdes propiciam a sustentagio e concepgoes necessdrias para
que a educacio integral integre a estrutura curricular escolar. Nesse viés, coloca-
-se a importincia de que a educacio integral seja entendida em sua complexi-
dade, rompendo com a ideia minimalista de mera “ampliacio de jornada”. Ela
deve ser compreendida como politica publica curricular que evidencia, em seus
parimetros, as singularidades e necessidades dos estudantes e da comunidade

educativa atendida.

A correlagao entre educagio integral e intervengao social é fator fundante
nas discussoes sobre desigualdade, racismo, xenofobia, homofobia, violéncia de
género, questoes culturais, sociais e politicas. Isto porque tais temas emergem e
circulam em nossa sociedade, e o curriculo deve ser capaz de promover a reflexao
e a formagao dos individuos como oportunidades de realizarem escolhas e serem

respeitados por elas.

As abordagens tecidas possibilitam evidenciar a politica de direitos
humanos contemplada nas premissas da educagao integral como estratégia de
valorizagio da dignidade humana, pois concebe o curriculo com uma nova
intencionalidade que valoriza as diferencas, as singularidades, a diversidade

social, cultural, étnico-racial, de género, territorial, econdmica e linguistica.

Viabilizar projetos de contraturno escolar na busca da ampliagio da carga
horédria corresponde a uma parcela do acesso ao curriculo e suas dimensoes.
Estamos no caminho para efetivar a inser¢ao de préticas integradoras no curri-
culo e conquistar a permanéncia com qualidade dos estudantes nos espagos esco-
lares, mas ainda nio podemos conceber que tais a¢des representem, no estigio

atual, prdticas plenamente exitosas e consolidadas sobre a educacio integral.
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Tais consideragdes evidenciam-se na pesquisa de campo realizada por
meio dos resultados da andlise dos depoimentos dos sujeitos entrevistados —
que demonstram as divergéncias entre as concep¢oes da educagio integral e sua

concretizagio observada na unidade escolar pesquisada.

Desde o movimento Escola Nova, tenta-se construir um parimetro sobre
as concepgoes da educacio integral. Esta pesquisa revela que estamos em um
processo de afinar e coletivizar tais concep¢oes de forma a garantir um curriculo
que fomente a efetivacio dos principios norteadores do desenvolvimento inte-

gral dos estudantes.

As reflexdes desenvolvidas e apresentadas traduzem o movimento de
pensar a educagio integral como estratégia de resisténcia e garantia de acesso a
uma educacio de qualidade e igualitdria, sendo compreendida como direito dos

estudantes e da comunidade educativa.

Os resultados desta pesquisa sobre a educagio integral enfatizam a neces-
sidade da promogio de oportunidades e vivéncias aos estudantes que, em sua
maioria, sdo privados de uma vida digna e do acesso a uma educagao que fomente
a reflexdo sobre problemas sociais como a situagio de exclusio que muitas crian-

cas, adolescentes e jovens sofrem nas periferias da cidade.

Legitimar tais principios garante a ruptura do senso comum referente a
sobreposi¢ao de atividades adicionadas a extensao dos tempos dos estudantes nas
unidades escolares com a falsa garantia de uma educacio integral. A legitimidade
das prdticas e a compreensio sobre a educacio integral vai além da extensio do

tempo de permanéncia no espaco escolar.

Nessa perspectiva, cabe ressaltar a importincia dos espagos de reflexao
e da ressignificagio dos curriculos escolares a fim de que se promova o acesso a
cultura, ao esporte, a leitura, em espagos educativos do entorno da escola e da

cidade na busca de uma educagio continua, emancipadora e transformadora.

As intencionalidades propostas desta forma geram agdes concretas que
legitimam a formacio docente humanista para a concretiza¢io de préticas que
integrem os sujeitos e atendam as suas necessidades. Assim, o curriculo é conce-
bido como um recurso norteador das agoes, uma referéncia substantiva das prati-
cas pedagdgicas que dinamiza o processo educativo, contrariando as propostas
atuais que legitimam agoes pautadas em matrizes curriculares, menosprezando as

peculiaridades socioculturais dos ambientes de convivéncia dos estudantes.
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A correlagdo entre a ampliagio do tempo e a promogio de préticas fomen-
tadoras de educacio integral se evidenciam nos depoimentos coletados na
pesquisa de campo, pois os educadores legitimam as a¢des por meio da realizagao
de projetos de contraturno escolar, ressaltando conceitos contraditérios sobre a

possibilidade de promover a educagio integral no horério regular das aulas.

Os depoimentos e as andlises revelam que a extensio do tempo como
propulsora de agbes da educacao integral limita as perspectivas e premissas de um
trabalho que visa 2 autonomia e & democratizagio curricular em espagos escola-

res que lidam, diariamente, com a exclusdo e as mais perversas vulnerabilidades.

Cabe enfatizar a necessidade de maior investimento em formacio e quali-
ficacao dos profissionais da educacio paulistana para o efetivo empenho de
acoes integradoras da perspectiva curricular e humana com o objetivo de subsi-
diar agoes que integrem os sujeitos aos continuos desafios para uma educagio de
qualidade — em conexdo com as singularidades dos territérios, dos individuos e

dos coletivos envolvidos.

Referéncias

ARAUJO, Vanessa Jordao das Neves (2021). Educacio integral, politicas piblicas e docén-
cia na escola piiblica. Dissertacio de mestrado em Educagio: Curriculo. Sao Paulo,
Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo.

BRASIL (1996). Lei Federal n. 9.394, de 20 de dezembro. Estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica. Disponivel em: <http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 12 jul 2022.

