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PREFACIO

Tecendo a Manha

Um galo sozinho n&o tece uma manha: ele precisara sempre de outros galos. De um
que apanhe esse grito que ele e o lance a outro; de um outro galo que apanhe o grito
que um galo antes e o lance a outro; e de outros galos que com muitos outros galos se
cruzem os fios de sol de seus gritos de galo, para que a manh&, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos, se erguendo tenda, onde entrem todos, se
entretendendo para todos, no toldo (a manha) que plana livre de armagao. A manh3,
toldo de um tecido t&o aéreo que, tecido, se eleva por si: luz baldo.

Jodo Cabral de Melo Neto

Sinto-me lisonjeado em poder registrar breves impressdes sobre este livro. Ele foi
concebido, a partir dos esfor¢cos dos mestrandos do Programa de Pés-Graduagcédo em
Gestao de Ensino da Educacédo Basica (PPGEEB), pertencente ao Centro de Ciéncias
Sociais- (CCSo) da Universidade Federal do Maranhdo — (UFMA), esforcos esses
semelhantes ao poema de Tecendo a Manha. ldealizou-se esta obra com a tessitura
de varias manhas, dias, noites e madrugadas de muito estudos, aulas, leituras escritos
e reescritos, para que se pudesse chegar ao titulo proposto pelos autores e coautores
do mesmo “As faces da Educacao: dialogos na diversidade escolar”. Tendo como
organizadores Otainan da Silva Matos, Celia Silva Pinto Costa, Andréa Vaz Cunha de
Sousa, José Antonio Moraes Costa e Rosyene Concei¢ao Soares Cutrim.

Trata-se de uma obra que retne, em um conjunto de dezesseis capitulos,
cuidadosamente, trabalhos elaborados pelos pds-graduandos sob o olhar dos seus
respectivos orientadores do Programa de PoOs-Graduacdo em Gestdo de Ensino da
Educacéo Basica da Universidade Federal do Maranh&o. Eles foram produzidos a partir
das pesquisas oriundas de suas inquietacdes, que se transformaram em suas obras primas:
a dissertacdo. Desvelam-se em seus escritos, as tendéncias atuais dos debates e das
pesquisas académicas no ambito do mestrado profissional, desenvolvidas pelo PPGEEB’,
no campo da educacéao e as suas diversas faces: “Filosofia para Criangas, Construg&o da
identidade profissional e docente, relagées étnico-raciais, tecnologias, Género, Formacéao
inicial e continuada, Educacéo Inclusiva e Pratica Pedagogica.” Diante disso, se faz mister
avultar que essas diversas faces dos escritos educacionais, composto neste livro em tela,
nos levam para outros campos/aspectos da educacdo: a infancia, a educacao infantil, a

1 Criado em 2015, o Mestrado Profissional em Gest&o de Ensino da Educagéo Basica é o segundo da UFMA e é o primeiro
da area da educagao no Maranh&o. O Programa esta composto atualmente por vinte e trés docentes de diferentes areas
curriculares que compdem a Educagao Basica. O Objetivo do Curso é formar profissionais para desenvolverem saberes,
competéncias e habilidades especificas nas areas do ensino da Educagado Basica, levando em conta a incorporagao e
atualizagdo permanentes dos avangos da ciéncia e das tecnologias educacionais. O profissional formado devera ter como
foco a gestéo de ensino, a pesquisa, visando a proposi¢édo de inovagdes e aperfeicoamentos dos conhecimentos e tecno-
logias educacionais para a solugédo de problemas do ensino na Educacéo Basica. Fonte: https://sigaa.ufma.br/sigaa/public/
programa/apresentacao_stricto.jsf?lc=pt_ BR&idPrograma=1381 acesso em Maio de (2020).


https://sigaa.ufma.br/sigaa/public/programa/apresentacao_stricto.jsf?lc=pt_BR&idPrograma=1381
https://sigaa.ufma.br/sigaa/public/programa/apresentacao_stricto.jsf?lc=pt_BR&idPrograma=1381

leitura, a alfabetizac&o, o ensino de linguas portuguesa e inglesa, a educacéo fisica, as
deficiéncias visual e intelectual, a identidade de género e, por fim, a pesquisa nas suas
diversas facetas, desenvolvidas pelos seus escritores.

Nesse contexto, importa destacar que os textos desta obra, instigam os leitores
a reflexdo, dispondo a sua leitura critica, algumas possibilidades interpretativas sobre
importantes questdes pertinentes a educacéao basica.

Parabéns pela iniciativa em tornar publicos os estudos do PPGEEB com a produgéo

deste livro!
Sucesso!
Sao Luis- MA, maio de 2020
José Carlos de Melo
REFERENCIA

MELO NETO, Jodo Cabral de. Obra completa: volume unico. Org. Marly de Oliveira. Rio de Janeiro: Nova
Aguilar, 1994. (Biblioteca luso-brasileira. Série brasileira).



APRESENTACAO

“Ninguém comeca a ser professor numa certa terca-feira as 4 horas da tarde... Ninguém
nasce professor ou marcado para ser professor. A gente se forma como educador
permanentemente na pratica e na reflexdo sobre a prética”.

Paulo Freire

A construcdo de diversas analises sobre a educacéo € o que conduz o desenrolar
dessa apresentacao. Esse assunto que tanto permeia a sociedade, emerge da necessidade
de mudancas significativas em nosso pais. Diante desse cenario, a presente obra, “As
faces da Educacao: dialogos na diversidade escolar”, corrobora estritamente para
as mais diversas areas da educacédo escolar como, Filosofia, Pedagogia, Geografia,
Tecnologia, Educacéo Fisica, Artes, Identidade de Género, Biologia, Portugués, Inglés,
Sociologia, todas essas, em seus sentidos mais simbdlicos e integrantes.

Esta obra origina-se da colaboracdo de estudantes de Mestrado em Educacgéo
da Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), pelo Programa de Pés-Graduacédo em
Gestao do Ensino da Educacao Basica (PPGEEB), que tem como propoésito, estudar
as condutas dos formadores de opinides, investigar os espag¢os escolares e suas mais
variadas formas de ensinar e aprender, entre aluno e professor, coordenador e gestor e
todas as relacdes que ajudam na construcao da educacao. Nesse sentido, os mestrandos
e seus respectivos orientadores concordam com a elaboragcdo deste trabalho, visto que
ele servira de arcabouco tedrico para estudantes, docentes, gestores, coordenadores e
para aqueles que se interessam por leituras e estudos vinculados as diversas faces da
educacéo.

Com isso, a construcéo dos capitulos se deram da seguinte forma:

- Filosofia para Criancas: a concepc¢ao de infancia e o sentido do adulto em
miniatura — Ms. Otainan da Silva Matos; Ms. Katia Regina dos Santos Castro e Dr. José
Carlos de Melo.

- A Constituicao da ldentidade Profissional de Alfabetizadores: narrativas de
docentes integrantes do grupo de estudo e pesquisa “O ensino de lingua portuguesa nos
anos iniciais do ensino fundamental” — Ms. Cleia Silva Pinto Costa; Ms. Rosiara Costa
Soares e Dr?. Vanja Maria Dominices Coutinho Fernandes.

- A Identidade Profissional Docente e o Ensino de Lingua Portuguesa e de
Lingua Inglesa — Ms. Claudia Cristina Colins Pereira; Rakell Ainy Freitas Luz e Dr® Marize
Barros Rocha Aranha.

- Relacdes Etnico-Raciais e Infancia: valorizacéo das diferencas e prevencéo de
preconceitos na educacéo infantil — Ms. Lucileide Martins Borges Ferreira; Luanda Martins
Campos e Dr. Antonio de Assis Cruz Nunes.

- A Formacao da Identidade Docente na Perspectiva da Interculturalidade — Ms.
Luanda Martins Campos; Ms. Mirian Ferreira da Silva Borgea e Dr? Viviane Moura da



Rocha.

- Praticas Pedagodgicas Interculturais: relato de experiéncia na disciplina de
Educacéo Fisica — Ms. Ludmilla Silva Gongalves e Dr. Raimundo Nonato Assuncéao Viana.

- O Ser e o estar Formador/a na Escola: um dilema para o/a Coordenador/a
Pedagodgico/a — Ms. Alexandrina Colins Martins e Dr* Vanja Maria Dominices Coutinho
Fernandes.

- A Formacao de leitores nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: um relato
de experiéncia na turma do 2° ano de uma escola da rede publica municipal de Paco do
Lumiar- Maranhdo - Ms. Andréia Vaz Cunha de Sousa; Ms. Erica Patricia Marques de
Araujo e Dr. Samuel Luis Veldzquez Castellanos.

- Ideologias das Brincadeiras x Brinquedos de Meninos x Meninas — Ms. Rachel
Bonfim da Silva e Dr? Sirlene Mota Pinheiro.

- Construcao de Saberes no Mestrado Profissional e Formacao Docente em
Géneros e Sexualidades — Ms. Rosyene Conceicdo Soares Cutrim e Dr? Sirlene Mota
Pinheiro.

- A Gangue como Sintoma de Faléncia do Modelo Capitalista — Ms. Daulinda
Santos Muniz e Dr? Elisa Maria dos Anjos.

- Do Sul ao Norte: um diadlogo sobre a formacéo inicial de professores de Geografia —
Ms. Yuri Barros Lobo da Silva; Ms. Jucileide Melonio Pereira e Dr® Maria José Albuquerque
Santos.

- A Educacao Inclusiva e a Deficiéncia Intelectual: desafios curriculares para a
pratica pedagdgica — Ms. Ginia Kénia Machado Maia; Ms. Cleomar Lima Pereira e Dr?
Livia da Conceigao Costa Zaqueu.

- Os Corpos e a Escola: a danca como lente — Ms. Erica Silva Pinto e Dr. Raimundo
Nonato Assunc¢éo Viana.

- Estado da Arte: tecnologia mével para auxiliar criangas com Transtorno do Espectro
Autista — Ms. Maira Carla Moreira Aragao e Dr. Jodo Batista Bottentuit Junior.

- Tecnologia Assistiva para Estudantes com Deficiéncia Visual: uma analise a
respeito da producéo cientifica — Ms. Aline Aparecida Nascimento Frazdo e Dr? Livia da
Conceicao Costa Zaqueu.

Quando me deparo com a literatura educacional, especificamente do Brasil, vejo
um amplo desafio, no que concerne as formacdes e praticas dentro ambiente escolar.
Vejo uma politica que rejeita as escolas e finge que a educacao esta acontecendo. Vejo
criancas sedentas por conhecimento, que fara a diferenca na caminhada da vida e que
muitas vezes, ndo adquire. Vejo docentes fingindo ensinar e alunos fingindo aprender.
Vejo docentes superestimando o ensino tradicional porque lutam contra a inovacao e
as novas formas de aprender. E certo que isso existe. Contudo, também vejo politicas
publicas positivas na luta pelo rendimento escolar. Vejo professores ofertando o melhor
de si, para educar os seus alunos. Vejo o suor de docentes nas quadras de esporte.



Vejo os educadores de salas de recursos multifuncionais integrando os que precisam.
Vejo laboratérios de informéaticas atendendo a demanda escolar para informatizar os
alunos. Vejo os gestores buscado formacéo continuada, a fim de aperfeicoar as praticas
educativas. Vejo docentes ofertando recursos financeiros, para que nao falte material
educacional. Vejo o esforco dos gestores para efetuar uma matricula. S4o com esses por
menores, que vejo a luta dos profissionais em prol de uma educacgao para o mundo.

Diante desse contexto, é importante salientar que a pratica educativa percorre
diversas formas, métodos e caminhos distintos. Assim sendo, ela somente acontece de
forma eficiente, se percebermos que ela é plural e interdisciplinar. Portanto, prezado (a)
leitor (a), vocé encontrara nesta obra, uma diversidade de contextos voltados para o ato
de educar. Esta coletanea almeja apresentar as multiplas faces da educacao. Além disso,
busca-se esclarecer as aproximacgoes e distanciamentos de conceitos entre 0 ensino e a
aprendizagem.

Nos capitulos que regem este livro, encontraras abordagens que estimulam e
ampliam seus conhecimentos acerca de filosofia para criangas, formacao de professores,
0 corpo e seus movimentos, identidade de género, artes, ensino de geografia, tecnologia
na educacao, educacao especial, alfabetizacéo, identidade profissional, relacdo étnico-
racial, praticas educacionais, sociologia e suas diversas configuragcdes na instancia
escolar.

Boa leitura!

Otainan da Silva Matos
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RESUMO: Esta abordagem visa
a Filosofia como contribuicdo na busca

reforcar
de conhecimentos que favorecam ao

desenvolvimento intelectual dos individuos.
Trata da Filosofia para Criancas tendo como
suporte o tedrico o filbsofo Matthew Lipman
com suas novelas filos6ficas acompanhado
da comunidade de investigacdo. Aborda a
concepcédo de infancia e sua histéria, tratando
a mesma no sentido do adulto em miniatura e
suas versodes, que se originam desde o século
XII até o momento atual. Para tanto, traremos
autores que ajudaréo na fundamentagcdo como
Ariés (1978), Barros (2013), Daniel (2000),
Lipman (2008), Kuhlmann Jr. (2010), Postman
(2011), Rousseau (1995). Buscaremos enfatizar
também como a linguagem corroborou para
0 processo de ensino e aprendizagem tendo

como marco a Filosofia para Criancas. Nesse
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sentido, tem por objetivo, mostrar que a disciplina Filosofia deve, acima de todas, estar na
Educacéao Infantil, por articular o pensamento em ordem superior, ou seja, fazer das criancas,
seres pensantes, criticas e reflexivas, desde a mais tenra idade.

PALAVRAS-CHAVE: Filosofia. Filosofia para Criancgas. Infancia. Adulto em miniatura.

INTRODUGCAO

A busca incessante pelo saber e suas formas de aprendizado, fizeram da filosofia
uma das areas extremamente fundamentais no que concerne as formas de compreensao
das coisas no mundo. A referida pesquisa trata da filosofia como algo essencial na busca
do processo de ensino/aprendizagem pelo fato dela esta presente em todos os campos
do saber. Essa interdisciplinaridade faz da filosofia uma corrente que perpassa por todas
as etapas da vida, levando em consideracéo a forma como ela é reproduzida, ou seja, que
linguagem é utilizada para transpor os conhecimentos advindos do mundo. Dessa forma,
tratamos de desenvolver como a filosofia pode ser ensinada as criangas € a mesma ser
entendida como contributo de um ensino que torne as criancas autbnomas, reflexivas,
criticas e sobretudo, criativas. Assim, buscamos como principal teérico, o filosofo Matthew
Lipman, o percussor desse ensino voltado especificamente as criancas, criando suas
novelas filoséficas’, que sao histérias que dao base as discussdes dentro da comunidade
de investigacdo®. Além disso, buscamos evidenciar a concepcédo de infancia e sua
histéria durante os séculos mostrando o sentido que muitos deram sobre as criancas
serem adultos em miniatura partindo dos pressupostos de que elas se pareciam com
os adultos, diferenciando-se apenas pelo seu tamanho. Nessa visdo, demos atencéao
também ao ensino e instituicdes existentes nos tempos passados que com a entrada da
mulher no mercado de trabalho, tornou-se um subterfugio para o “cuidar” das criancas,
especificamente as de 0 a 6 e além disso, as instituicbes, com o passar do tempo, trouxe
o objetivo de mudar certos habitos adquiridos no seio da familia. Neste trabalho veremos
o adulto em miniatura que existe nas criangas no momento atual tendo como influéncia os
produtos midiaticos e de consumo exacerbado.

A FILOSOFIA COMO BASE DO CONHECIMENTO

Abusca por respostas as nossas indagacdes, sempre foram motivos que nos levaram
a refletir sobre as causas da existéncia das proprias indagacoes feitas pelo homem, que
desde sempre buscava solugdes as duvidas que nao pairavam em sua mente. Contudo,
foi na Grécia antiga onde tudo comecou a ser sistematizado, como forma de trabalhar a

1 Novela filoséfica € uma narrativa que apresenta temas e problemas filoséficos através das falas e tramas vividos pelos
personagens numa Comunidade de investigacdo. (Brasil, S/D. 11 de julho de 2009).