FREIRE, Paulo (1974). Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro, Paz e Terra.
FREIRE, Paulo (1983). Educacio ¢ mudanga. 11 ed. Rio de Janeiro, Paz e Terra.

FREITAS, Luiz Carlos de (2018). A reforma empresarial da educagio. Sio Paulo, Expressio
Popular.

NOFFES, Neide de Aquino e FELDMANN, Marina Graziela (2013). “O Pibid na PUC-SP”.
In: NOFEFS, Neide de Aquino et al. (org.). A agio dos professores: da formagio & atua-
¢do profissional, v. 1. Sao Paulo, Artgraf.

PONCE, Branca Jurema (2018). O curriculo e seus desafios na escola publica brasileira: em

busca da justica curricular. Curriculo sem fronteiras, v. 18, n. 3, set./dez.

SACRISTAN, Jos¢ Gimeno (1998). O curriculo: uma reflexio sob a pritica. 3 ed. Porto
Alegre, Artes Médicas.

Educacéo integral, curriculo e docéncia 173



SANTOME, Jurjo Torres (1998). Globalizagio e interdisciplinaridade: o curriculo integrado.
Porto Alegre, Artes Médicas.

SAO PAULO (Municipio). (2019). Secretaria Municipal de Educagio. Coordenadoria
Pedagégica. Curriculo da cidade: ensino fundamental — Lingua Portuguesa. 2 ed. Sao
Paulo, SME/Coped.

SAUL, Ana Maria; SAUL, Alexandre (2018). Uma trama conceitual centrada no curriculo
inspirada na pedagogia do oprimido. Revista E-Curriculum, Sio Paulo, PUC-SD,

v. 16.

174 Nadia Dumara Ruiz Silveira, Vanessa Jordao das Neves Aratjo



O professor iniciante no ensino superior:
o que dizem as pesquisas?

Marina Graziela Feldmann
Helga Porto Miranda

Introducao

Este artigo apresenta o mapeamento das pesquisas realizadas entre 2014 e
2022 a respeito do professor iniciante no ensino superior. A escolha desse tema
se deu por entendermos sua importincia e para compreendermos o que vem

sendo debatido e 0 que apontam essas pesquisas.

Todo comego de carreira profissional apresenta dificuldades; na docén-
cia, compreendemos que nio ¢ diferente. Os nossos cursos de licenciatura nio
dio conta de formar de maneira integral esse profissional, sendo necessirio o
aprofundamento teérico e o desenvolvimento da pritica docente, da préxis
pedagbgica.

Ao iniciarmos na profissio, nio sabemos o que vamos enfrentar, que cami-
nho iremos percorrer, com que vamos nos deparar a cada dia, em novas vivén-
cias, experiéncias proﬁssionais e formativas, situagoes cotidianamente novas,

havendo a necessidade de construirmos novos saberes da profissdo.

Principiar a carreira como professor no ensino superior é uma tarefa
complexa e desafiadora. Muitos s3o os desafios que se apresentam aos professo-
res que estdo ingressando e iniciando na carreira docente no ensino superior, a
medida em que terdo de lidar com dificuldades e situagdes do cotidiano docente
enquanto formadores. Para Garcia (1999, p. 113), este momento de inicio na

carreira é:

Um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas em contextos geralmente
desconhecidos, e durante o qual os professores principiantes devem adqui-
rir conhecimento profissional além de conseguirem manter um certo equili-
brio pessoal.
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Todo inicio de carreira profissional ¢ delicado. E o momento de colocar-
mos em prdtica o que estudamos e como nos preparamos para o exercicio da
profissao. Ser professor no ensino superior é deparar-se, a cada dia, com situa-
¢oes e experiéncias formativas nunca antes vivenciadas. Isso acontece indepen-
dente do tempo de docéncia que temos ou exercemos. E trabalhar com o ensino,
mas também com a dimensio da pesquisa e da extensio, com o tripé da univer-

sidade: ensino, pesquisa e extensao.

O trabalho docente é compreendido como um processo educativo de
instrugao e de forma¢io humana por meio da mediacio e da interagio entre
professor e alunos a partir dos conceitos, contetidos, procedimentos e atitudes

do ensino em direcio a constru¢ao de uma sociedade cidada, humana.

Identificamos que, embora tenha o mesmo significado para autores dife-
rentes, ora identificamos a expressio “professores iniciantes”, ora “principiantes”.

Entao, apresentamos o conceito com os dois termos.

Os professores em inicio de carreira vivenciam situagdes inusitadas a
cada dia. Para Mariano (2006, p. 25), “[...] Aprenderemos a construir o nosso
eu profissional com a ajuda de nossos pares, da equipe de diregao, dos pais de
nossos alunos e de nossos alunos também”. Assim, buscamos na literatura qual o

conceito de “professor iniciante ¢/ ou principiante”.

Segundo Huberman (1995), o professor iniciante é aquele que se encontra
em periodo inicial da docéncia, em contexto de atuagio profissional, compreen-
dendo os trés primeiros anos de atuagio como tempo de desafios e descober-
tas. Esse periodo de inicio na carreira é o momento em que se despede do ser
estudante e passa a desempenhar a fungio do profissional da educagio, do ser
professor, de estar na escola desempenhando seu papel de ensinar e aprender no
contexto escolar, sendo, agora, o responsdvel por mediar, por ensinar e aprender,

por construir conhecimentos relativos ao fazer docente.