2 Comunidade de Investigacdo é uma sociedade deliberativa envolvida com o pensar de ordem superior. Isto significa que
suas delibera¢des ndo séo simples bate papos ou conversacgbes; sdo logicamente disciplinados. (LIPMAN, 2001, p, 302).

As Faces da Educacao: Dialogos na Diversidade Escolar Capitulo 1



questao das problematiza¢des e solugbes com o fildsofo Pitagoras de Samos, o primeiro
a utilizar o termo filosofia, que na sua etimologia trata do amor a sabedoria ou amizade
pelo saber.

A filosofia surge na intenc&o de solucionar argumentos embasados na razao, tendo
em vista que, antigamente os mitos eram tidos como a verdade absoluta. Assim, a filosofia
quebra os “grilhbes mitolégicos” e mostra, por meio da razdo, o conhecimento verdadeiro.
A davida, nesse caso, € o alicerce da filosofia porque gera descontentamento nos homens
fazendo-os assim, perceber que existem mais de uma verdade, e dentre elas descobrir
qual a certa.

Sobre essa questao, podemos dizer que quem detém desse filosofar, sdo todos os
que se predispbe a argumentar e a pensar reflexivamente sobre algo. Portanto, o filésofo
€ aquele que pensa sobre alguma coisa e busca transmitir o conhecimento aprendido.
Assim podemos mencionar também que um filésofo,

[...] é alguém que pratica filosofia, em outras palavras, que serve da razdo para tentar
pensar o mundo e sua proépria vida, a fim de se aproximar da sabedoria ou da felicidade.
E isso se aprende na escola? Tem de ser aprendido, ja que ninguém nasce filésofo e
ja que a filosofia €, antes de mais nada, um trabalho. Tanto melhor, se ele comecar na
escola. O importante é comecar, e ndo parar mais. Nunca é cedo demais nem tarde
demais para filosofar, dizia Epicuro [...]. Digamos que s6 é tarde demais quando ja n&o
€ possivel pensar de modo algum. Pode acontecer. Mais um motivo para filosofar sem
mais tardar (COMTE-SPONVILLE. 2003, p. 251-252).

Com isso, apreendemos que todos os que buscam a filosofia como meio de atribuir
conhecimentos e/ou esclarecimentos sao considerados fildsofos. Mas, para que seja, de
fato, é necessario que haja uma desconstrucdo diaria de pré-conceitos e renovacdes
conceituais e praticas.

A filosofia € um exercicio continuo do pensar e ela conduz os alunos a refletirem
sobre as demais disciplinas num contexto interdisciplinar abrangendo toda forma
de pensamento, desde a mais tenra idade até o fim da vida em seus varios niveis de
complexidade, porém nos deteremos aos pensantes de primeira instancia, as criancas.
Nesse sentido, recorremos as palavras de um pensador, que é considerado o pioneiro do

ensino da filosofia para criangas e adolescentes:

A filosofia é um pensar autocorretivo. E um pensar investigando a si mesmo com o
propoésito de se tornar um pensar melhor. Isto ndo quer dizer que a filosofia interessa-se
apenas por si mesma, mas que quando ela se volta as outras disciplinas, interessa-lhe
primeiramente o pensar que acontece nelas (LIPMAN, 1990, p. 36).

No que concerne a filosofia, lidamos com pensamentos que no primeiro momento
se mostram complexos, por se tratar de conceitos racionais elevados. O que muitos nao
entendem é que a forma como se conduz a filosofia, fara dela um grande aliado em
relacdo ao ensino, pois € a partir dela que conseguimos respostas das quais pouco ou
nada sabemos. Assim, falamos também da linguagem, que € a forma de expressdao mais
utilizada para a construcao e desenvolvimento do conhecimento.
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FILOSOFIA PARA CRIANCAS E O USO DA LINGUAGEM

Com base nesse argumento, podemos dizer que a filosofia é de todos e para todos.
Nessa perspectiva mostraremos como ela pode ser utilizada na mais tenra idade, ou seja,
para as criangas, visto que apresentam duvidas interminaveis. Nesse caso, a linguagem a
ser utilizada é que favorecera o entendimento desse contetdo e a assimilagéo necessaria
para a aprendizagem. As criangcas podem aprender todo e qualquer assunto, se for
apresentado da forma correta, ou seja, através da linguagem adequada.

E por meio da linguagem que a crianga constréi a representacdo da realidade na qual
esta inserida. Agindo, ela é capaz de transformar a realidade, mas, ao mesmo tempo,
€ também transformada por esse seu modo de agir no mundo. Sua participacdo na
dialética da subordinacdo e do controle deve ser entendida a partir do papel que ela
assume na recriacdo de sua realidade histérica por meio do uso que faz da linguagem
nas interacées sociais (JOBIM E SOUSA, 2012, p. 24).

Sendo assim, a crianga deixa de ser um objeto a ser conhecido e passa a ser um
sujeito que conhece as coisas buscando sua autonomia e estabelecendo direitos diante da
sociedade. O ponto de partida para o desenvolvimento da filosofia para criangas se deu a
partir de Matthew Lipman - fildésofo norte-americano que contrariando o ensino tradicional
- buscou incorporar a filosofia para criangas no curriculo escolar. Ele desmistificou
a concepcao de que o professor era o centro das atencdes. Elaborou novos sistemas
auxiliando as criangas pensarem por si mesmas. Com isso, criou as novelas filoséficas
que ajudam no processo de ensino aprendizagem tendo como base personagens ficticias
que norteiam as criangas a se posicionarem diante da realidade em que vivem.

O objetivo da filosofia para criancas ndo é torna-las pequenas sabias, mas que
aprendam de forma légica e reflexiva o conteddo, para que elas proprias tenha sua
autonomia de argumentar sendo orientadas pelos valores e ideais humanos, pensando
de forma pratica e eficiente. Sendo assim, Lipman em suas aulas praticas a Comunidade
de Investigacédo, que é um ambiente, no qual o professor na pessoa de facilitador cria
condi¢cbes necessarias para as criangas absorverem melhor os valores considerados
adequados a formacdo de sua personalidade, carater e principalmente de sua livre
consciéncia. Dito isso, na comunidade de investigacao:

Elas acatar&do as regras da discussao académica /ou gradualmente aprenderdo a fazer
isso/; elas ouvirdo umas as outras, sempre preparadas para dar as razdes de seus pontos
de vistas e a pedir pelas razdes de seus colegas; elas virdo a apreciar a diversidade de
perspectivas entre seus colegas e a necessidade de ver as questdes dentro de contexto.
O seminario de investigacdo de valores servira como modelo de racionalidade social;
elas irdo internalizar suas regras e préticas, e isso vira a ser estabelecido em cada uma
delas como reflexao, consideracéo e ponderacéo (LIPMAN, 1990, p. 77).

A filosofia para criangas estimula a ado¢do de um conjunto de habilidades que
perpassa pela conjuntura educacional formal, estruturando criangas e jovens a terem
nocdes de cidadania. Na nocédo basilar de que o programa de filosofia para criancas
provem de uma base pedagdgica estabelecida pela leitura, escrita e oralidade, ha uma
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grande integracao de raciocinio e de julgamento bem fundamentados.

Nessas condicdes, a filosofia assume um papel muito importante em ralacdo as
outras disciplinas no que tange a interacdo. As criangas se posicionam, se impdem,
aprendem a formar opiniées consistentes e a refletirem criticamente demonstrando seu
carater instrumental diante da escola, da familia e da sociedade. Frente a esse universo
filos6fico em que as criangas estdo engajadas, é importante mencionarmos que desde
a pré-escola, se da inicio a esse processo de ensino/aprendizagem, no qual ha um
entrelacamento de imbricagdes, infancia, filosofia e educacéo todos reunidos em prol de
fazer com que as habilidades das criancas se desenvolva significadamente.

O debate, oincitar da pergunta, a reflexdo por cima de argumento simples, a exposicao
de elementos representativos, a representacao o doutro argumentar séo contributos que
evidentemente desenvolverdo o pensamento filoséfico das criancas, levando assim a
terem um pensamento criativo que favorece constru¢édo do pensamento. Em linhas gerais,
Lipman conceitua o pensamento criativo como aquele que “conduz ao julgamento, que
€ orientado pelo contexto, é auto transcendente e sensivel a critérios” (LIPMAN, 2008,
p. 279). A criatividade € o meio pelo qual as criangas utilizam para sairem de algum
problema. Por isso, a filosofia nessa faixa etaria € imprescindivel e necessaria.

Nessas condi¢cbes, o que Lipman propde nao é a filosofia como uma disciplina ou
formula de educagdo, mas um caminho que visa disciplinar as criangas a perceberem o
mundo através do didlogo, pois as criangas, mais que os adultos, tém questionamentos
por serem curiosas, e isso, naturalmente, as aproxima do pensamento filoséfico.

Assim como os filésofos, as criancas se fazem perguntas sobre o mundo. Conseguem
compreender conceitos filoséficos desde que sejam formulados em uma linguagem
compreensivel para elas, e s&o capazes de inventa-los. Em suma, as criancas tém uma
afinidade natural com a filosofia (LIPMAN, 2008b, p. 18-19).

O que da suporte a esse pensamento lipmaniano sdo suas novelas filosoficas.
Nelas ha uma representacdo das criangas como pessoas mais seguras. As buscas de
significados sdo estimuladas através dos personagens, que por vezes, se tornam herois
por irem em busca de algo significativo. E € dessa forma que elas conseguem abstrair 0s

conhecimentos necessarios para refletirem ao seu modo.

[...] as personagens de suas novelas sdo modelos concretos para os jovens leitores —
modelos, a medida que servem de exemplo a seguir ou imitar. Os heroéis s&o criancas
que pensam ou, mais exatamente, que gostam de pensar € que se divertem no ato do
refletir. Eles ilustram de forma concreta o que Lipman de “criancas educadas” ou ainda “o
feliz produto de uma educacéo significativa”. Sob essa 6tica, portanto, as personagens
lipmanianas representam um ideal a ser seguido — ideal que eleva a crianca € que a leva
a explorar mais o que ela é (DANIEL, 2000, p.19).

Partindo dos pressupostos acima, dizemos que a filosofia para criancas é, de fato,
util para um agir deliberativo, um agir de forma logica e criativa, o que torna as criancas
habeis a se representarem no mundo de forma auténoma, levando em consideragcao suas

necessidades e fragilidades pessoais. Contudo, ao falarmos de criancas, devemos buscar
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novos conceitos de como a filosofia, ou qualquer outra area do conhecimento, chegou até
este momento em relacéo a inféncia - primeira etapa da vida, pois nédo ha como falar de
qualquer estudo sem que recordemos a origem da nossa existéncia.

A CONCEPGAO DE INFANCIA E O SENTIDO DO ADULTO EM MINIATURA

A inféancia configura-se como a primeira etapa da vida. Quando sua histéria se deu
inicio, ela era vista como algo banal, desnecessario e sem valor. A presenc¢a da crianga no
seio social passou por transformacdes que construiram diversas concepg¢des sobre esta
fase da vida, e que foram, profundamente, marcadas pelo tempo.

Com isso, para alguns fildsofos como Santo Agostinho, na era medieval, dizia que
a inféncia constituia-se como “um mal necessario, uma condicdo proxima ao estado
animalesco e primitivo” (SANTO AGOSTINHO apud GAGNEBIM, 1997, p.85). Ainda nao
bastando, era entendida como sendo a existéncia do pecado.

Até por volta do século Xll, a arte medieval desconhecia a infancia ou nao tentava
representa-la. E dificil crer que essa auséncia se devesse a incompeténcia ou a falta
de habilidade. E mais provavel que ndo houvesse lugar para a infancia nesse mundo.
Uma miniatura otoniana do século XI nos da uma idéia impressionante da deformacéo
que artista impunha ent&o aos corpos das criangas, num sentido que nos parece muito
distante do nosso sentimento e de nossa visdo (ARIES. 1978, p. 50).

Nessa visédo, percebemos que a infancia era nitidamente desvalorizada e reconhecia-
se as criangas como adultos em miniatura, ou seja, elas capacitavam-se tal qual os adultos,
inclusive, partir para batalhas enfrentando adultos como se fossem iguais. Nao importava
suas fragilidades e auséncia de conhecimento. O que os distinguia era apenas o tamanho
e quando a criangca comecava a se desvincular de sua mae, partia para a sociedade como

um adulto qualquer.

E por isso as pinturas coerentemente retratavam as criangas como adultos em miniatura,
pois logo que as criancas deixavam de usar cueiros, vestiam-se exatamente como outros
homens e mulheres de sua classe social (POSTMAN, 2011, p. 32).

Nesse periodo marcado por descuido total das criangas, elas ndo resistiam por muito
tempo e chegavam a 0Obito, o que nao impressionavam o0s pais, pois depois daqueles
que iam, outros vinham. Os que sobreviviam eram simplesmente por pura sorte. Essa
construgcdo do sentimento de infancia foi gradualmente tomando forma e o sentido da
crianca em miniatura j& ndo era tao percebida, pois os valores culturais e histéricos
ganharam forma e a significagdo da infancia comecgou a surgir.

A aparicdo da infancia ocorreu em torno do século Xlll e XIV, mas os sinais de sua
evolugcéao tornaram-se claras e evidentes, no continente europeu, entre 0os séculos XV
e XVIII no momento em que a estrutura social vigente (Mercantilismo) provocou uma
alterag8o nos sentimentos e nas relagdes frente a infancia (CARVALHO, 2003, p. 47).

Com isso, os sinais de que as criangas eram comparadas como adultas ja nao eram
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benquistas pelo fato de ndo estarem no mesmo nivel intelectual e fisico, entre outros
fatores. Todavia, no periodo moderno, um filésofo detalha a respeito dessa circunsténcia
de tratar a crianca como se fosse um adulto, porém, discordando completamente da

concepgao anterior.

N&o se conhece a infancia: com as falsas ideias que dela temos, quanto mais longe
vamos, mais nos extraviamos. Os mais sabios apegam-se ao que importa que saibam
0s homens, sem considerar que as criancas se acham em estado de aprender. Eles
procuram sempre o0 homem na crianca, sem pensar no que esta €, antes de ser homem
(ROUSSEAU, 1995, p. 6).

A partir dessa visao de que a infancia € uma etapa da vida e possui caracteristicas
préprias, ndo se valendo apenas pela vida dos adultos, Rousseau mostra algumas partes
desse universo que merecem destaque e que sao necessarios para um desenvolvimento
natural das criancgas, tais como a liberdade de expressado, o brincar, a experiéncia, a
simulacéao, tudo isso de uma forma que a crianca interaja com o mundo no qual elas tém
seu jeito proprio de percebé-lo.

A infancia é tratada como uma idade caracterizada por “fraqueza” e “depen@éncia”, por
“curiosidade” e por “liberdade”, embora esta Ultima deva ser “bem regulada”. E umaidade
pré-moral e pré-racional, toda voltada para interesses presentes e substancialmente feliz
(CAMBI, 1999, p. 349).

Diante dessas mudancas na histéria e concepcdes sobre inféncia, a sociedade
comecgou a mudar sua mineira de pensar as criangas como adultos em miniatura e assim,
dando mais importancia as suas caracteristicas proprias. Com isso, a histdria tomou novo
rumo nos fatores sociais, historicos e culturas em relagcéo a isso, dando a infancia uma
identidade. O ensino na descoberta da infancia, era tida por meios técnicos, aprendendo
simplesmente 0 que os adultos faziam. Nesse periodo néo havia instituicbes de ensino no

qual pudessem aprender algo mais concreto.

As instituicbes de educacao para criancas de 0 a 6 anos de idade comecam a se
esbocar no continente europeu no final do século XVIII, propagando-se por meio de uma
circulac@o de pessoas e idéias que precisa ainda ser mais bem pesquisada. Criadas
para atender as criancas pobres e as maes trabalhadoras, desde o inicio se apresentam
como primordialmente educacionais (KUHLMAN JR, 1998, p. 5).

Com as instituicées de ensino o objetivo era que as criancas perdessem seus velhos
habitos e adquirissem novos como: a obediéncia, sinceridade, bondade, ordem, além
de conhecer o basico das letras, como as maiusculas e minusculas, soletragcdo entre
outros. Devido a entrada da mulher no mercado de trabalho, essas instituicbes tornaram-
se referéncia constante, pois os pais deixavam seus filhos em prol de um rendimento
financeiro. Além desse fator, insere-se as preocupag¢des com o aprimoramento intelectual
dos filhos, diga-se de passagem, as de camadas mais elevadas.

Com o tempo, as instituicdes de ensino ganharam espaco e foi-se constituindo de
créditos com relacéo ao ensino/aprendizagem. Assim, ndo s as classes mais elevadas

podia contar com um ensino adequado, mas toda a populacédo. Kuhlmann Jr. (2010, p. 87)
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aponta que as novas instituicdes representavam um conjunto de alicerces dos saberes
juridico, médico e religioso no controle da constru¢do da politica assistencial que estava
sendo gestada, e que tinha a infancia como seu principal pilar:

Essas influéncias se articularam, em nosso pais, tanto na composicao das entidades,
COomo na participacéo e organizacao de congressos sobre o0s temas da assisténcia, da
higiene, da educacéo, etc., que ocorreram em numero expressivo durante o periodo
estudado.

Apreciando toda essa conjuntura em relacdo a condicdo das criangas na primeira
etapa da vida - a infancia, percebemos que a construcao histérica foi de longos e dolorosos
processos; até que chegassemos a um estado em que ndo vissemos mais a crianga
como um adulto em miniatura. Concepcéo essa que nao é mais adequada ao pensamento
contemporaneo. Desse modo, € essencial adaptar as criancas as formas proprias de viver
e aprender.

A partir destas nocbdes, € que em momentos anteriores, falamos em filosofia
para criangas, uma vez que envolve mais que didlogos. H4 uma fundamentacdo do
aprendizado com énfase principais necessidades. Considera-se o trabalho na comunidade
de investigacéo, pois ele auxilia no pensar bem do publico infantil. Em outras palavras,
Lipman discorre que pensar bem,

[...] encontra-se no pensamento auténomo, critico e razoavel. Autbnomo a medida que a
pessoa é consciente de suas opinides e ndo teme em enuncia-las; autbnomo a medida
que ela é capaz de valer-se dos conhecimentos adquiridos para encontrar por si mesmas
as solugdes mais adequadas para seus problemas existenciais; autbnomos, finalmente,
a medida que a pessoa sabe estabelecer lacos e criar relacbes de maneira que seu
pensamento seja uma criacdo pessoal e ndo a réplica de uma informacado adquirida
(LIPMAN, SHARP E OSCANYAN, 1980, p. 117-119).

Observamos por entrelinhas que as criangas, na primeira etapa da vida, possuem
condi¢cdes de formarem conceitos, mesmo com suas peculiaridades de pensamento,
informac6es, dialetos, estrutura fisica e mental. E perceptivel que ndo podemos atribuir a
eles o conceito de adultos em miniatura. Esse é simplesmente uma concep¢éo que nao
se adequa com toda a histéria mencionada. Sabemos que elas foram tratadas assim, por
nao quererem uma responsabilidade que regaria parte de sua vida.

Em contrapartida, na contemporaneidade, estamos de certa forma transformando
criangas em adultos em miniatura. Isso quer dizer que estariamos retornando a mentalidade
arcaica, uma vez que na sociedade p6s-moderna educamos as criancas para e pelo
consumo. A midia é responsavel, em partes de envolvé-las, pois ndo ficando distantes
das imagens que sao reproduzidas buscam se identificar com algo através das roupas,
maquiagens, sapatos, modos de falar, andar e até se portar diante da sociedade. Todos
esses mecanismos promovem uma “adultizacéo” da infancia. Ratificamos que n&o é ver a
crianca como adulto, mas trata-la como tal. Esperar comportamentos que sé&o do publico
adulto ou fazé-las assumirem uma total responsabilidade que ainda nao lhe pertencem. As

criancas nao sao seres com total independéncia, sdo educadas a gradualmente adquirirem
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essa responsabilidade sobre o mundo. Com base nisso Barros et al (2013), relatam que

[...] esta adultizac&o seria a antecipacdo dos comportamentos adultos pelas criancas,
como os costumes, vestimentas, comportamentos, formas de lazer, socializacgéo,
linguagem. Denota a crianga uma viséo de liberdade e autonomia dos pais, bem como
produzindo uma viséo de independéncia antecipada.

E importante sabermos qual o limite que elas devem ser educadas num padrdo
adulto, pois merecem desenvolver suas habilidades de forma coerente com suas idades
préprias. Presenciamos na midia e nos desenhos infantis formas apelativas de adultizar
as criancas. Esse pensamento reforca a tese de que as criancas sdo massificadas pela
vida adulta, seja por meio do meio midiaticos ou da industria de consumo.

Portanto, tratar um individuo infantil com um ser adulto em miniatura é resgatar
discussdes que remontam o século XIl. Contudo algumas modificagdes marcam o sentido
da histéria. Vale ressaltar que todo esse processo em que esté envolvida a criangca compde
o processo formativo de sua propria identidade. A proposta apresentada pela midia na
contemporaneidade muda completamente o foco do que Matthew Lipman propde, que é
de desenvolver as criangas para que sejam, autbnomas, criticas, reflexivas. Tudo isso na
intencéo de agirem por méritos proprios. O professor apresenta-se como facilitador do
processo de aprendizagem. Desse modo, elas tém o potencial de se tornarem criancas e

vivenciarem a plenitude da infancia criativa.

CONSIDERACOES FINAIS

Afim de mostrar como a filosofia é essencial desde a tenra idade até o fim da vida,
propusemos um estudo voltado especificamente as criancas pelo fato de estarem na
primeira etapa da vida, o que faz delas seres capazes de mudar o pensamento e a forma
de perceber o mundo de maneira natural. Dessa forma, trouxemos tedricos importantes
para esse processo que corroboraram para o desenvolvimento e criacao dessa linha que
se propaga a cada dia.

Outrossim, deliberamos sobre como a infancia era vista dentre os séculos e como
enfrentou seus dilemas até ser percebia pelo homem. A crianca, na fase infantil, era vista
como algo banal, sem valor e desnecessario. Ademais, sua educacédo era meramente
técnico, aprendia vendo os adultos fazerem e assim, davam inicio a seus proprios
afazeres. Era vista como um adulto em miniatura, capaz de realizar as mesmas tarefas de
um adultos e enfrentar guerras como um home com estruturas ja formadas.

Contudo, nao diferente dos séculos passados, vemos nossas criangas ho mesmo
dilema, porém numa outra perspectiva. Aqui, adultizamos as criangas para e pelo consumo,
principalmente o midiatico. Buscamos nesta pesquisa, enfatizar o quao é importante a
educacdo que gira em torno do “pensar bem” ou de “ordem superior” quando Lipman
menciona que as criangas precisam pensar por si proprias, serem autbnomas, refletirem
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e buscar na educacao os fundamentos que as fagam ser criativas e ndo dominadas pelas
redes midiaticas e pelo consumo que a cada dia cresce tendo como maior foco, as criangas.

Com isso, vimos como as instituicdes foram crescendo diante das necessidades
estabelecidas pela propria sociedade: mulheres que ndo mais abdicavam de trabalhar
por conta dos filhos, ensinar as letras maiusculas e minusculas, fomentar o intelecto das
criancas, aprender a ler e escrever, dar desafios para elas solucionarem, tornar uma
especialista antes mesmo de crescer... Estes fatores sdo estabelecidos pela sociedade
capitalista que almeja sempre mais e as vezes, ndo percebe que as criangas tém seus
momentos proprios de aprendizado.
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RESUMO: O estudo tem o objetivo de analisar
a constituicdo da identidade profissional das
alfabetizadoras integrantes do Grupo de Estudo
e Pesquisa “O Ensino de Lingua Portuguesa
nos Anos Iniciais” — GruPELPAI e tragar o perfil
identitario de duas professoras alfabetizadoras
participantes do referido grupo. Trata-se de
uma pesquisa cuja metodologia tem como base
as narrativas de formacgéao que foram realizadas
por meio de memoriais. Desse modo, os
memoriais escritos pelas participes deste
estudo foram analisados e interpretados a luz
de contribuicdes tedricas como as de Pimenta
(1996); Imbernoén (2011); Papi (2005); Gauthier
(1994); Sass (2015); Soares (2003); Espindola
e Jesus (2015); Jolibert (2006) e outros. Os
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resultados obtidos expressam que o0s processos de formagdo das professoras sujeitos
da pesquisa, ultrapassam os processos formativos iniciais e permanentes, envolvendo,
portanto, suas escolhas, suas atuagdes, experiéncias e todo esse conjunto contribuiu para a
constituicdo identitaria das profissionais integrantes da pesquisa.

PALAVRAS-CHAVE: Saberes docentes. Identidade profissional. Narrativas de formacao.

INTRODUGCAO

A construgcdo da identidade de professores alfabetizadores constituiu-se objeto
deste estudo, por reconhecermos que esses profissionais trazem uma particularidade
especial, pois sao os primeiros profissionais que tem a incumbéncia de inserir a crianca
no mundo da leitura e da escrita. Quantas pessoas, lembram-se com carinho da “tia” que
Ihes ensinou a ler? por outro lado, recai sobre os alfabetizadores, muitas das vezes, a
culpa do fracasso dos alunos nas séries posteriores, recebendo acusagdes dos proprios
colegas de profissdo, do tipo: isso € porque nao tiveram boa base nas séries iniciais.

Sendo assim, quem sao esses profissionais? Como se constituiram alfabetizadores?
Serad que trazem em suas bagagens o dom de alfabetizar? Ou estdo preparados
formalmente (formacdo inicial e permanente) para tal tarefa? Neste artigo analisamos a
constituicdo da identidade profissional de alfabetizadoras integrantes do grupo de estudo
e pesquisa “O Ensino de Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais Do Ensino Fundamental” -
GruPELPAI a partir das narrativas de formacéo.

Entendemos que a escrita de um memorial traz em seu bojo a garantia da reflexao, da
imerséo na historia de vida pessoal, bem como o reconhecimento de valores construidos
e implicados na trajetéria profissional. O artigo, com abordagem narrativa, envolveu trés
professoras participantes do GruPELPAI, buscando com essas historias de vida, tracar a
identidade profissional dessas professoras alfabetizadoras.

Apoiadas em Pimenta (1996) entendemos que a construcdo da identidade dos
professores se da na medida em que os mesmos conseguem perceber o significado social
da profissao e revisam-no constantemente, atualizando-o, na medida em que analisam
suas praticas a luz das teorias existentes, confrontando-as e fazendo surgir novos
conhecimentos e saberes, além dos significados, crencas e valores que cada professor
atribui a atividade docente e suas redes de relacoes.

Nessa perspectiva, a proposta metodologica para a construcdo dos saberes e da
identidade do professor deve ser baseada numa tendéncia reflexiva que Imbernén (2011)
denomina de tendéncia critico-reflexiva, uma vez que possibilita aos docentes os meios
para alcancgar o pensamento autbnomo e a formagao auto participada.

Desse modo, apresentamos neste trabalho, primeiramente, uma sintese tedrica
gue expressa nossos apontamentos sobre a construgcéo da identidade profissional onde
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trazemos as contribui¢cdes tedricas de concepgdes critico reflexiva, dando destaque aos
estudos de Pimenta (1996); Imberndn (2011); Papi (2005); Gauthier (1994); Sass (2015);
Soares (2003); Espindola e Jesus (2015); Jolibert (2006).

Posteriormente, apresentamos o percurso identitario de duas professoras
participantes da pesquisa. Para isto, sugerimos a elas um roteiro de escrita de narrativa, no
qual contemplou trés tépicos: Minha historia, ou meu processo de formacao de professora
alfabetizadora; Minha histéria de vida profissional no que concerne a alfabetizagcdo; Meus
saberes sobre a Area de Leitura, Escrita e Alfabetizacdo de criancas e a minha atuacéo
docente:

Com esses encaminhamentos, foram criadas as condi¢des para que as participes
se tornassem mais conscientes das questdes sociais e politicas que envolvem o contexto
com as quais se encontram inseridas. O que foi possibilitado com as acdes reflexivas
que tiveram que realizar, como: descrever, informar, confrontar e reconstruir como nos
direciona Imbernon (2011) e Pimenta (1997).

Sendo assim, a pesquisa caminhou no sentido de reelaborar sentidos, isto €, acao
que ocorre efetivamente quando possibilita a consciéncia critica em relacdo ao seu
percurso formativo e em relagdo a pratica desenvolvida. Os resultados obtidos expressam
as escolhas, as formacgoes, as atuacdes e a constituicdo identitaria dessas profissionais.

IDENTIDADE, IDENTIDADE PROFISSIONAL DE ALFABETIZADORES

Quando falamos em identidade, associamos ao eu, ao que eu sou, ao que eu faco.
Desse modo, ao analisar o conceito de identidade, encontramos a seguinte significagcao:
€ o reconhecimento que o individuo tem de si, em relacdo ao meio social ou intelectual
(SACCONI, 1996). Reconhecimento este que se constitui de fundamental importancia
para a construcao de sua identidade como docente. Ao discutirmos a histéria pessoal,
os caminhos percorridos e 0s processos delineados pelo professor para se constituir
profissional, estamos trazendo a possibilidade de construcdo e reconstrucdo de
conhecimentos pedagdgicos desse professor, que devem ser adquiridos na formacao
inicial. Como nos afirma Imbern6n (2011, p. 60): “a formacgao inicial deve fornecer as
bases para poder construir esse conhecimento pedagogico especializado”.

Nesse contexto, encontramos também Pimenta (1996) propondo que a formacao
inicial de professores, deve ser pensada ndao mais como uma atividade burocratica para
a transmissdo de conhecimentos e habilidades e técnicas mecéanicas, mas como um
processo de desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que
ajudem na construcéo dos saberes e fazeres docentes, a partir dos desafios e necessidades
colocados pelo ensino no cotidiano. Assim, os futuros professores seréo incitados, desde
a licenciatura, a mobilizar os conhecimentos teéricos e didaticos do campo educacional
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para compreender a realidade social, investigando suas atividades educativas para
transformar seus saberes-fazeres, perfazendo a construcdo de suas identidades como
professores.

Nessa discussao de formacédo de professores, além da formacao inicial, a formacéao
continuada € apontada como de fundamental importéncia para a constituicdo de identidade
do professor. Para Imbern6on (2011) esta tem a funcdo de questionar ou legitimar o
conhecimento profissional posto em pratica. Para o autor, € na formagdo continuada,
chamada por ele de formagao permanente, que o professor podera remover da sua pratica
o sentido pedagdgico comum a medida que estuda, tendo a oportunidade de recompor 0s
esquemas praticos e os esquemas teodricos que sustentam a sua pratica educativa.

E nessa direcdo que Pimenta (1996), aponta como novos caminhos para a formacéo
docente a discussao sobre a identidade profissional do professor, a construcao dos saberes
da docéncia e a reflexdo na acéo, sobre a acao e sobre a reflexdo na acéo. A categoria do
profissional alfabetizador ndo se difere das demais categorias de docentes, ao contrério,
talvez suas atribuicbes sejam ainda mais carregadas de responsabilidades e implicacdes
sociais, a tarefa de alfabetizar vai além da possibilidade de proporcionar mecanismos de
leitura e escrita graficas, configura-se como uma possibilidade de proporcionar a leitura
de mundo e de tudo o que nele esta inserido, a autopercepc¢éo do individuo enquanto ser
social, portanto, portador de direitos e deveres, bem como a necessidade da apropriagcao
da leitura e escrita como forma de interagcdo e comunicag¢éo na sociedade.