Ja Garcia (1999, p. 113) analisa este momento de iniciagio na carreira

como:

Um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas em contextos geralmente
desconhecidos, e durante o qual os professores principiantes devem adqui-
rir conhecimento profissional além de conseguirem manter um certo equili-
brio pessoal.
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Conforme o autor, é um periodo em que hd uma confrontagao dos conhe-
cimentos tedricos com as complexidades da situa¢do no 4mbito profissional, na
prética, em sua agao docente e pedagbgica. Masetto e Gaeta (2013) comple-
mentam, afirmando ser normal que os professores em inicio de carreira apre-
sentem expectativas, davidas, ansiedade, incertezas, inseguranca no dominio do
contetdo da sua disciplina especifica, em organizar a proposta diddtica, a meto-

dologia de ensino. Para os autores, isso acontece porque:

O que se espera do professor atualmente é, em geral, muito diferente daquilo
que se vivenciou em seu tempo de escola e de faculdade. As transformacoes
verificadas no processo de ensino-aprendizagem, como o emprego de meto-
dologias ativas, a organizacdo de conteldos de modo interdisciplinar e o
papel dos professores como facilitadores, poderdo impactar o entendimento
do professor iniciante sobre o processo de ensino e a forma como planeja
agir em sala de aula. (Masetto e Gaeta, 2013, p. 10)

Autores como Huberman (1992) e Garcia (1999) consideram que profes-
sores iniciantes sao aqueles que estio em inicio da carreira, que estdo vivenciando
os trés primeiros anos de atuacio profissional entre a exploracio e o choque do
real. J& Imbernén (1998) considera essa etapa abrangendo até cinco anos, um
periodo importante para o processo de desenvolvimento profissional do profes-
sor, de constru¢do do conhecimento profissional, da sua identidade docente, que
se dd nos anos iniciais por meio da prética docente. Este momento inicial se esta-
belece como momentos de novas situagoes, das quais a formagio inicial nio deu
conta, de enfrentamento dos dilemas cotidianos ou de transformacao delibera-

tiva, ou seja, de colocar em agao a teoria e a prética estudadas na sua formagao.

Mariano (2000, p. 44) considera esse momento como um choque de reali-

dade, conceituando-o como:

A diferenca entre o idealizado nos cursos de formacdo e o encontrado na
realidade cotidiana das escolas. Esse choque é marcado pelo sentimento de
sobrevivéncia, quando o iniciante se questiona: o que estou fazendo aqui?
Em contrapartida, os professores podem experimentar o sentimento de
descoberta, o sentir-se profissional, ter a sua sala de aula. E esta descoberta
a mola propulsora para a permanéncia na profissao.

Trata-se do momento em que o profissional se d4 conta das demandas

reais em seu contexto de atuagio, em que experimenta sentimentos de alegria,
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satisfagdo, realizagio pessoal e profissional, mas também de medo, ansiedade,
onipoténcia que, com o passar do tempo, quase sempre dio espago ao traba-
lho, ao estudo, ao sentimento de pertencimento e a construgio da sua identi-
dade profissional. Masetto e Gaeta (2013, p. 10) descrevem o professor iniciante

como alguém que:

[...] apresenta uma primeira grande expectativa de aprender como exercer
seu novo oficio, pois, na maioria dos casos, ndo |he foi oferecida durante a
sua formacao a oportunidade de aprender a ser docente do ensino superior.

No momento em que assumem pela primeira vez a docéncia no ensino
superior, aparecem caréncias ou necessidades formativas para atuarem neste
contexto. Aparece a necessidade de aprender, o que ¢ indispensdvel para uma

atuagio profissional com competéncia e eficiéncia. Para Perrenoud (2002, p. 17):

A formacao de bons professores iniciantes tem a ver, acima de tudo, com a
formacao de pessoas capazes de evoluir, de aprender de acordo com a expe-
riencia, refletindo sobre o que gostariam de fazer, sobre o que realmente
fizeram e sobre os resultados obtidos.

O trabalho docente é uma préxis transformadora em que o professor ¢ o
aluno, em uma interagao dialégica e dialética, constroem saberes, significados e

conhecimentos em busca de promover a emancipagao humano.

Percurso metodolégico

Esta ¢ uma pesquisa de abordagem qualitativa, do tipo bibliogrifica, na
qual realizamos o mapeamento de pesquisas realizadas nos dltimos seis anos
(2014 a 2022) com a temdtica “professores iniciantes no ensino superior”. Para
esse levantamento, utilizamos o banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagoes (BDTD) e as seguintes palavras-chave: professores
iniciantes; ensino superior; formagio continuada. Encontramos 500 pesqui-
sas, realizamos a leitura dos resumos e identificamos que a maioria eram pesqui-
sas sobre os anos iniciais da educagio bdsica, ou sobre o Programa Institucional

de Bolsa de Inicia¢io & Docéncia (Pibid), ou abordavam a profissionalidade
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docente, principalmente dos professores que vieram da formagio no bachare-
lado e nao fizeram licenciatura. Assim, apenas 77 pesquisas abordavam o profes-

sor iniciante no ensino superior.

Realizamos a leitura do corpus das pesquisas que tratavam do professor
iniciante no ensino superior e identificamos que as temdticas mais abordadas
foram: os desafios e dilemas enfrentados pelos professores iniciantes no ensino
superior; os desafios enfrentados no trabalho pedagégico; dificuldades para a
construgao da pratica pedagégica na educagao superior; ser professor iniciante
no ensino a distincia superior. A maioria aborda os relatos dos professores cola-
boradores, ou substitutos, aqueles que trabalham com o regime de contrato de
trabalho de dois até quatro anos e que ainda nao se efetivaram na universidade.
Realizamos, também, uma busca por artigos no site Scientific Electronic Library
Online (SciELO) sobre a temdtica, com as palavras-chave professores iniciantes e

ensino superior, encontrando sete artigos.