Dessa maneira, a formacao do profissional alfabetizador tem se tornado temas de
discussbes em debates e eventos educacionais, tendo em vista o grau de relevancia
do trabalho desse profissional, bem como seus efeitos, que acabam refletindo
significativamente no desenvolvimento social, econédmico, cultural, educacional e politico
de uma nacéo. Pois, o indice de desenvolvimento de um pais perpassa diretamente por
gquestdes de cunho educacional.

Assim, faz-se necessario atentarmos ndao somente para implantacédo de politicas
voltadas para o ambito educacional, como Pactos e Programas de alfabetizacao, mas para
uma questéao crucial: a constituicdo da identidade profissional do educador alfabetizador,
que é resultado de suas vivéncias pessoais, seu processo formativo e experiéncias
profissionais. No que se refere as vivencias pessoais, Papi (2005, p. 50).

[...] em sentido amplo, o processo de formacao pessoal é uma dinamica em que se
vai construindo a identidade pessoal, o processo de formacéo inicial para o exercicio
de uma profissdo, na mesma perspectiva de rede de relagdes, vai contribuir para a
construcéo da identidade profissional.

O processo formativo do profissional alfabetizador, inicia-se desde as suas
experiéncias enquanto aluno da turma de alfabetizacdo, onde adquire suas primeiras
referéncias docentes, e tende a incorporar, mesmo que de maneira involuntaria,
metodologias utilizadas por seus alfabetizadores, principalmente as que foram mais
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significativas para seu aprendizado, pois segundo Pimenta (1997 p.13):

A formacédo de professores na tendéncia reflexiva, se configura como uma politica de
valorizagédo do desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das instituicoes
escolares, uma vez que sup&e condigdes de trabalho propiciadoras da formagdo como
continua dos professores, no local de trabalho, em redes de autoformacéo, e em parceria
com outras instituicées de formagao”.

Nesse contexto, a autora coloca a relevancia das formacgdes inicial e continua para
o desenvolvimento de uma identidade profissional de todo e qualquer docente, pois ser
um agente transformador por meio da troca, disseminacao e construcao de conhecimento
numa sociedade dinamica, global e multicultural, onde tudo e todos estdo em constantes
transformacodes, requer um processo formativo continuo, promotor da ressignificacéo dos
saberes docentes, bem como de sua identidade profissional. (PIMENTA, 1997).

Tendo em vista que a formacgao docente se reconfigura a cada dia, sob sua experiéncia
profissional, € de suma importédncia que sua pratica seja a base da sua formacao
permanente, pois, essa formacao deve partir dos anseios da pratica e a ela direcionar
as respostas, buscando sanar suas necessidades profissionais e consequentemente, as
necessidades de aprendizagem dos alunos. Diante do exposto, acreditamos ser necessario
que os educadores alfabetizadores coloquem suas necessidades de formacao, antes de
serem inseridos em programas de formagcao empacotados e generalizados, que muitas
vezes, nao correspondem as suas realidades e acabam tornando-se desmotivadores no
processo de busca pela ressignificacao de saberes. (SASS, 2015).

Nesse sentido, acreditamos que conhecer a histéria de vida, bem como o percurso
formativo pelo qual passaram os profissionais alfabetizadores, é de extrema importancia
para que possamos analisar de que forma foi constituida a identidade profissional desses
docentes, como buscam a ressignificacdo de seus saberes, e ainda, os impactos das
formacgdes permanentes na reconstituicdo de suas identidades profissionais. Procurando
respostas, buscamos o contato com duas professoras alfabetizadoras que participam do
grupo de estudo e pesquisa GruPELPAI. A elas foi proposto que fizessem suas narrativas
de formacédo, que nos permitisse conhecer e compreender o modo pelo qual entendem
o conceito de alfabetizacdo, caracterizar as instituicbes que contribuiram para que se
alfabetizassem e como 0s processos ocorreram, observar se havia aproximacgdes entre 0s
processos de alfabetizacdo das professoras investigadas e suas préaticas pedagogicas para
alfabetizar seus alunos, bem como todos esses processos até aqui citados, contribuiram

para a constituicdo identitaria dessas profissionais.

A CONSTITUICAO DA IDENTIDADE DE PROFESSORES ALFABETIZADORES
INTEGRANTES DO GRUPO DE PESQUISA E ESTUDO GRUPELPAI

O Grupo de Estudos e Pesquisa GruPELPAI € um espac¢o dentro da Academia/
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Departamento de Educacéo |, da Universidade Federal do Maranh&o- UFMA, vinculado
ao PPGEEB — Programa de Pds-Graduacéo em Gestdo do Ensino da Educacéo Béasica
que se destina a desenvolver reflexdes, estudos e pesquisas que atendam a dinamica
de construcédo das praticas pedagodgicas na educacédo basica mediadas pelo processo
de formacdo/acdo com énfase nos percursos metodolégicos e processos formativos
referentes aos saberes docentes especificos ao ensino da lingua portuguesa nos anos
iniciais do ensino fundamental.

Para identificacdo das participes deste estudo decidimos conjuntamente, usar
codinomes. Assim, para as professoras alfabetizadoras usamos as palavras Alfa e
Beta comparando-as como particulas radiadores que apresentam cargas positivas e
energéticas, sendo agentes ativas na constituicdo de suas historias e de suas identidades.
Nesta analise, foi imprescindivel que as participantes tivessem suas vozes consideradas
em igual grau de importancia. Desse modo, sugerimos um roteiro de escrita, no qual
contemplou trés tépicos: No primeiro, minha historia, ou meu processo de formacgao de
professora alfabetizadora, no qual deveriam narrar todo o seu percurso de formacao
inicial e permanente dando destaque aos momentos que lembrar e considerar que foram
decisivos e importantes para sua formacdo como alfabetizadora. No segundo, minha
historia de vida profissional no que concerne a alfabetizacao, foi pedido que narrassem
como se deu a insercado delas na docéncia e que destacassem os aspectos voltados para
a formacédo das mesmas como alfabetizadora.

No terceiro topico, meus saberes sobre a Area de Leitura, Escrita e Alfabetizacdo de
criancas e a minha atuacéo docente: foi solicitado que, com base na pratica de sala de
aula, elas narrassem o que significa: estar alfabetizado; como sabem que seu aluno esta
alfabetizado, quais as caracteristicas; como desenvolvem as aulas que tém o objetivo de
ensinar a ler e a escrever; neste ano, quantos alunos chegaram lendo e escrevendo e o
que elas tem feito para conseguir que aqueles que chegaram aquém avancem; quantos
alunos da sala ja estéo lendo e também escrevendo; que listassem as atitudes que esses
alunos possuem para elas afirmarem isso. Desse modo, trazemos esses dados fazendo
as analises pertinentes a partir da leitura dos memoriais de formacdo das professoras
participantes. A seguir destacamos os relatos apresentados por elas em suas narrativas
de formacéo.

Relato 1 - Minha histdéria, meu processo de formacao de professora alfabetizadora

a) alfa: minha vida escolar sempre foi na escola publica, e com todas as dificuldades
que eu passei, so repeti de ano uma unica vez. Tinha acabado de sair de uma escola
comunitaria do meu bairro, para fazer seletivo para uma escola estadual, na qual
fiquei retida e obrigada a repetir a antiga 2 série. Apesar de um ensino nos moldes
tradicionais, nos trés anos que passei nessa escola estadual, algumas atividades me
incentivam a ler cada dia mais. Em um momento de producéo textual “livre”, crie
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uma historia, que logo viria a ser meu “Meu primeiro livro”, que infelizmente nunca foi
publicado. Ganhei alguns prémios e destaque de melhor aluna da escola;

b) beta: [...] iniciei minha vida escolar na Ul Governador Matos Carvalho, em Sao Luis,
no bairro do Monte Castelo, por volta dos 4 anos de idade, onde chorava muito e as
professoras demonstravam bastante impaciéncia. Dai pra frente, minha mae foi sé
me trocando de escola, onde todas as professoras diziam as mesmas coisas, que eu
nao sabia nada... Minha mée ficou muito frustrada, ndo entendia como, em casa ela ja
tinha me ensinado e eu ja até lia pequenas palavras, mas a escola, pra mim era como
um imenso labirinto, onde eu poderia me perder e sem minha mae por perto quem me
salvaria?

A escola publica tem o desafio de alfabetizar e letrar alunos, tarefa que néo € téo
simples, porém segundo Soares (2003), o espaco da escola precisa favorecer uma
alfabetizacao efetiva, e para isso, € necessario propor atividades pedagogicas de leitura
e escrita que fazem sentido para as criangas. Além disso, as condicbes do ambiente
escolar e a preparacédo das professoras para receberem os alunos no inicio do ano letivo,
bem como suas estratégias para atrair a atencdo das criangcas de forma positiva, sédo
fundamentais para que se sintam bem nesse novo espaco. Pois, sabemos que as criancas:

[...] ndo séo iguais! Embora compartilhem de contextos sociais semelhantes, as criancas
tém comportamentos, ritmos de aprendizagem e desenvolvimento diferentes, dao
respostas variadas, sentem de maneiras diversas, ndo gostam das mesmas coisas.
Cada uma delas tem seu modo proprio de sentir, de aprender, de agir, de ser e estar no
mundo. (MATA, 2015, p. 17).

No que se refere a historia de vida profissional das participes, bem como a insercéao
delas na docéncia, narraram o seguinte:

Relato 2 - Minha histéria de vida profissional no que concerne a alfabetizacao
(insercao na docéncia)

a) alfa: na verdade nao foi uma escolha pensada, refletida, foi mais pela empolgacéao
de entrar para a universidade. Mas gragcas a Deus no decorrer do caminho, fui me
identificando e me apaixonando. A docéncia me escolheu, mas com o tempo eu a
escolhi. Percebi que eu precisava fazer algo para mudar a vida de outras pessoas, e
a educacéao € sem duvidas uma grande possibilidade para a transformacéo;

b) beta: ja no ensino médio, idealizei cursar Odontolologia ou Jornalismo, apesar de
inicialmente ser muito introspectiva, o Santa Teresinha me ajudou a me soltar, la fiz
curso de teatro e de dancga, mais tarde ja com treze anos fiz um curso de modelo/
manequim. E vimeusideaisindo embora, pois engravidei aos 17 anos, semter passado
no vestibular e sem perspectiva de tal passei a ministrar aulas particulares em casa,
queria meu dinheiro, ja que meus pais, de tao chateados, pararam de bancar. Tive
ao todo, 25 alunos agrupados em horarios de acordo com as séries, onde a maioria
eram de escolas publicas do bairro mesmo. Ainda era s6 uma secundarista, mas com
um amor enorme pelo que estava fazendo, alfabetizando, e com necessidade de uma
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formacao superior, foi entdo quando resolvi fazer vestibular este ano, para Pedagogia.

Neste extrato, o objetivo € de observarmos o destaque dado pelas professoras
sobre a importancia de refletir criticamente sobre sua escolha profissional. Diante dos
relatos, percebe-se que ambas, nao tinham a intensao preliminar de cursar Pedagogia,
pois almejavam outras carreiras profissionais. Entretanto fica evidente, que ao terem
0os primeiros contatos com o processo educativo, foram envolvidas por ele, surgindo
assim, a vontade de se dedicarem ao campo da docéncia. Adjunto a tematica anterior, as

professoras relatam sobre suas primeiras experiéncias como professoras alfabetizadoras:
Relato 3 - Minha primeira experiéncia como professora alfabetizadora

a) alfa: no ano de 2009, ja formada, inicie minha primeira experiéncia enquanto
professora alfabetizadora. Trabalhei como monitora nos Programas Mais Educacéo
com a oficina de Letramento. Os alunos com idade entre 6 a 11 anos (alguns com
defasagem idade/série) cursando do 2° ao 5% ano do ensino fundamental eram
organizados para terem um “reforco” no contraturno escolar. Na pratica eu tinha
que alfabetiza-los. Muitos n&o sabiam sequer escrever seus proprios nomes. Meu
conhecimento tedrico eu buscava nas leituras de textos que eu pesquisava, eu sempre
estava lendo e procurando me qualificar. Procurava na internet cursos oferecidos
gratis nas faculdades e universidades da cidade;

b) beta: Enfim, fui aprovada e comecei 0 curso em agosto de 2005, tendo que me
desfazer de alguns alunos porque o curso me exigia muita leitura, e fiqguei somente
com os menores, em fase de alfabetizacdo. Foi quando conheci a professora Joelma
Reis, professora e coordenadora do Curso de Pedagogia com quem fiz a disciplina de
Alfabetizacéo, e me aprofundei nos estudos sobre o tema, onde pude ter contato com
alguns autores como Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, sobre as fases de alfabetizacao,
letramento e escrita, Piaget e Vigotsky e ainda Cagliari e Paulo Freire. A partir dai,
me senti “apta” para o mercado de trabalho, onde estagiei no 1° ano na Universidade
Infantil Rivanda Berenice, e pude aprimorar meus conhecimentos e mais a frente fui
estagiaria também no Infantil Ill na mesma instituicao, onde me deparei com realidades
diferentes em todas as estéancias.

Diante do exposto, fica claro a conscientizacdo das participes em relacédo a
relevancia da busca constante pelo conhecimento, exigida pela profissdo docente, pois
cada realidade experienciada exige um olhar diferenciado por parte do educador, uma
postura profissional, conhecimentos e habilidades direcionados as necessidades de cada
grupo ou turma, que certamente acabam reflentindo no trabalho docente, bem como na
aprendizagem dos alunos, pois as criangas:

[...]tém cultura prépria que as identifica e as organiza em suas formas de pensar, sentir e
fazer. Elas partilham um conjunto de conhecimentos, estabelecem significados por meio
das relagGes sociais e atuam na conducao da propria vida. As criangas sdo atores sociais,
participam das trocas e das interagcfes, sdo ao mesmo tempo produtos e produtoras
da sociedade. Desse modo, elas devem ser compreendidas como protagonistas nos
seus processos de socializagdo, criando e recriando uma cultura transmitida através das
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geracOes com suas variagcdes e especificidades contextuais (Borba 2005, p. 45).

Dessa forma, entende-se que durante o processo de alfabetizacédo de criangas, o/a
professor(a) alfabetizador(a), precisa ter a sensibilidade de perceber cada crianga na sua
especificidade, para aproximar-se ao maximo da oferta de condi¢cbes de aprendizagem
que possam atender as necessidades de cada um. Porém, sabemos que isso ndo é uma
tarefa simples e facil, e que a oferta de condi¢des dignas de aprendizagem néo depende
apenas da sensiblidade e do conhecimento do professor, mas envolve outros agentes que
detém os recursos necessarios para o investimento na area da Educacao. Em relacdo aos
saberes sobre a Area de Leitura, Escrita e Alfabetizacdo criancas, bem como sobre suas
atuacdes enquanto professoaras alfabetizadoras, relatam:

Relato 4 - Meus saberes sobre a Area de Leitura, Escrita e Alfabetizacdo de criancas

a) alfa: nesse percurso de aprendizagens fui conhecendo e me apropriando das
teorias psicogenéticas de Emilia Ferreiro, com os conceitos e niveis de alfabetizacao.
Também iniciei minhas leituras sobre Vygotsky e o sociointeracionismo, € 0s niveis
de desenvolvimento intelectuais: real e potencial, bem como compreender o homem
enquantosujeitointerativoque seproduznaepelalinguagem;Aperspectivaconstrutivista
de Jean Piaget suas contribuicdes da teoria dos estagios do desenvolvimento cognitivo,
estudos esses que nos ajudam a entender os processos que interferem no ensino e
aprendizagem do homem. Paulo Freire e suas contribuicdes sobre a importancia da
leitura de mundo. Também fui adquirindo apropriando de alguns estudos de Josette
Jolibert, com os conceitos e situacdes de leitura;

b) beta: enfim, atuo na area a onze anos, hoje trabalho no municipio e numa escola
particular a tarde, no 3° ano, e em ambas sinto-me bem, pois sei que dou 0 meu
melhor, nos meus objetivos e na avaliagao diaria que faco com meus alunos, percebo
em suas falas que deixei alguma informac&o nova todos os dias, isso para 0os que
ja estao alfabetizados, cerca de 130 contando as duas escolas, e para 0s que ainda
nao estao cerca de 15 do 2°, 3 do 4° e 1 do 5°, e da particular 1 de 14 alunos; utilizo
metodologias diferentes, procurando contemplar aqueles alunos com dificuldade,
porqué os que ainda nao estao, geralmente tem alguma especialidade, faco atividades
que geralmente els demonstram interesse como ditado de figuras a fim de perceberem
0 som ao repetirem 0 nome da imagem, bingo de palavras, onde geralmente coloco
no quadro palavras ditadas pelos alunos, onde eles devem escolher oito, e em sguida
coloco os mesmos nomes em pedacos de papel e enrolo, pego as palavras de uma
a uma e os alunos tém de marca-las na cartela deles; amarelinha das silabas, onde
eles tem g formar palavras relacionadas ao conteudo trabalhado nas disciplinas,
além de ativideades xerocopiadas de revisao sobre o conteudo trabalhado. Entao
, de maneira ludica o aluno geralmente recebe melhor as informagdes e as regras
de escrita. Quanto a utilizagéo de textos, utilizo todos referentes ao contetudo a ser
trabalhado, orientando os que sabem mais a ajudarem os que sabem menos, acho
que acabam sendo uma troca de saberes, e essa ajuda é importante, visto que alguns
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se soltam e interagem melhor quando o colega o escuta e da o auxilio necessario,
mas sempre com intervencao.

Analisando os relatos acima, percebemos que a professora Alfa mostra como é
verdadeira a prerrogativa de continuidade, uma vez que a profissdo docente exige um
constante processo de busca por novos conhecimentos. A atividade diaria, os desafios
postos pelos alunos impulsionam os professores, aqueles comprometidos, a buscarem
novos conhecimentos para assim darem conta de resolverem suas questdes de sala de
aula.

O relato da professora Beta, demonstra que realiza um grande esfor¢o para cumprir
seu papel enquanto alfabetizadora, acreditamos que é uma profissional comprometida
com seu trabalho e é ciente do teor social da sua funcao. De fato, nem sempre consegue-
se atingir a todos os alunos como deveriamos ou gostariamos, mas fica claro que forgas
exteriores exercem influéncia nesse processo. Em relcdo ao processo de alfabetizacao
propriamente dito, como parte integrante da area de leitura e escrita, as alfabetizadoras
afirmaram:

Relato 5 - Processo de alfabetizacao de criancas

a) alfa: confesso que foi e continua sendo um desafio, o trabalho como professora
alfabetizadora, pois estamos sempre aprendendo, construindo e reconstruindo nossos
conhecimentos. Exige tempo, esforco, dedicagcéo, planejamento e muita paciéncia.
Mas quando conseguimos atingir nosso objetivo e o nosso aluno consegue ser
alfabetizado, é uma sensacédo maravilhosa e gratificante. E é isso que nos move e
sensibiliza para continuar essa jornada;

b) beta: é extasiante quando um aluno descobre que as silabas juntas formam a
palavra e que estas juntas por sua vez formam frase, e em seguida um texto e o
entende, ai ela pode ser considerada crianga alfabetizada, pois domina o codigo
alfabético, e sabe transformar uma palavra oral em palavra escrita e vice-versa. Para
isso ela precisa: conhecer as letras; conhecer o valor sonoro das letras (fonemas) e
ler e escrever com relativa fluéncia, uma crianga que esta alfabetizada consegue ler
textos simples, com uma velocidade de pelo menos sessenta a oitenta palavras por
minuto, com pouquissimos erros.

Nesse sentido, fica evidente que as professora, de certa maneira, compreendem que
leitura vai além da decodificacdo de palavras, e escrita, além da codificacdo grafica no
papel ou em outro meio. Pois de acordo com Jolibert (2006, p. 183):

[...] sabemos que ler NAO consiste em identificar e combinar letras e silabas. Sabemos
que, para ler, NAO se trata primeiro de “fotografar” e memorizar formas (letras, silabas)
para depois combina-las e, mais tarde, compreender 0 que esta lendo. A Unica meta
de todo ato de leitura € compreender o texto que se estad lendo com o propdésito de
utiliza-lo de imediato para obter informagao ou prazer, etc. O restante sdo unicamente
meios para conseguir essa compreensao. Desta forma, a Unica meta da aprendizagem
da leitura é aprender a “interrogar’ um texto, para compreendé-lo, isto €, aprender a se

inter-relacionar com um texto.
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Nessa perspectiva, leitura e escrita fazem parte de ato maior, mais complexo e
mais amplo. A leitura e a escrita ndo podem ser encaradas como um ato mecanico, pois
assim, ndao cumpririam sua fungao social: de libertacdo do mundo estatico para um mundo
dindmico, onde tudo pode mudar, onde se pode ver e ler além do que esta impresso ou
escrito. A leitura e a escrita configuram-se como elementos de transformacgé&o na vida de
um ser, sao capazes de fazé-lo viajar sem sair do lugar, de buscar e adquirir conhecimentos
que favorecem a formacgao de sua visdo critica. Portanto, o papel do(a) professor(a)
alfabetizador(a) se faz tao relevante, bem como a sua formagédo para que possa tomar
posse da sua verdadeira atribuicdo, que possui uma funcdo ndo somente social, mas
também politica, uma vez que a leitura e a escrita sdo necessarias para que um cidadéo
atue de forma ativa na sociedade e nos processos por ela estabelecidos.

CONSIDERACOES FINAIS

Com este estudo, foi possivel uma analise sobre a constituicdo da identidade de
professores alfabetizadores, trazendo a discussao a historiae memoéria de duas professoras
alfabetizadoras do grupo de estudo e pesquisa GruPELPAI. Os relatos nos apontam para a
necessidade de estudo constante, de formacao permanente, pois a dindmica da atividade
docente impde essa exigéncia. O professor ao terminar sua graduagéo, mesmo com 0S
estagios que a academia proporciona, ndo se sente pronto para enfrentar os desafios da
sala de aula, pois, os alunos trazem em suas bagagens demandas especificas que, por
conseguinte, exige do profissional docente a busca constante por conhecimentos.

Desse modo, esta pesquisa corrobora com o que diz pimenta (2006) a respeito
da formacédo permanente, quando a coloca como essencial para a pratica profissional
consciente e reflexiva. E no confronto analitico e reflexivo entre sua pratica e as teorias
existentes que os professores alfabetizadores poderéo conduzir sua sala de aula, fazendo
surgir novos conhecimentos e saberes. Diante das analises feitas dos memoriais escritos,
percebemos que todas as professoras pesquisadas, relatam o quanto é dificil a tarefa
de alfabetizar e o quanto precisaram e precisam estd em constante formac&do. Com isso,
foi notorio, a busca pessoal e quase solitaria das participes, para a aquisicao desses
conhecimentos dos quais necessitavam e necessitam para esse exercicio profissional.

Conforme o exposto, concordamos com Papi (2005), quando afirma que a profissao
docente é permeada por responsabilidades que a exigem multiplos papéis, muitas vezes
contraditérios, pois espera-se que do professor, que seja especialista em seu campo
disciplinar, que saiba motivar os alunos quando apresentam-se desmotivados, que
contribua para o seu desenvolvimento moral e cognitivo, e que ainda tenha habilidade
para suprir os déficits deixados pela familia. Essa expectativa quanto a definicao do
papel social do docente é algo que muitas vezes, acaba por sobrecarregar sua atividade,
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como nos disse a participe Alfa, se referindo a um momento de sua experiéncia enquanto
alfabetizadora, ao relatar acerca do histérico de indisciplina e desamparo familiar dos
alunos entre 6 e 11 anos, oriundos de comunidades carentes, quando percebeu que sua
formacao néo havia oferecido elementos que pudessem ajuda-la a lidar com esse publico
e com esses tipos de situacoes.

Diante disso, acreditamos que a formacao permanente apresenta-se como elemento
indispensavel para a ressignificacdo dos saberes docentes, bem como para a (re)
constituicdo da identidade profissional do professor, tendo em vista que o processo
educativo tem a dinamicidade como uma caracteristica marcante e que por sua vez, acaba
exigindo novas formas de ensinar e aprender. Pois, as professoras apresentaram em seus
relatos um ponto em comum em relacdo a formacao inicial; seu déficit para atender aos
anseios da sala de aula de forma concreta e eficiente. A formacéo inicial foi descrita por
elas como uma etapa fundamental, entretanto carregada de muita teoria e a insercao
minima dos discentes na pratica pedagogica.

Nesse sentido, percebemos que diferentes contextos podem influenciar na pratica
do professor e poderao leva-lo a desenvolver, segundo Papi (2005) uma postura de
acomodacao ou de busca por mudancgas, seja qual for a atitude profissional frente a
realidade do processo de ensino, certamente incidird nos resultados do trabalhado
desenvolvido. Portanto, deve-se observar os “clamores” da pratica, para que as formacoes
permanentes possam atender as necessidades de formacéao de professores, bem como
as de aprendizagem dos alunos, pois € esse o principal objetivo desta modalidade de
formacéo, precisa estar alinhada as reais demandas da sala de aula e em cada contexto.
As professoras pesquisadas, demonstraram em seus relatos que optaram por terem
uma postura de transformacéo, uma vez que buscaram e buscam formacao permanente
com o objetivo ndo somente de ampliar conhecimentos te6ricos, mas ainda, de melhorar
sua pratica pedagogica. Desse modo, como integrantes do grupo de estudo e pesquisa
GruPELPAI, mostram que compreendem a relevancia da formacéao continuada como um

recurso de capacitacéo e ressignificagao profissional enquanto alfabetizadoras.
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RESUMO: O presente artigo trata da
identidade do professor de linguas no Brasil,
particularizando as Linguas Portuguesa e
Fundamentamo-nos em
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tedricos que abordam a Linguistica Aplicada ao
ensino de linguas, bem como as contribuicbes
de Lima (1985), Almeida Filho (1991), Schmitz
(1992), Pimenta (1997), Faraco e Castro
(1999), Lopes (2006), Papi (2005), Gauthier et
al. (2006), Saussure (2006), Teyssier (2007),
Amora (2009), Menezes, Silva e Gomes (2009),
Aquino (2010), Di Raimo e Peron (2010)
Paula (2010), Selbach (2010), André (2012)
Sousa (2012), Miller (2013), Tardif (2014),
Bittencourt et al. (2015), Aranha (2015), Leffa
(2016) e por documentos legais, dentre eles, os

Parametros Curriculares Nacionais (PNC). Nas
fontes consultadas, ha consideracbes acerca
do uso da linguagem, ao ensino de linguas e
a construcdo da identidade docente. Desse
modo, esperamos que esse estudo contribua
de forma significativa para a reflexdo acerca
da identidade profissional docente. Além disso,
constatamos que o EU — professor se constroi
a partir de sua pratica e dos saberes e crencas
que interferem em sua formacéo.
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pessoal e profissional de um individuo. Nesse sentido, uma vez que nosso objetivo é
discutir a construcédo da identidade do professor, faz-se ainda mais amplo dimensionar
quéo inumeros sao os fatores que participam dessa constru¢cdo. Entendemos, assim,
que os valores, as crengas, o conhecimento adquirido e o exercicio da profissdo
inexoravelmente nédo sé interferem nesse processo como também participam da formacéao
docente. Sabemos que a realidade da sala de aula para a maioria dos profissionais da
educacéao esta distante daquilo que seria o ideal para praticas pedagdgicas eficientes no
processo de ensino e aprendizagem.

Desse modo, o presente artigo objetiva fazer algumas reflexbes acerca da construcao
da identidade do professor de linguas, considerando, a partir do processo de formacao
desse profissional, alguns aspectos que consideramos relevantes para a organizagao
das identidades, o seu fazer pedagogico, particularizando os professores das Linguas
Portuguesa e Inglesa.

Para a materializacao de nosso estudo, este trabalho est4 dividido em quatro partes
principais, a primeira que trata do ensino de linguas no Brasil, especificamente as Linguas
Portuguesa e Inglesa, a segunda, a Linguistica Aplicada (LA) e o ensino de linguas,
pormenorizando as Linguas Portuguesa e Inglesa; a terceira, a construcéo da identidade
profissional docente, a partir das vivéncias e saberes dos profissionais de Lingua Materna
(LM) e da Lingua Estrangeira Inglés e, a ultima parte, traz algumas consideracgdes finais
sobre o0 assunto apresentado.

O ENSINO DE LINGUAS NO BRASIL

O idioma portugués brasileiro, que conhecemos e falamos, passou por varias
modificacbes e adaptacdes desde sua insercdo em terras tupiniquins no periodo colonial,
quando a lingua foi ensinada pelos jesuitas por meio da catequizacéo. A partir de 1822,
o portugués brasileiro ainda sofreu influéncias dos imigrantes europeus de modo que
no final do século XIX, o portugués falado no Brasil diferenciou-se ainda mais da lingua
portuguesa falada em Portugal.

Desse modo, as discussdes envolvendo as diferencas do idioma ganharam espaco
por meio da literatura, durante as fases do Romantismo e do Modernismo, motivando a
populacéo a valorizar a variedade brasileira da Lingua Portuguesa. Segundo Teyssier
(2007, p. 111), a questao da lingua no Brasil vai além das discordéncias entre gramaticos,
mas é “[...] um problema nacional da mais alta importancia”. No a&mbito dessa discussao,
€ com o Romantismo que a questdo da lingua se volta para os escritores, destacando-se
entre outros, José de Alencar que, apesar das criticas sofridas na época, conserva em
seus escritos a lingua em seu aspecto mais original, buscando utilizar-se da lingua por
meio de uma expressao auténtica. Nas palavras do autor: “[...] Sem jamais pretender
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escrever numa lingua diferente do portugués europeu, ele reivindica o direito a uma
certa originalidade. O que recusa € o purismo mesquinho e estéril; o que procura é uma
expressao nova, auténtica e viva” (TEYSSIER, 2007, p. 111).

Todavia, € com o Modernismo que vivenciamos um novo félego nas mudancas pelas
quais a Lingua haveria de passar. Com esse movimento, o Brasil vivencia mudancas
culturais e artisticas cruciais para definir a originalidade propriamente dita no portugués
do Brasil. Nesse sentido, “O Modernismo alia a recusa da tradicdo e dos preconceitos,
proclamada no estilo das vanguardas europeias, a um esforco tenaz para definir uma
originalidade propriamente brasileira” (TEYSSIER, 2007, p. 112).

Nessa perspectiva, esse momento de ruptura e mudangas permitiu a utilizacdo de
uma lingua mais préxima da fala e das muitas formas de sua utilizagdo colocando-se,
assim, mais distante do tradicionalismo e do purismo lusitano. Além disso, essa abertura,
que trouxe as inovacgoes linguisticas oriundas do Modernismo, ainda encontra em nossos
dias a necessidade de muitos estudos e investigacdes. Hoje o portugués do Brasil se
constitui de uma rica variedade linguistica resultante de todo o seu processo de formacéao
e das influéncias sofridas de outras linguas, conforme ja explicitado. Tal fato tem sido
objeto constante de pesquisas e estudos de linguistas (AQUINO, 2010). De acordo com
Faraco (2005 apud AQUINO, 2010), embora haja mudancas, a lingua nao perde seu
carater sistémico. Assim, na visdo do autor:

[...] € importante salientar que a mudanca gera continuas alteracées na estrutura das
linguas sem que se perca o seu potencial semidtico; independente da mudanga continua
organizada e oferecendo a seus falantes os recursos necessarios para a circulagao dos
significados. Além disso, mesmo que a lingua se movimente, nunca perderé seu carater
sistémico. (FARACO, 2005 apud AQUINO, 2010, p. 20).