Identificamos que a maioria das pesquisas estao vinculadas aos programas
de pés-graduagio em Educacio, Educacio — Psicologia em Educacio e nas dreas
de: ciéncias humanas e educacio, ciéncias exatas e da terra; ciéncias humanas e
curriculo. Elas consideram, no processo de iniciante, aqueles que se encontram

no exercicio da profissio de um até cinco anos, corroborando com Imbernén
(1998).

Para nossa andlise, trouxemos pesquisas que se aproximam do conceito de
professor iniciante no ensino superior e que abordam a temdtica em diferentes
regides para saber como se aproximam ou se diferenciam. Duas pesquisas foram
escolhidas: uma que realizou o levantamento no BDTD, pois nos deu uma visao
ampliada da temdtica e outra que realizou o levantamento em trés edigoes do
Congresso Internacional sobre Profesorado Principiante e Insercion Profesional
a la Docencia — promovido pelo Grupo IDEA da Universidade de Sevilha em
parceria com outras universidades e institui¢oes latino-americanas, ou seja, arti-
gos publicados em congresso especifico sobre o professor iniciante e sua inser¢ao
profissional. Assim, apresentamos uma fotografia do que vem sendo pesquisado

e apontado sobre o professor iniciante no ensino superior.
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O que nos revelam as pesquisas: tematicas e desdobramentos

Com o propésito de desvendar o desconhecido, de buscar e obter mais
informagoes acerca do tema, realizamos o mapeamento das pesquisas realizadas
na drea a respeito do professor iniciante no ensino superior. Para apreciar com
mais profundidade os estudos com essa temdtica, realizamos o levantamento das

pesquisas, que esteve circunscrito as produgoes cientificas disponiveis na base de

dados da BDTD e os artigos no SciELO.
A pesquisadora Rosa (2015) investigou as dificuldades que os professo-

res de matemdtica enfrentam no inicio de sua prdtica docente no ensino supe-
rior em um curso de licenciatura em Pedagogia, na cidade de Sao Paulo, e as
alternativas que encontram para superéd-las. Ela realizou uma pesquisa qualita-
tiva e utilizou, na coleta de dados, questiondrio e entrevista com trés professores
formados em Matemdtica e com até cinco anos de experiéncia no ensino supe-
rior. Buscou identificar o perfil dos sujeitos e, por meio das entrevistas, verifi-
cou aspectos relacionados ao inicio da carreira, a atuagio docente e aos desafios e

dificuldades vivenciados nesse periodo.

Nesse contexto, os resultados indicaram que a falta de experiéncia ante-
rior dos professores no ensino superior ¢ o trabalho solitirio mostraram-se desa-
fiadores aos iniciantes. Demonstraram que o apoio dos colegas de profissio e
da coordenagio pode ser fator importante para que o professor em inicio de
carreira tenha bom desempenho em seu trabalho, ou seja, ¢ importante o apoio

dos professores experientes aos iniciantes.

A pesquisa ainda apontou como desafios, dificuldades e/ou problemas, a
necessidade de maior énfase em seu preparo no que se refere a aspectos diddti-
co-pedagégicos. Concluiu que, no contexto da formagio dos docentes em inicio
de carreira no ensino superior, é essencial que as institui¢des de ensino superior
reflitam sobre a formagao pedagdgica dos docentes e valorizem agbes formati-
vas, enfatizando os processos que os docentes vivenciam para construirem sabe-

res para o ensino.

O fato de ter a formagido na graduagao e/ou pés-graduagio especifica para
ensinar no ensino superior nao garante que esse profissional tenha conhecimen-

tos pedagogicos, diddticos e metodoldgicos para assumir a fungio de docente.
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Seria preciso que as institui¢oes pensassem em um processo com agoes formati-
vas ou, talvez, como apontam alguns tedricos, programas de mentoria em que a

formagio e um professor experiente possam ajudar o professor iniciante.

Silva (2018) abordou a figura do professor colaborador e suas condi¢oes
de trabalho. O professor colaborador ¢ aquele que estd em regime de contrato
tempordrio de servigo. Para Oliveira (2010), ele é contratado de forma simpli-
ficada e por periodo determinado com a finalidade de suprir a falta do docente
de carreira em virtude de exoneragio, falecimento, afastamento para estudos. No
entanto, muitas universidades puablicas apresentam grande niimero de professo-
res colaboradores ou substitutos devido 2 falta de concurso publico para profes-
sores efetivos, de carreira. Silva (2018) chama atengao para o crescimento da
prética de contrata¢do e manuten¢io nas universidades estaduais paranaenses,
que apresentam ndmero crescente de professores com contratos tempordrios. Por
isso, ele observa que esta condigao impacta nas condi¢des de trabalho e na cons-

titui¢do da profissionalidade desses profissionais.

Em sua pesquisa, Silva (2018) objetivou analisar a condicio de traba-
lho do professor colaborador iniciante de universidades publicas do estado do
Parand e as possiveis implicacoes na constituigio da sua profissionalidade e da
sua profissionalizagio. Realizou uma pesquisa qualitativa, utilizou entrevistas
semiestruturadas com quatro professores colaboradores iniciantes de duas insti-
tui¢oes de ensino superior do estado do Parand, cujos resultados foram analisa-

dos mediante anilise de prosa.