O ensino de linguas estrangeiras no Brasil, particularmente de Lingua Inglesa, vem
também sofrendo transformacdes e adaptacdes ao longo do tempo no que concerne as
questdes metodoldgicas, as abordagens de ensino, as leis e diretrizes governamentais,
assim como em sua matriz curricular, com vistas a suprir as demandas e anseios de uma
sociedade cada vez mais conectada, bem como propiciar 0 ensino-aprendizagem dos
estudantes em um outro idioma.

Nesse sentido, o professor de linguas deve atentar-se durante seu planejamento a
correlacéo entre os contetudos a serem trabalhados e os fatos e agdes para que os temas
ou topicos propostos fagcam sentido para o aluno, visto que “[...] aprender é sempre um
processo produtivo, pessoal, reconfigurativo, e a apreensédo dos fatos se da a partir da
percepcao da intima ligacao existente entre eles.” (SELBACH, 2010, p. 98).

O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL

Sabe-se que alingua é vivae dindmica e, por meio dela, o ato comunicativo se processa
(SOUSA, 2012). No entanto, inumeras sao as dificuldades que se tem observado no ensino
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de Lingua Portuguesa na maioria das escolas brasileiras. Tais entraves s&o oriundos de
um ensino obsoleto, no qual frases soltas e 0 ensino da palavra pela palavra € o que
predomina nas praticas pedagbgicas, dificultando o processo de ensino e aprendizagem.
Saussure (2006, p. 17), estabelecendo a diferenca entre lingua e linguagem, afirma que
“[...] alingua é um produto social da faculdade de linguagem”. Isso nos conduz a reflexao
de que nao é possivel compreender a existéncia humana sem necessariamente associa-
la a linguagem e aos padrdes de uso da linguagem.

A lingua e a linguagem s&o elementos essenciais que, no processo comunicativo,
favorecem a interacéo entre os individuos. Portanto, faz-se imprescindivel que o processo
de ensino-aprendizagem da lingua materna contemple os aspectos interacionais, ou
seja, 0 ensino de lingua ndo pode estar desvinculado da realidade do aluno nem se
distanciar da real utilizacéo da lingua, ja que as situagcdes de uso do cddigo constituem-se
como o que pode favorecer o interesse do aluno pelo aprendizado da lingua. Podemos
observar, assim, que o ensino de Lingua Materna fundamentado no tradicionalismo da
gramatica normativa tem sido alvo de critica e de reflexdo, visto que um dos entraves
para a eficiéncia do processo de ensino-aprendizagem da lingua esta no distanciamento
gue o ensino normativo estabelece para o aprendizado do aluno. De acordo com Faraco
e Castro (1999, p. 1)

A critica bésica e fundamental dos linguistas ao ensino tradicional recaiu sobre o carater
essencialmente normativo do trabalho com a linguagem nas escolas brasileiras. Segundo
essa critica, as nossas escolas, além de considerarem a realidade multifacetada da
lingua, colocaram de forma desproporcional a transmissdo das regras e conceitos
presentes nas gramaticas tradicionais como o objeto nuclear de estudo, confundindo,
em consequéncia, ensino de lingua com o ensino de gramatica.

Segundo Lima (1985), sobre o ensino de lingua no Brasil, podemos entender que
0 ensino das regras gramaticais pressupde o aprendizado da Lingua Portuguesa e que
o professor de portugués, por entender que essa metodologia formalista de ensino
compromete a capacidade de o aluno redigir, compreender e interpretar textos, busca no
estudo da ciéncia da linguagem o aparato metodolégico que o conduza a uma visdo mais
ampla de o que ensinar e como ensinar a lingua em sala de aula.

Vale ressaltar que, a pragmatica e o formalismo no ensino da lingua tém gerado uma
problematica ainda maior, ja que com essa pratica o profissional de Lingua Portuguesa nao
possibilita que seus alunos adquiram a experiéncia de conhecer, trabalhar e desvendar
a realidade da lingua por meio do texto. O ensino de Lingua Portuguesa ndo deve ser
desenvolvido sem que ao aluno seja dada a oportunidade de compreender o texto como
um tecido organizado de sentido, que é entendido a partir da reflexdo e da interacao
autor, leitor e texto. Isto posto, faz-se necessario que a pratica do ensino de lingua na
escola priorize a realidade do texto dando ao aluno a oportunidade de descobrir, refletir,
criticar, analisar, compreender, interpretar e construir textos orais e escritos a partir de um
trabalho pedagdgico que prime pela formagcao de alunos-leitores e, consequentemente,
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produtores de texto.

E preciso refletir sobre o papel da escola como formadora de alunos-leitores do
mesmo modo que, nessa perspectiva, analisamos o importante papel do professor nessa
questado, sua formacgao, sua pratica, seus saberes, ou seja, professor-leitor forma aluno-
leitor ou ainda se o professor ndo possui essa pratica, podera desenvolver em seus alunos
o prazer pelo ato de ler? O que queremos esclarecer € tdo somente que o papel da escola
e do professor ndo é formar decodificadores, mas possibilitar a formacao de leitores e
produtores de texto competentes linguisticamente.

Segundo Bittencourt et al. (2015, p. 29), “[...] a leitura e a escrita sdo processos
interdependentes, complementares e indissociaveis”. Todavia, embora a literatura nos
permita esse entendimento, 0 que se tem n&o s6 nas séries iniciais, como também nas
universidades s&o alunos como meros decodificadores, ou seja, leem com dificuldade, nao
compreendem o que leem e, por conseguinte, todo o aspecto redacional € comprometido
visto que, se ele ndo compreende o que |€, certamente tera dificuldade de se posicionar
por meio da escrita na producao de textos.

Portanto, cabe a escola o importante papel de formar cidadaos que, além de outras
competéncias e habilidades, devem ser competentes linguisticamente. Desse modo, o
dominio da leitura e da escrita é fundamental para a participacao efetiva do educando
na sociedade, visto que é por meio dela que se da o processo comunicativo, 0 acesso a
informacéo e a construgdo do conhecimento.

Ressaltamos, assim, a importancia das discussdes elaboradas pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) cujo objetivo é contribuir para as reflexdes acerca das
praticas pedagogicas, formacéo e atualizacéo profissional além de, no a&mbito do ensino
da Lingua Portuguesa, contribuir para as discussoes relacionadas a formacéo de leitores
e escritores proficientes e, consequentemente, desenvolver a eficiéncia da comunicagao
e expressao do aluno. Desse modo, os PCN tém como “[...] finalidade constituir-se em
referéncia para as discussodes curriculares da area e contribuir no processo de revisao e
elaboracéao de novas propostas.” (BRASIL, 1997, p. 13). Além disso, sobre a necessidade

de melhorar o ensino no pais, o referido documento ressalta que:

O ensino de Lingua Portuguesa tem sido, desde os anos 70, o centro da discuss&o acerca
da necessidade de melhorar a qualidade do ensino no pais. O eixo dessa discussdo no
ensino fundamental centra-se, principalmente, no dominio da leitura e da escrita pelos
alunos, responsavel pelo fracasso escolar [...] (BRASIL, 1997, p.17).
Nesse sentido, podemos considerar que desenvolver a competéncia comunicativa
do aluno é também possibilitar a ele o dominio da leitura e da escrita, considerando que

tais fatores também permitem a insercao do individuo na sociedade.
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O ENSINO DE LINGUA INGLESA NO BRASIL

A histéria da Lingua Inglesa inicia-se com o0 povo celta, que em seu primérdio
habitava a Gra-Bretanha e, por ter sido dominado pelos romanos, sofreu forte influéncia
possibilitando que o latim estivesse presente em muitos dos vocabulos dessa lingua
(ARANHA, 2015). Na Idade Média, “[...] foram os dialetos falados pelos germanicos,
anglos e saxdes que deram origem a Lingua Inglesa”, e o desuso do latim em detrimento
a outras é citado pela mesma autora, a seguir: “No inicio do Renascimento, na Idade
Média, as linguas vernaculas como: francés, aleméo, italiano, espanhol e inglés tornam-
se, gradativamente, mais importantes que a prépria lingua latina, que foi, aos poucos,
deixando de ser falada” (ARANHA, 2015, p. 112 e 122).

No periodo renascentista, a lingua com maior destaque era o francés, posto que a
Franca se destacou perante as demais nag¢des devido ao seu apogeu cultural e, saber
francés dava ao individuo certo status social, uma vez que eram os literatos e burgueses
daquela época que falavam esse idioma. No periodo P6s-Guerra Fria, compreendendo o
periodo entre o final da Segunda Guerra Mundial (1945) e a extincdo da Unido Soviética
(1991), os Estados Unidos tornaram-se uma grande poténcia mundial, politica, cultural
e econbmica e, por forca de sua hegemonia, a Lingua Inglesa constituiu-se a lingua em
uso. Todas essas transformacoes e influéncias sao refletidas no historico por que passou
o ensino de linguas estrangeiras no Brasil, especificamente o ensino de Lingua Inglesa,
pois, de acordo com Leffa (2016, p. 50-51):

[...] com a chegada da Familia Real, em 1808, posteriormente com a criac&do do Colégio
Pedro Il, em 1837, e finalmente com a reforma de 1855, que o curriculo da escola
secundaria comecou a evoluir para dar ao ensino de linguas modernas um status pelo
menos semelhante ao das linguas cléssicas.

Vale ressaltar que, segundo o autor supracitado, o grego e o latim s&o consideradas
linguas, e o francés, o inglés, o alemao e o italiano se constituem como linguas modernas.
Desse modo, nesse mesmo periodo de certo prestigio dado as linguas modernas, ocorreu
também seu declinio, posto que houve uma redugcdo nos anos subsequentes acerca da
carga horaria semanal destinada ao ensino de linguas. Por conseguinte, a Reforma de
1931 introduziu alteragcdes quanto ao contetdo e a metodologia de ensino, como a reducao
da carga horaria do ensino de latim e a introdugcéo do método direto (LEFFA, 2016, p. 57).
Ainda de acordo com o autor, foi a Reforma Capanema (1942) que: “sob uma perspectiva
historica, [...], formam os anos dourados das linguas estrangeiras no Brasil.”

A partir da hegemonia politica, econdmica, cultural e social dos Estados Unidos e
sua grande influéncia em outros paises, existe a necessidade de uma redefinicdo da
matriz curricular e dos métodos de ensino de linguas estrangeiras, com foco maior nas
abordagens de ensino, uma vez que a Lingua Inglesa passa a ser considerada uma lingua
franca universal. No Brasil, apesar de algumas insercdes e alteracdes, via leis e diretrizes
educacionais, mesmo com a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
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(LDB), n°® 4.024, em 1961, e a LDB de 1971, n° 5.692, ha a manutencéo da reducéo da
carga horaria de ensino de linguas estrangeiras, entres as quais a Lingua Inglesa (LEFFA,
2016).

N&o obstante aos poucos avang¢os ocorridos no ensino de linguas no Brasil, a
LDB/1996, n° 9.394, apenas registra a necessidade do ensino de uma lingua estrangeira
no ensino fundamental e da obrigatoriedade de uma lingua estrangeira moderna, a
ser escolhida pela comunidade escolar e uma segunda de carater optativo, sendo, em
geral, a lingua espanhola a ofertada, quando ha. (LEFFA, 2016). Posteriormente, foram
criados varios documentos legais para fins de complementar a nova LDB, entre os
quais os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e, particularizando para o ensino de
linguas, as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio (OCEM): Linguagens, Codigos
Curriculares e suas Tecnologias. Considerando um segundo momento, que € a publicacao
dos OCEM, vale ressaltar na secao sobre Lingua Estrangeira Moderna, no item sobre
interdisciplinaridade, que versa que:

Todo projeto que se propde interdisciplinar deve sé-lo a partir de sua concepcéao,
implementacdo e avaliacdo, durante e ao final do processo. Além do seu carater
nitidamente agregador, [ela] favorece a contextualizac&o, recurso importante para
a aprendizagem significativa, pela associacdo que estabelece com aspectos da vida
cotidiana, escolar e do mundo do trabalho. (BRASIL, 2002, p. 111).

Desse modo, corroboramos com a ideia da interdisciplinaridade e cremos que,
o0 uso das tecnologias a servico da Educacao, seja um dos caminhos possiveis para
que, se alinhadas as propostas curriculares e aos métodos de ensino, possam trilhar
por dias mais produtivos no processo ensino-aprendizagem de linguas. No que tange ao
ensino de Lingua Inglesa, principalmente no Brasil, a realidade da aquisi¢cdo do idioma
precisa ser algo concreto, efetivo e, nesse sentido, nas varias etapas curriculares até o
ensino médio, Leffa (2016, p. 61) enfatiza que as OCEM: “[...] trazem para o ensino de
linguas, a perspectiva do letramento digital, associando educacdo com tecnologia [...],
para chegar as dimensdes cultural, intercultural e critica da aprendizagem.” No entanto,
a realidade dos processos educativos no Brasil nos relevam que ha muito a ser feito, ja
que ha um contrassenso entre o que os documentos oficiais norteiam os profissionais
da educacéao e de linguas, quando privilegiam a habilidade de leitura nesse processo
ensino-aprendizagem, em detrimento as demais habilidades que, se trabalhadas juntas,
garantiriam uma maior efetividade no aprendizado da lingua-méae e na aquisi¢ao de uma

lingua estrangeira.

A LINGUISTICA APLICADA E O ENSINO DE LINGUAS

Em linhas gerais, hd uma discussdo sobre a origem e a fundamentacéo tedrico-

cientifica da Linguistica Aplicada (LA). H& te6ricos que advogam a tese de que a LA é
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uma subarea da Linguistica em seu arcabouco tedrico, sendo inclusive pela Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), considerada uma subdivisdo
da Linguistica, e ha te6ricos e autores que acreditam que a LA pouco se fundamenta na
Linguistica. Segundo Menezes, Silva e Gomes (2009, p. 4), “A LA se expandiu na segunda
metade do século passado, tanto no exterior como no Brasil, com a criacéo, [...] de muitas
linhas de pesquisa, programas de pds-graduagcao ou area de concentracdo em LA”. No
que tange ao seu desenvolvimento, a LA perpassou por algumas areas, especialmente
das Ciéncias Sociais, como a Sociolinguistica, a Antropologia, a Psicologia, priorizando
campos teoéricos que também se preocupam com a linguagem. Ao tratar acerca da
linguagem com foco em pesquisas de LA, Rajagopalan (2011, p. 2 apud MILLER, 2013,
p. 103) reitera que,

Pensar a linguagem no ambito da vida cotidiana que nés estamos levando. [...] E pensar,
nao como se pensou durante muito tempo: levar a teoria para a vida pratica. Mais que
iss0, é usar a pratica como proéprio palco de criacao de reflexdes tedricas, ou seja, beste
ambito, teoria e pratica ndo séo coisas diferentes. A teoria é relevante para a pratica
porque é concebida dentro da pratica.

Almeida Filho (1991, p. 2) registra algumas maneiras de entender a LA como um
campo de investigacdo, que seriam: “[...] observar os problemas ou tdpicos que se
transformam em objetos de seu estudo e interpretacdo [ou] examinar os seus fins ou
objetivos [ou] pensar com cuidado as suas propostas ou produtos”. Isso coloca essa
ciéncia aplicada como um importante meio de estudo e analise do ensino de linguas.

A LINGUISTICA APLICADA E O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

O ensino de Linguistica Aplicada a Lingua Materna auxilia na compreensdo da
linguagem, particularmente como prética social e interativa. De um modo geral, a LA é
analisada como uma area de investigacao da linguagem cujo foco é o ensino-aprendizagem
da LM entre outros. Assim, no intuito de estabelecer uma definicdo sobre LA, Menezes,
Silva e Gomes (2009, p. 25) afirma que:

Parece haver consenso de que o objeto de investigacdo da Linguistica Aplicada ¢é a
linguagem como pratica social, seja no contexto de aprendizagem de lingua materna
ou de outra lingua, seja em qualquer outro contexto em que surjam questdes relevantes
sobre o uso da linguagem.

Além disso, vale ressaltar ainda que, inicialmente, a LA era estudada como uma
subarea da linguistica e entendida como aquela que se preocupava apenas em investigar
0s problemas relacionados com o ensino de lingua estrangeira e com as tradugdes.
Todavia, com a evolug¢édo dos estudos linguisticos, ela passou a ter um carater autbnomo,
de modo a ser entendida como a que se preocupa em investigar todos os campos da
atividade humana em que a linguagem exerce um papel de importéncia.

Conforme explica Lopes (2006), a partir de 1980, a importacéo de teorias que, até
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entdo ocorria da linguistica, desloca-se para outras areas das ciéncias humanas e sociais
de forma que nao foi rompido esse método de empréstimo nas praticas investigativas
em LA, mas ocorreu a dispersdo das fontes para outras areas das ciéncias humanas e

sociais. Tais fatos propiciam para a LA um carater interdisciplinar que, segundo o autor,

[...] esse movimento interdisciplinar de empréstimo € fundamental para a emergéncia
de muitos dos enfoques atuais em LA, que vao buscar em outras disciplinas seus
fundamentos e métodos. [...] As mudancgas nas crencgas e, consequentemente, no fazer
dos linguistas aplicados brasileiros implicaram transformagdes n&o sé nos objetos eleitos
para pesquisa, como também nos métodos e nos recortes tedricos (interdisciplinares)
propostos. (LOPES, 2006, p. 254-255).

Nessa perspectiva, a LA tem se voltado também a explicar os fendbmenos relacionados
ao ensino-aprendizagem de LM e as praticas pedagoégicas que possam facilitar o processo
de ensino e aprendizagem de modo a tornar o ensino de Lingua Materna dindmico e
relacionado a realidade do aluno. Desse modo, analisando o0 quadro em que se encontra
o0 ensino de Lingua Portuguesa no Brasil, pode-se constatar que inUmeros sao os desafios
enfrentados pelo professor no sentido de melhorar as préaticas de ensino em sala de aula,
principalmente no que concerne a leitura e a producédo de texto. Dentre estas praticas
pedagogicas, as novas tecnologias devem ocupar um papel importante no sentido de
melhorar o trabalho do professor em sala de aula.

Todavia, embora vivamos no século XXI e as novas tecnologias facam parte do
cotidiano do professor e dos alunos, ndo ha uma mudancga nas praticas de ensino de
modo a incluir os avangos tecnoldgicos para tornar as aulas atrativas e menos monétonas.
Contudo, temos a convicgdo de que s6 pode haver mudanca no ensino se o professor
também se propuser a mudar. E, nesse aspecto, a inclusdo da tecnologia seria um dos
fatores que poderiam estimular o aprendizado do aluno e mudar a realidade do ensino de
LM nas escolas brasileiras.

Portanto, a LA ao ensino de Lingua Portuguesa visa colaborar com as praticas de
ensino em sala de aula proporcionando a dinamizacdo das aulas, motivando os alunos
a fim de que haja melhores resultados no ensino de Lingua Materna além de reduzir
principalmente as dificuldades no ambito da leitura e da escrita, favorecendo a inclusao
social de modo que, por meio de praticas pedagdgicas mais motivadoras, tenhamos salas
de aula com alunos mais estimulados na aquisicao do conhecimento.

Portanto, na esteira das reflexdes propiciadas pela Linguistica Aplicada e de sua
relevancia para o ensino de Lingua Materna compreendemos que, além das pesquisas
empreendidas, essa ciéncia aplicada também busca refletir acerca da importancia da
formacao docente para a construcdo do conhecimento e para as mudancgas que precisam
acontecer no ensino de Lingua Portuguesa nas escolas.
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A LINGUISTICA APLICADA E O ENSINO DE LINGUA INGLESA

Apesar de a Linguistica Aplicada ter atuado, inicialmente, no ensino da Lingua
Materna e da traducado e, posteriormente, em pesquisas nas areas de letramento,
identidades, analise do discurso, entre outros, e de ter atuado no ensino de linguas
estrangeiras, particularmente no ensino de Lingua Inglesa, que ainda é uma area de
grande representacao para a LA, ela tomou uma amplitude muito maior. Nos dias atuais,
a LA é uma area que se preocupa com o estudo das linguagens, mas na acepc¢ao de
heterogeneidade. Na visdo de Schmitz (1992, p. 217)

Em certas instituicbes, o estudo da Aquisicdo de Linguagem é da alcada de um
departamento de linguistica, ao passo que em outros estabelecimentos este estudo se
encontra num departamento de psicolingUistica. Todavia, quando se trata de Aquisicéo
de Segunda Lingua, via de regra, esta area ‘pertence’ a Linguistica Aplicada.

E quando se trata de considerar a LA como area de investigacao, ela tem a linguagem
como foco principal. Considerando ainda o objeto de investigacdo da LA, conforme cita
Menezes, Silva e Gomes (2009, p. 4): “[...] € a linguagem como pratica social, seja no
contexto de aprendizagem de lingua materna ou outra lingua, seja em qualquer outro
contexto onde surjam questdes relevantes sobre 0 uso da linguagem.” Nessa conjuntura,
o professor precisa refletir criticamente sobre sua pratica pedagdgica, a fim de que
possa promover mudancgas efetivas no seu fazer pedagdégico, tornando suas aulas mais
instigantes, dindmicas e estimulantes aos estudantes dessa Geracédo Z. E acreditamos
que uma das formas de se fomentar essas mudancgas € pelas pesquisas em Linguistica
Aplicada.

A IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

A sociedade esta em constante mudanca e 0 homem como um ser social deve estar
atento a essas mudancas. Nesse contexto, observamos que a situacdo da educacao no
Brasil tem sido o alvo de debates ndo sé sobre as condi¢cées de ensino como também da
formacao profissional docente. Outrossim, vivemos em uma sociedade que pouco tem
dado importancia ao professor como o responsavel pela formacao de criangas e jovens
como também em funcédo dessa desvalorizacéo profissional, o docente é visto como o
reprodutor de conhecimentos ja elaborados. Assim, na discussdao dessa questado, vale
analisar a formacao docente e a construcéao da identidade profissional docente, conforme
ressalta Pimenta (1997) quando escreve sobre a natureza do trabalho docente e o real
papel das licenciaturas na formacéo do professor e na constru¢céo de sua identidade.

[...] Espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da educacéo e da
didatica, necessarios a compreenséao do ensino como realidade social €, que desenvolva
neles, a capacidade de investigar a prépria atividade para, a partir dela, constituirem e
transformarem os seus saberes-fazeres docentes num processo continuo de construgéo
de suas identidades como professores. (PIMENTA, 1997, p. 6).
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Nessa perspectiva, discorreremos, a seguir, acerca da construgao da identidade do
professor de Lingua Portuguesa e a construcéo da identidade do professor de Lingua
Inglesa.

A IDENTIDADE DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA

Segundo o dicionario Amora (2009, p. 369), “...] identidade € um conjunto de
caracteristicas proprias de uma pessoa,” ou seja, atributos por meio dos quais é possivel
individualiza-la. Desse modo, para analisarmos as questdes que cercam a identidade
profissional do professor, é preciso que consideremos 0s inUmeros desafios que o
professor enfrenta e que sao determinantes para a construcao de sua identidade. Assim,
fatores como a desvalorizagdo social, os baixos saléarios, a falta de prestigio social, mas
condi¢cdes de trabalho além de jornadas exaustivas de trabalho sdo alguns dos percalgos
enfrentados pelo professor cotidianamente no exercicio de sua profissdo. Portanto,
refletir acerca da identidade profissional docente requer o entendimento de como ela se
constroi. Assim, Pimenta quando fala sobre as significacbes sociais na constru¢céo da
identidade profissional ressalta que:

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir das significacdes sociais da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
tradicdes. [...] Constroi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator
e autor conferem a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu
modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida: o ser professor.
(PIMENTA, 1997, p. 7).

Desse modo, analisando o processo de construcdo da identidade profissional
docente, ressaltamos a contradicdo entre a imagem que o professor faz de si mesmo,
do trabalho que desenvolve e como o professor avalia sua pratica. Nesse contexto, Di
Raimo e Peron (2010, p. 332) escrevem que “Com efeito, o esfor¢o tdo valorizado pelos
professores no dominio de regras esta diretamente atrelado a uma imagem de lingua tida
como gramatica ou como um sistema fechado [...]". Em outras palavras, concordando com
as palavras dos autores, entendemos que a escola contribui com a imposicdo de uma
lingua perfeita, normativa, que favorece de modo significativo na construcdo da imagem
que o professor faz de sua pratica e da influéncia que sua atividade docente exerce
em sua identidade pessoal e profissional além da influéncia que os saberes exercem na
formacao docente. Nesse sentido, Tardif (2014, p. 54) esclarece que

[...] os saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente, nucleo a
partir do qual os professores tentam transformar suas relacdes de exterioridade com os
saberes em relacfes de interioridade com sua propria pratica [...].

Desse modo, assim como em outras areas do conhecimento, o professor de
Lingua Materna também leva consigo os saberes adquiridos no exercicio de sua pratica
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profissional e que contribui de forma significativa para a construcéo de sua identidade,
ou seja, de seu eu - professor. Nesse contexto, compreendemos que, sendo o ensino de
linguas extremamente vasto e o conhecimento linguistico relevante para o desenvolver
do conhecimento das demais areas da ciéncia, o professor de Lingua Materna tem sob
seus ombros a responsabilidade de ser um intelectual responsavel por tornar seus alunos
competentes linguisticamente, despertando nos mesmos o interesse pelas aulas de lingua
gue nem sempre sao estimulantes para a maioria.

Portanto, o professor como sujeito de sua pratica, constrdi suaidentidade de modo que
0s sujeitos envolvidos nesse processo dinamizam-no em uma troca que, gradativamente,
vai possibilitando o autoconhecimento, que gera areflexao propulsionadora da necessidade
de ressignificacéo de sua pratica e de seu fazer docente.

A IDENTIDADE DO PROFESSOR DE LINGUA INGLESA

Ao longo dos anos, a academia pouco tem avangado em transpor a barreira de
preparar seu futuro profissional em um professor/ pesquisador. E isso € registrado nesse
estudo, umavez que, para se alcancar melhores resultados em sala de aula, os professores
precisam, ainda em sua formacéo inicial, ser preparados a respirar pesquisa. E é por esse
viés que suas praticas poderéo ser repensadas, revisitadas e, possivelmente, reavaliadas.
Sendo importantes esses debates da area da educacao acerca do papel da pesquisa na
formacao inicial e continuada, assim como na pratica docente dos professores, André
(2012, p. 59) defende que

A tarefa do professor no dia a dia de sala de aula é extremamente complexa, exigindo
decisbes imediatas e ac¢bes, muitas vezes, imprevisiveis. Nem sempre ha tempo para
distanciamento e para uma atitude analitica como na atividade de pesquisa. Isso néo
significa que o professor ndo deva ter um espirito de investigagdo. E extremamente
importante que ele aprenda a observar, a formular questdes e hipbteses e a selecionar
instrumentos e dados que o ajudam a elucidar seus problemas e a encontrar caminhos
alternativos na prética docente. E nesse particular os cursos de formacao tém um
importante papel: o de desenvolver, com 0s professores, essa atitude vigilante e
indagativa, que os leve a tomar decisbGes sobre o que fazer e como fazer nas suas
situagdes de ensino, marcadas pela urgéncia e pela incerteza.

No que tange ao profissional de Lingua Inglesa, além de também néo ser instigado para
pesquisar suas possiveis (futuras) praticas ainda na academia, ha algumas consideracoes
feitas acerca da sua formacéo inicial, assim como suas crencgas, além da sua condicéao
ao término do curso de Letras, ou seja, sO ter o aporte te6rico da aprendizagem e das
técnicas de ensino que, muitas vezes, estao distanciados do que um professor de linguas
estrangeiras ir4 se deparar em uma sala de aula. Além disso, quando estdo atuando em
sua area de formacéao, sentem os impactos da desvalorizacao de sua profissao e tém que
acumular mais de um local de trabalho para suprir suas demandas, sendo expostos a

violéncia dentro da sala de aula, entre outros. Nessa construcéo da identidade profissional,
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Pimenta (2000, p. 19 apud PAPI, 2005, p. 51) enfatiza que a autora ressalta a importancia
da definicdo de uma

[...] nova identidade profissional do professor [...]”, construida a partir da revisdo das
tradi¢cbes e da significacdo social da profissdo, do confronto tedrico-pratico, da analise
sistematica das praticas a luz das teorias, do significado que cada um da a sua atividade,
das representacfes, dos futuros professores, assim como das relaces estabelecidas
com outros professores e com os sindicatos.

Essas questbes identitarias refletem-se diretamente na atuagdo do profissional de
ensino de linguas e, como reitera Celani (2001, p. 32-33 apud PAULA, 2010, p. 2)

Apesar de satisfazer os requisitos necessarios para podermos considerar o ensino de
linguas uma profissdo “ainda temos que enfrentar uma situacdo em que essa atividade,
0 ensino, ainda é encarada, até pelo poder governamental, como simples ocupag¢éo, ou
seja, como bico, isto €, um emprego subsidiario [...].

Todas essas variaveis precisam continuar sendo refletidas na construcdo da
identidade profissional desse professor de linguas, em particular de Lingua Inglesa, pois
de acordo com Gauthier et al. (2006), por muito tempo as pesquisas que tratavam da
compreensdo dos motivos que geravam o0 sucesso ou n&ao dos alunos, nao consideraram
o fazer dos professores em sala de aula, possivelmente pela profissdo de docente néo ter

seu devido reconhecimento ao longo da historia.

CONSIDERACOES FINAIS

O principal objetivo deste trabalho foi apresentar uma reflexdo sobre a identidade do
professor de linguas e a influéncia exercida pelo dia a dia do professor na construcao de
sua identidade, particularmente as Linguas Portuguesa e Inglesa. Nesse sentido, também
reiteramos a importancia da Linguistica Aplicada e sua contribuicdo no que concerne a
realidade do ensino de linguas no Brasil.