Os resultados do estudo consideraram que a precarizagio do trabalho
docente se manifesta, entre outros fatores, no aumento de contratos tempordrios
em universidades publicas paranaenses, na condicio diferenciada desses docen-
tes com relagdo a possibilidade de pesquisas e participagdo em cursos de forma-
¢ao. Evidenciou a transitoriedade da condigao de professores colaboradores em
face da preocupagio em se tornarem efetivos, manifestada por todos os entrevis-
tados. Demonstrou que este profissional, além de ser iniciante na profissio, nio
faz parte do quadro efetivo da universidade e tem o contrato de colaboragio. Por
isso, além das angustias do inicio da profissdo, tem a caracteristica peculiar de ter

contrato de trabalho por tempo definido.

Observamos que vem crescendo o nimero de professores em regime de

contrato tempordrio nas universidades puablicas. Sao professores colaboradores,
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professores substitutos que anseiam por concurso para se tornarem efetivos.
Atuam no Ambito das universidades, mas nao fazem parte do quadro de efetivos,

o que também gera ansiedade e certa resisténcia por parte dos colegas.

A pesquisadora Wiebusch (2016) buscou compreender os desafios e
enfrentamentos na docéncia dos professores iniciantes na educagio superior que
atuavam em cursos de licenciatura e bacharelado na Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM). Por intermédio da pesquisa qualitativa realizou o levanta-
mento dos professores iniciantes que ingressaram na universidade entre os anos
de 2013 e 2015, utilizando entrevistas semiestruturadas com seis professores,
com tépicos guia direcionados a iniciagdo, a docéncia, a aprendizagem do ser
professor e ao trabalho pedagégico. Evidenciou a categoria de estudo, a aprendi-
zagem docente do professor iniciante universitdrio constituida por duas dimen-
soes: os processos formativos e o trabalho pedagégico — eixo articulador que
caracteriza a dinimica institucional.

Em suas consideragdes, Wiebusch (2016) problematizou o reconheci-
mento de demandas emergentes da docéncia do ensino superior e do desenvol-
vimento profissional, por exemplo: a necessidade de preparagio para atuar nesse
nivel de ensino, de politicas publicas, de infraestrutura institucional, de cria-
¢ao de programas de apoio e acolhimento aos professores iniciantes em face da
complexidade da profissao.

Suarez (2018) objetivou compreender e analisar como os professores
iniciantes configuram as fungées de ensino, pesquisa e extensio como indisso-
cidveis ao processo de profissionalidade docente na fase inicial da carreira na
Universidade de Sao Paulo, no campus de Ribeirao Preto (USP-RP). De abor-
dagem qualitativa, a pesquisa utilizou como procedimentos de coleta de dados a
andlise documental e entrevistas semiestruturadas com oito professores inician-
tes pertencentes a cada unidade da USP-RP. Para a interpretagio dos resulta-
dos, utilizou a andlise de contetido. Os resultados apontaram que os professores
possuem conhecimento técnico na formagio especifica, no entanto, demons-
tram nio possuirem formacio pedagdgica para o desempenho das atividades da
docéncia. Cunha (2015, p. 78), ressalta:

Dado que a formacdo académica dos cursos de formacao privilegia os sabe-
res das matérias de ensino, os professores iniciantes se instituem a partir de
uma perspectiva conteudista, acreditando, inicialmente, que o dominio do
conteldo é a chave de sua docéncia.
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No entanto, compreendemos que o conhecimento técnico é necessirio,
mas hd relevincia do conhecimento pedagégico, do que e como ensinar e apren-
der no contexto do ensino superior, de compreender ensino, pesquisa e extensao
no contexto da universidade. Em relagao ao tripé ensino, pesquisa e extensao, os
professores ressaltam que se apresenta de forma desiquilibrada. Afirmam que a
pesquisa se sobressai no ensino superior quando comparada ao ensino e 2 exten-
s20 e que a maioria deles ndo sao formados para a pesquisa, mas sim para a agao

da docéncia, para o ensino.

Suarez (2018) também identifica em sua pesquisa o relato que os profes-
sores iniciantes assinalam em seus depoimentos: os dilemas relacionados a gestao
da disciplina em sala de aula, considerando a motivagao dos estudantes; a orga-
nizagao do trabalho em classe; os relacionamentos interpessoais com estudantes
e colegas. Relatam, também, dificuldades e falta de formagao referentes a gerir
a sala de aula. Tardif (2002) denomina esse espanto e/ou estranhamento com o
contexto de atuagdo profissional de choque de realidade, ou seja, os profissio-
nais identificam que as exigéncias da profissao vao além da formagao que tive-
ram e das que viveram. Esses professores apontaram, nos processos de gestao
da universidade publica, a auséncia da formagao para docéncia, ser professor e
pesquisador, os dilemas em conciliar as fungées exigidas para a funcio docente,
a necessidade de apoio dos colegas e da institui¢do como balizadores no 4ambito

das questdes que envolvem o professor iniciante.

Hees (2016) analisou como os profissionais docentes vivenciam o inicio
da docéncia em um Centro Universitdrio Confessional, em Sao Paulo, e como é
a realidade enfrentada por eles no inicio de carreira, possibilitando propor inicia-
tivas de apoio ao docente iniciante da educagio superior na Institui¢ao de Ensino
Superior (ISE) em que atuava. Utilizou a abordagem qualitativa de pesquisa,
partindo do entendimento de que os professores, ao iniciarem a docéncia, preci-
sam de apoio e acompanhamento, pois os primeiros anos de atuagao profissio-
nal sio permeados por muitos desafios, e as situagoes pelas quais os professores
passam nesse periodo interferem, signiﬁcativamente, na sua constituicao proﬁs—
sional. Utilizou a entrevista semiestruturada com 13 professores que tinham até
cinco anos de experiéncia no ensino superior — considerados iniciantes na profis-
sio — e a andlise documental como procedimentos metodoldgicos, e estabeleceu

os seguintes eixos temdticos na andlise dos dados: quem ¢ o docente iniciante;
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desafios e dificuldades do inicio de carreira; necessidades formativas do docente
iniciante da educagao superior; como o ambiente institucional influencia a cons-

tituicao docente.

Os resultados apontaram que o docente iniciante da educagdo superior ¢
responsdvel pela sua inser¢do, ou seja, é ele que tem de encontrar a maneira de
adaptar-se e sobreviver a sua realidade profissional. O dominio dos conhecimen-
tos que o docente vai ensinar e a necessidade de impor a autoridade por meio do
papel que exerce sao as principais preocupagées identificadas no inicio da docén-
cia. Os resultados também evidenciaram que o clima organizacional prevalece
na rotina dos professores e produz sentimentos de pertencimento. Ao mesmo
tempo, relatam que enfrentam o desafio de ser reconhecidos e legitimados pelos
pares. Deparam-se com a competi¢io académica e fazem a critica da falta de
tempo e de convivio que permitam trocas de experiéncias, vivéncias e didlogos.
Hees (2016) concluiu que é imprescindivel repensar espagos para a construgao
conjunta da docéncia a fim de viabilizar a elabora¢io de conhecimentos docen-

tes compartilhados.

Silva (2015) trabalhou com o objetivo de compreender o processo de
constru¢do de professores iniciantes na docéncia universitdria na primeira década
do século XXI, quando houve a expansio e interiorizagio da rede publica ocor-
rida no Brasil. Tomou como lécus a Universidade Federal do Amazonas (Ufam),
mais especificamente o campus de Humaitd, desenvolvendo uma investigagao
por meio das narrativas de quatro docentes de dreas distintas que atenderam
aos critérios definidos pelo estudo: a condigao de iniciantes na carreira univer-
sitdria com até cinco anos de experiéncia no ensino superior. Desenvolveu uma
pesquisa qualitativa e, como procedimento, a entrevista narrativa com os profes-
sores que tinham até cinco anos de experiéncia, pois sio considerados iniciantes

na profissio, e realizou a anélise de contetdo.

Os resultados evidenciaram que as expressdes “choque com a realidade”,
“solidao pedagdgica”, “aterrissa como podes”, “nada ou afunda-te” sio apro-
priadas para caracterizar o vivenciado pelos professores nos seus anos iniciais na
universidade. Os profissionais relataram que nio encontraram acolhimento de
forma sistematizada, com apoio institucional, nem suporte nos seus pares. Mais
uma vez, aparece nas pesquisas o choque de realidade identificado por Tardif
(2002) e Mariano (20006).
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Narram que sem uma estruturagdo, ou sem inten¢io, acabaram tendo
auxilio de colegas e aprenderam, principalmente, na prdtica, com seus alunos,
mediante ensaio e erro. Entretanto, a condigio de iniciantes nio os impediu
de assumirem fungdes burocrdtico-administrativas, entendidas por eles como
promotoras de amadurecimento profissional. O dinamismo, a reflexdo sobre as
préticas e o compromisso com a formagio dos estudantes estiveram presentes nas
narrativas dos docentes, evidenciando que seus processos de construgao se alicer-
cam, principalmente, nos modelos e contramodelos trazidos de suas trajetérias
académicas. Tratou-se de um saber cultural que parece responder aos desafios
que enfrentam, mas sem uma base tedrica que fortaleca a necessdria profissio-
nalidade. Ressaltaram a fragilidade da formacio para a docéncia e a incipién-
cia do apoio institucional no ambiente académico que adia e afeta a construgao
da profissionalidade, baseada mais em uma responsabilidade individual do que
como parte das politicas piblicas que sustentam a expansio da educacio supe-
rior publica no pais.

Moreira (2014), apresentou a realidade dos professores iniciantes na
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEES), na Bahia. O objetivo da
sua pesquisa era examinar as necessidades formativas de professores iniciantes
da UEFS, no campo pedagdgico, com vistas ao desenvolvimento profissional
docente. Buscou responder as seguintes questoes: que necessidades os docentes
iniciantes da UEFS apontam em relagdo a sua formagio pedagdgica? Buscou o
referencial tedrico que versa sobre a docéncia, saberes e pritica pedagdgica, bem
como os conceitos de necessidades formativas e desenvolvimento profissional do
docente do ensino superior. Realizou uma pesquisa de abordagem qualitativa
com 49 docentes da UEFS que tinham cinco anos de trajetéria profissional nesta
universidade. Como instrumento de coletas de dados usou o questiondrio com
questdes fechadas e abertas. Para a anélise das questdes, foi utilizado o programa
estatistico SPSS, versdo 2.0; na parte subjetiva do questiondrio, foi utilizada a

andlise de conteddo.

Em suas consideragées, Ribeiro (2015) apontou que emergiram necessida-
des formativas de diferentes naturezas — em relacio ao planejamento de ensino, a
avaliacio da aprendizagem, aos problemas da gestao da sala de aula, a como lidar
com caréncias cognitivas dos alunos e o trabalho, as novas tecnologias da infor-

macio e da comunicagio.
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Os achados sinalizaram a necessidade de acgoes sistemdticas e institucio-
nais, no que tange a formagao pedagégica dos docentes, sem perder de vista a
autonomia, o protagonismo, bem como o continuo de demandas da forma-
¢do. Nessa perspectiva, recomenda-se, a formulagao e efetivagao de uma politica

institucional visando ao desenvolvimento profissional docente.

Gongalves (2019) investigou as tendéncias das produgdes académicas que
abordam o desenvolvimento profissional de professores iniciantes que atuam em
cursos de licenciatura. Para isso, utilizou a BDTD no periodo entre 2008 e 2018.
A metodologia adotada foi a revisio sistemdtica, realizada por meio das buscas no
BDTD, que trouxeram como resultado pesquisas cujo foco se voltava ao desen-
volvimento profissional do professor formador iniciante. Analisou tendéncias,
aspectos facilitadores e dificultadores do desenvolvimento profissional. Como
base tedrica, utilizou estudos sobre desenvolvimento profissional docente com
foco no inicio da docéncia e nas especificidades do trabalho do professor forma-
dor. Identificou que a tendéncia da maioria dos estudos era apontar os aspec-
tos dificultadores como a falta de formagao pedagégica e a solidao do formador
iniciante por falta de apoio institucional sistematizado. Assinalou como aspec-
tos facilitadores o didlogo e a troca entre pares e reiterando a importincia dos
programas de acolhimento. Ponderou a necessidade do apoio institucional siste-
matizado para que o iniciante tenha mais seguranga em suas prdticas e, assim,

melhore seu trabalho como professor formador.

Cunha, Braccini e Feldkercher (2015) realizaram um levantamento
a respeito das publicagoes das trés edi¢oes do Congreso Internacional sobre
Profesorado Principiante e Insercion Profesional a la Docencia promovido pelo
Grupo IDEA da Universidade de Sevilha em parceria com outras universidades
e instituigoes latino-americanas. Os eventos foram realizados, respectivamente,
em Sevilha, em junho de 2008, em Buenos Aires em fevereiro de 2010 e em
Santiago do Chile, em fevereiro\margo de 2012. Para analisar temas e tendén-
cias que vém marcando a pauta de discussio sobre tao importante tema busca-
ram identificar quais os desafios que os professores principiantes enfrentam em
suas prdticas, como constroem sua profissionalidade, que iniciativas institucio-
nais e politicas estao voltadas para a inser¢dao dos novos profissionais. Utilizaram
a andlise documental como fundamento metodolégico, que indicou a presenca

de nove enfoques analiticos para organizar a produgio cientifica socializada no
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evento. Em suas andlises, problematizaram a incidéncia e distribui¢io dos temas
que podem servir como referente para um estado da arte, encontrando nove

dimensoes:

1. experiéncias de acompanhamento e formagio dos iniciantes;
construgao dos saberes dos professores iniciantes;
saberes de professores/alunos na formacao inicial/estdgios;
inser¢do profissional, politicas publicas e trabalho docente;
professores principiantes em contextos desfavoraveis;
professores iniciantes e a educacio digital;
formacao de formadores dos iniciantes;

iniciagao a docéncia e a pesquisa;

R AT A

avaliagao.

As autoras colocam, em suas consideragoes, que se retomem os dilemas da
formagao profissional no ensino superior e a complexa integracio da pesquisa e
do ensino nos cursos de graduagao. Consideram que a renovagao de quadros tem
sido significativa na rede de universidades federais acompanhadas por uma poli-
tica de interiorizagio e/ou de atendimento as classes sociais menos favorecidas.
No entanto, também consideram que essas condi¢des requerem a mobilizagio de
saberes docentes muito especializados para favorecer o sucesso da aprendizagem
dos estudantes. Cunha, Braccini e Feldkercher (2015, p. 84) afirmam ser funda-

mental que haja:

Uma reflexao sistematica sobre os impasses que o tema apresenta, sob pena
de fazer abortar o empenho das politicas de democratizacdo da educacéo
superior que se gestam no pais. Se elas ndo forem acompanhadas de agdes
pedagdgicas sistematicas de apoio e acompanhamento de professores e
estudantes, correm o risco de nao alcancarem o sucesso esperado.

Chamam aten¢io para a condi¢do dos professores iniciantes a fim de
que seja possivel pensar em programas de inser¢ao/formagao, algo imprescin-
divel. Ressaltam que para os professores principiantes da educa¢io superior é
necessario um processo de adequagio profissional, de programas de formagao

e inser¢do profissional.
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Identificamos nos trabalhos de Hess (2016), Silva (2015), Gongalves
(2019) Cunha, Braccini e Feldkercher (2015) questdes relacionadas a falta de
formagdo para o professor iniciante, a necessidade de programas de formagio
e acolhimento para os professores iniciantes no ensino superior. Essa temdtica

aparece de forma recorrente em todas as pesquisas.

Esses programas j4 existem e sio denominados de indu¢io ou insercio
para o corpo docente iniciante. Tém-se convertido em uma politica educativa na

América Latina. Marcelo (2016, p. 305):

Na América Latina, diferentes paises tém se unido na ultima década a esta
estratégia formadora que vem a considerar o periodo de inducdo como um
periodo diferenciado no processo de converter-se em docente. Um periodo
no qual os docentes sdo educadores e ao mesmo tempo aprendizes. Ensinam
e aprendem em contextos geralmente mais complexos e vulneraveis que o
restante dos docentes com experiéncia.

Percebe-se, na leitura dessas pesquisas, que seria uma politica de inicia-
¢a0 a docéncia, a formagdo — imprescindivel aos professores iniciantes. Isto por
ser uma etapa em que ensinam e aprendem em contextos complexos e vulnera-
veis, em geral, ministrando aulas em niveis educativos para os quais nio tiveram

formacio.

Cunha e Zanchet (2010) afirmam que esses programas de acolhimento
s3o importantes e necessdrios e ji vém acontecendo, mesmo que de forma ainda

insipiente. Afirmam a sua relevincia 2 medida que:

O investimento institucional vem sendo reconhecido em muitos paises e em
grupos académicos como de rara importancia. Uma das estratégias mais utili-
zadas e legitimadas lanca mao dos chamados docentes mentores ou tutores.
Trata-se de uma modalidade que potencializa os saberes de professores mais
experientes, colando-os a servico dos docentes principiantes. Certamente ha
orientacdes e exigéncias para a escolha e para a acdo dos mentores/tutores.
Mas eles se convertem em formadores da iniciacdo de seus colegas e acabam
reciclando a prépria formacao. Essa estratégia vem sendo usada em sistemas
educativos de diferentes niveis, desde a universidade até a educacao basica
e infantil. (Cunha e Zanchet, 2010, p. 191)

Bouzada, Kilimnik e Oliveira (2012) analisaram os desafios e dificuldades

dos docentes do ensino superior no inicio da carreira. Para isso, realizaram um
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estudo de abordagem qualitativa, utilizando entrevistas individuais com profis-

sionais iniciantes com até seis anos de atuagdo. Apresentaram, em suas conside-

ragoes, que:

Os desafios e dificuldades encontradas pelos docentes de nivel superior, em
inicio de carreira, para se inserirem no mercado de trabalho e as competén-
cias necessarias para o bom desempenho da docéncia no ensino superior
tém multiplos aspectos. Passam pela inexisténcia ou precariedade da sua
formacdo como docentes, pela falta de acompanhamento que as IES fazem
de seu desempenho didatico-pedagodgico, pela falta de estabilidade, sujeita a
demanda dos cursos pelos alunos, pela forma ocasional com que sdo direcio-
nados para o magistério e, finalmente, pelo esforco individual que tém que
empenhar para se aprimorarem, dominarem o contelido que lecionam e se

relacionarem de forma positiva com alunos, colegas e instituicoes.

Segundo as autoras, essas questoes acabam por provocar problemas como:

nao saber como conduzir o programa da disciplina;
nio saber como implementar a ementa indicada;

nio saber como realizar avaliacoes;

nao saber como se relacionar com o corpo discente;
nao saber como utilizar os recursos pedagdgicos da IES;

nao saber como atender as exigéncias administrativas.

Tais desafios, dificuldades e problemas apontam para a necessidade de

maior énfase no preparo, no que se refere a aspectos diddtico-pedagégicos, dos

profissionais que se direcionam para a inser¢io na carreira docente como profes-

sores iniciantes no ensino superior. Novamente, aparece a necessidade de forma-

¢ao referente a questoes diddticas, pedagdgicas, metodoldgicas e a formacio.

Consideragoes finais

Os dados encontrados evidenciam que o conceito de docentes inician-

tes ¢ relativamente novo. Iniciante ou principalmente ¢ aquele que tem a sua

primeira experiéncia profissional nessa modalidade ou espago de atuacio profis-

sional entre trés e seis anos.
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Os docentes iniciantes relatam dificuldades com a gestao da disciplina —
no que se refere a relagio com os discentes —, 0 nao saber como conduzir o
programa da disciplina, como implementar a ementa indicada, como realizar
avaliagdes, como se relacionar com o corpo discente, como utilizar os recursos

pedagégicos e diddticos, como atender as exigéncias administrativas.

Apontam o aumento dos contratos tempordrios nas institui¢oes, em
alguns Estados, e dos contratos de professores em regime de colaboragdo. Estes
sao denominados de professores colaboradores ou substitutos que tém um
contrato de trabalho tempordrio, normalmente de dois anos, podendo ser esten-

dido por mais dois anos.

Os professores iniciantes enfrentam o desafio de serem reconhecidos e
legitimados pelos pares, uma vez que nio fazem parte do quadro de efetivos da
institui¢do, deparando-se com a competi¢io académica. Eles reclamam da falta
de tempo e de convivio que permitam trocas e didlogos com os seus colegas e
relatam a falta de acolhimento por parte das institui¢oes de ensino e dos colegas
que muitas vezes 0s veem como concorrentes e nio como colegas, pares que divi-

dem as mesmas angustias profissionais.

Apresentam a necessidade de uma formagao para os professores iniciantes
no ensino superior, um acompanhamento para a construgio de saberes relativa
a docéncia no ensino superior, principalmente de conhecimentos pedagégicos,
estdgios e pesquisa. Uma formagdo que abarque o tripé da universidade: ensino,

pesquisa e extensao.

Quando falam da pesquisa, relatam a dificuldade de ser pesquisador, da
formagio para a pesquisa ser incipiente na sua formagio. Afiancam que a forma-
¢ao foi para serem docentes, e ndo pesquisadores, carecendo da formagio sobre e
para a pesquisa.

Para atender a essas necessidades, uma das estratégias mais utilizada e legi-
timada é a que langa mao dos chamados docentes mentores ou tutores na forma-
¢ao0 ou programas de indugao para os profissionais em inicio de carreira docente
no ensino superior. Trata-se de uma modalidade que potencializa os saberes de
professores mais experientes, colocando-os a servico dos docentes principiantes.
Desse modo, convertem-se em formadores da iniciagio de seus colegas e, assim,

reciclam a prépria formagao.
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