Em nossas pesquisas, buscamos a contribuicdo da LA a fim de esclarecer a realidade
do ensino e da aprendizagem de linguas em sala de aula, reiterando a relevancia desses
estudos linguisticos para o desenvolvimento do ensino e para as mudancas que se fazem
necessarias na educacao do Brasil. Além disso, buscamos suscitar uma reflexdo acerca
da construcéo da identidade profissional docente, evidenciando-a como a que resulta de
um conjunto de outras identidades alimentadas ao longo de sua pratica. Nesse sentido,
demonstramos alguns dos percal¢os enfrentados pelo professor de linguas em sua pratica,

bem como as dificuldades enfrentadas pelo aluno no aprendizado de linguas no Brasil.
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RESUMO: O presente artigo apresenta
0os resultados de uma pesquisa de cunho
bibliografico sobre o trabalho com as relagbes
étnico-raciais na infancia, fase inicial da vida,
onde acontecem as primeiras experiéncias
de interacdo das criangas pequenas, tanto
no contexto familiar quanto no contexto das
instituicbes de Educacéo Infantil, compreendidas
como creches e pré-escolas pelo Sistema
Educacional Brasileiro. Para tanto, realizamos
um levantamento de referéncias que abordam
as relagbes étnico-raciais na infancia, dentre as
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quais: Cavalleiro (2001e 2014); Sena (2015);
Jovino (2008); Soares, Dias e Santana (2016),
além dos documentos oficias: Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional (LDB); Base
Nacional Comum Curricular (BNCC); Diretrizes
curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil
(DCNEI); Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para
o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Africana. O objetivo do estudo consistiu em
apontar fundamentos legais e teoricos para
a necessaria valorizagdo das diferencas nos
espacos educativos, concebendo-a como uma
acao capaz de prevenir preconceitos na fase da
infancia e nas fases posteriores da vida. A partir
do estudo e das analises realizadas percebemos
que a crianga constréi sua identidade pessoal
e coletiva nas interagbes, nas relagcbes e nas
praticas cotidianas, portanto, as instituicoes
de educagdo infantii possuem um papel
fundamental no que tange a construcédo das
relacbes étnico-raciais, que sao permeadas
por atitudes, posturas e valores capazes de
educar cidadaos para conviver e dialogar de
forma respeitosa com o outro diferente, com as
diferencas culturais. Os espacos educativos sao
espacos privilegiados para combater qualquer
forma de preconceito, racismo e discriminacéo
(BRASIL, 2013). Porém, salientamos que para
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este combate ocorrer de forma qualificada, a formacé&o dos profissionais que trabalham
nestes espacgos constitui uma ag¢ao indispensavel.
PALAVRAS-CHAVE: Relagées Etnico-Raciais. Infancia. Preconceito

INTRODUGCAO

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil — DCNEI ratificam que os
principios éticos sdo fundamentais e devem orientar as praticas e propostas pedagogicas
das instituicbes de educacéo infantil. Além dos principios éticos, aos quais daremos
maior énfase por conta do nosso foco (relagbes étnico-raciais), o referido documento,
destaca os principios politicos, que embasam os direitos de cidadania, do exercicio da
criatividade e do respeito a ordem democratica e; os principios estéticos, que envolvem
a sensibilidade, a criatividade e a liberdade de expressao nas diferentes manifestacdes
artisticas e culturais.

Como principios éticos sao apontados: a valorizacdo da autonomia, da
responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente
e as diferentes culturas, identidades e singularidades (BRASIL, 2010). Tais principios
interferem nas decisdes, nos valores sociais e orientam os relacionamentos humanos.
As acbes para efetivacdo destes possuem natureza pedagoégica e administrativa, pois
dependem de medidas adotadas socialmente e institucionalmente, mas, sobretudo, de
atitudes e praticas vivenciadas nas intera¢des educativas pelas criancgas.

Assim, a educacao infantil, cuja finalidade definida na LDB & o desenvolvimento
integral da crianca de 0 a 5 anos, nos aspectos, fisico, psicolégico, intelectual e social,
assume papel indispensavel na formacéao ética e moral da crianca. (BRASIL, 2017).
Formacéao esta que exige mais do que o trabalho com conteudos, perpassa pelas vivéncias,
pelas atitudes e comportamentos que precisam ser ensinados.

Ainda de acordo com as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Infantil, as
propostas pedagogicas deverédo prever a organizacdo de materiais, espacos e tempos
para assegurar: “o reconhecimento, a valorizacao, o respeito e a interacdo das criancas
com as histoérias e as culturas africanas, afro-brasileiras, bem como o combate ao racismo
e a discriminacao” (BRASIL, 2010, p.21)

Em relacdo a populacao indigena, composta por um conjunto de grupos étnicos que
fazem parte da constituicdo da sociedade brasileira, que foi desprovida de muitos direitos,
assim como a populacao negra, em virtude do processo de colonizagao pelos europeus,
as diretrizes determinam que a Educacao Infantil, dos povos que optarem por esta, deve:

Proporcionar uma relacdo viva com 0s conhecimentos, crencas, valores, concepcdes
de mundo e as memdrias de seu povo; Reafirmar a identidade étnica e a lingua materna
como elementos de constituicdo das criangas; Dar continuidade a educacéo tradicional
oferecida na familia e articular-se as praticas socioculturais de educacéo e cuidado
coletivos da comunidade; Adequar calendario, agrupamentos etarios e organizagéo
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de tempos, atividades e ambientes de modo a atender as demandas de cada povo
indigena. (BRASIL, 2010, p.23)

Para que o desenvolvimento de principios éticos nos espacgos educativos tenhareflexo
nas atitudes futuras perante a vida, sao necessarias praticas pedagobgicas que promovam
o processo de reflexdo. Nesta perspectiva, a construgcdo de uma educacéao positiva para
as relagdes étnico-raciais depende, conforme o fragmento abaixo, do desenvolvimento
humano em suas multiplas dimensdes.

O papel da educacéo infantil é significativo para o desenvolvimento humano, para a
formacé&o da personalidade, para a construcéo da inteligéncia e para a aprendizagem. Os
espagos coletivos educacionais, nos primeiros anos de vida, s&o espacos privilegiados
para promover a eliminagao de qualquer forma de preconceito, racismo e discriminacéo.
Isso faz com que as criangas, desde muito pequenas, compreendam e se envolvam
conscientemente em acdes que conhecam, reconhecam e valorizem a importancia
dos diferentes grupos étnico-raciais para a histéria e cultura brasileira (BRASIL, 2013,
p.48,49).

Desde cedo as criangas precisam aprender a conviver de forma respeitosa com as
diferencas e para isso € necessario um trabalho consistente, que aborde a diversidade de
forma natural através da insercao dos alunos em praticas diarias capazes de desenvolver
comportamentos e atitudes de respeito. Essas praticas cotidianas podem se configurar
por meio de brincadeiras, jogos, leitura, musica, dentre outras possibilidades que se
apresentam no cotidiano escolar.

Do exposto, definimos como problematica para a nossa investigacéo: Como valorizar
as diferencas étnico-raciais nos espag¢os educativos com criancas pequenas? Para
responder ao questionamento buscamos atender aos seguintes objetivos: Destacar os
fundamentos legais para a educacgao das relagdes étnico-raciais na Educacao Infantil e;
Compreender como a valorizagao das diferencas étnicas e culturais pode ser inserida nas

praticas pedagogicas da Educacéo infantil.

O QUE ENTENDEMOS POR INFANCIA?

Para situar nossa compreensao sobre o termo infancia, buscamos fundamentacéo
nos estudos de Magda Sarat (2009), Kuhlmann Jr (1998), Philippe Ariés (2006). Com
base nestes autores, compreendemos a infancia como conceito construido a partir das
determinacdes histéricas e sociais. De acordo com Sarat (2009) a infancia € mais do que
uma etapa biol6gica da vida, consiste também numa construcao histérica, social e cultural
determinada pela organizacéo da sociedade ao longo do tempo. A referida autora afirma

que:

Nesse contexto, temos referéncias nas pesquisas em diferentes areas, com a Psicologia,
a Sociologia, a Histdria, a Filosofia, a Antropologia, a pedagogia, entre outras que nos
mostram como o conceito de infancia e a percepcao sobre a crianca foram se constituindo
e se transformando na maneira como os adultos e as criancas se relacionam e expressam
tais relacionamentos. [...], a infancia e a educacéo formal das criangas pequenas seriam
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um conceito que surge a partir do Renascimento e se firma no periodo moderno (SARAT,
2009, p.13).

Em seus estudos sobre o jardim de infancia e a educacéo de criangas pobres no fim
do século XIX e inicio do século XX, Kuhlmann Jr (1998) aborda, além da distincdo no
atendimento das criangas pobres e ricas, o tratamento que era dado a infancia e, portanto,
a concepcao que se tinha da época sobre a infancia. As instituicbes que atendiam as
criancas tinham por finalidade a ajuda humanitaria e caridosa deixando em segundo plano
0 aspecto educacional, principalmente nos espacos denominados de creches ou asilos.

Ariés (2006), em seus escritos sobre a descoberta da infancia, afirma que o sentimento
de infancia nao existia na sociedade medieval, porém nao significa que elas (as criangas)
eram negligenciadas ou desprezadas, visto que o sentimento de infancia a que se refere
nao possui o sentido de afeicdo, mas antes corresponde a consciéncia da particularidade
infantil.

Oliveira (2010) considera que a definicao de infancia é uma decisédo politica feita de
forma propria em cada cultura, porque envolve, além da maturacéo biologica, aspectos
ideoldgicos. Assim destacamos que:

Em algumas culturas afirma-se que criancas pequenas devem ocupar-se apenas do
jogo livre infantil. Em outras, desde muito cedo a crianga € instada pela familia a auxiliar
pelo menos em tarefas domésticas, ndo sendo raro que algumas desempenham tarefas
de trabalho produtivo ou pecam esmolas nas ruas das cidades. Ha também culturas em
que, precocemente, elas sdo postas para executar tarefas que produzem atividades
escolares de niveis mais adiantados. (OLIVEIRA, 2010, p.127).

Ainda de acordo com a autora supracitada, a imposicao de um modelo de infancia
para orientar politicas sociais “[...] ignora as diferencas culturais e econdmicas entre os
individuos ou as trata sem percebé-las como desigualdades socialmente formuladas”
(OLIVEIRA, 2010, p.128/129). No cerne dessas diferencas se situa a questédo das relagées
étnico-raciais, uma vez que preconiza n&o apenas o respeito as diferencas fenotipicas,
mas principalmente, as diferengas culturais.

Percebemos, em consonéncia com Faleiros (2011), que a incorporacéo da cidadania
da crianga na agenda politica e nos discursos oficiais decorre das lutas dos movimentos
sociais no contexto da elaboracédo da Constituicao Federal de 1988. Consequentemente,
nos dispositivos legais posteriores, a garantia dos direitos da crianca vai ganhando maiores
énfases, a exemplo do Estatuto da crianca e do Adolescente (ECA), criado em 1990. No
contexto educacional atual, nos documentos curriculares oficiais da Educacgao Infantil, a
infancia ocupa um lugar de centralidade, em raz&o do reconhecimento da necessidade de
serem respeitadas suas especificidades e singularidades.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil a crianga é concebida
como “sujeito historico e de direitos que, nas interagcdes, relagdes e praticas cotidianas
que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a
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sociedade, produzindo cultura”. (BRASIL, 2010, p.12)

Educacao Infantil: primeira etapa da Educacao Basica

7

No sistema educacional brasileiro, a Educacdo Basica é constituida por trés
etapas: Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, cada uma com suas
especificidades e finalidades.

A Educacao Infantil é definida nas Diretrizes como:

Primeira etapa da educacdo bésica, oferecida em creches e pré-escolas, as quais
se caracterizam como espacos institucionais ndo domésticos que constituem
estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criangas
de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e
supervisionados por 6rgdo competente do sistema de ensino e submetidos a controle
social. (BRASIL, 2010, p. 12)

No entanto, é importante enfatizarmos que nem sempre o tratamento dado as
criancas pequenas foi esse, uma vez que anteriormente a Constituicdo Federal de 1988 o
atendimento a este publico ndo se configurava como dever do Estado. Em 1996, com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB/Lei N° 9.394/96, a Educacgao Infantil
passou a integrar a Educacao Bésica, assim a educacgao das criancas de 0 a 6 passou a
constituir a primeira etapa da Educacao Basica. Em 2006, em alteracao realizada na LDB
com o objetivo de ampliar o Ensino Fundamental para 9 anos, a Educacéo Infantil passou
a atender criancas de 0 a 5 anos, uma vez que as criancas de 6 anos foram inseridas
legalmente no Ensino Fundamental.

Neste sentido, o disposto atualmente na LDB em relagcdo a educacéo das criangas
pequenas, € que tem por finalidade desenvolvé-las integralmente, em seus aspectos fisico,
psicolégico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade.
Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) a Educacgao Infantil € concebida como: “o
inicio e o fundamento do processo educacional. A entrada na creche ou na pré-escola
significa, na maioria das vezes, a primeira separacao das criancas dos seus vinculos
afetivos familiares para se incorporarem a uma situacdo de socializacdo estruturada”.
(BRASIL, 2017, P.34).

A BNCC reafirma as acdes de educar e cuidar como indissociaveis no processo
educativo e destaca a necessidade das creches e pré-escolas acolherem as vivéncias
e experiéncias das criangcas construidas no contexto familiar e comunitario, conforme
menciona o fragmento abaixo:

[...], as creches e pré-escolas, ao acolher as vivéncias e 0s conhecimentos construidos
pelas criancas no ambiente da familia e no contexto de sua comunidade, e articula-los
em suas propostas pedagdgicas, tém o objetivo de ampliar o universo de experiéncias,
conhecimentos e habilidades dessas criancas, diversificando e consolidando novas
aprendizagens, atuando de maneira complementar a educacéo familiar — especialmente
quando se trata da educacé&o dos bebés e das criancas bem pequenas, que envolve
aprendizagens muito préximas aos dois contextos (familiar e escolar), como a
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socializagdo, a autonomia e a comunicacgéo. (BRASIL, 2017, p.34)

No tocante & Educacdo para as Relacdes Etnico-Raciais, consideramos que os
direitos de aprendizagem conviver e conhecer-se previstos na BNCC possibilitam o
trabalho com atividades que passam desenvolver nas criangcas pequenas atitudes de
valorizagao e respeito ao outro diferente.

As Relacdes Etnico-Raciais na Educacao Infantil: o que dizem os documentos
oficiais e os estudos realizados em espacos educativos que atendem criancas
pequenas?

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil, o curriculo
da Educacao Infantil contempla um conjunto de préaticas articuladas com as experiéncias,
0s saberes das criancas, 0os conhecimentos do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnologico e promovera o desenvolvimento integral das criancas de 0 a 5
anos. (BRASIL, 2010).

No item que trata sobre a proposta pedagogica e diversidade nas instituicdes de
educacéao infantil, as diretrizes preveem que estas assegurem 0O reconhecimento, a
valorizacdo e o respeito as historias e as culturas africanas, afro-brasileiras. Preconizam,
portanto, a interacdo das criangas com estas histérias e o combate ao racismo e a
discriminacéo (BRASIL, 2010).

O Plano Nacional para Implementacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das Relagées Etnico-Raciais e para o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira
e Africana concebe os espacos de educacdo infantil como espacos privilegiados para
eliminacao de qualquer forma de preconceito ou discriminacdo considerando que nesta
faixa etaria a acdo educativa possui significativo valor na formagcao da personalidade da
crianga. Para confirmar as informag¢des acima mencionadas, destacamos o fragmento
abaixo:

O papel da educacéo infantil é significativo para o desenvolvimento humano, a formacéao
da personalidade, a construcdo da inteligéncia e a aprendizagem. Os espacos coletivos
educacionais, nos primeiros anos de vida, sdo espagos privilegiados para promover a
eliminacdo de qualquer forma de preconceito, racismo e discriminacéo, fazendo com
que as criangas, desde muito pequenas, compreendam e se envolvam conscientemente
em ac¢des que conhecam, reconhecam e valorizem a importancia dos diferentes grupos
étnico-raciais para a histéria e a cultura brasileira (BRASIL, 2013, p.48/49).
O citado documento acentua ainda a necessidade de incorporagao na formagao dos
profissionais da educacéao infantil da dimenséo do educar e cuidar com base nos valores
éticos com vistas a combater atitudes racistas e preconceituosas. Com esse propoésito,

estabelece sete agdes centrais para a educacgao infantil, as quais seguem:

a) Ampliar o acesso e o atendimento seguindo critérios de qualidade em educacao
infantil, possibilitando maior inclusédo das criangas afrodescendentes;

b) Assegurar formacgao inicial e continuada aos professores e profissionais desse nivel
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de ensino para a incorporagao dos conteudos da cultura Afro-brasileira e Indigena € o
desenvolvimento de uma educacéo para as relagdes étnico-raciais;

c) Explicitar nas Diretrizes Curriculares da Educac&o Infantii a importancia da
implementacao de préaticas que valorizem a diversidade étnica, religiosa, de género e de
pessoas com deficiéncias pelas redes de ensino;

d) Implementar nos Programas Nacionais do Livro Didéatico e Programa Nacional
Biblioteca na Escola acdes voltadas para as instituicdes de educacéo infantil, incluindo
livros que possibilitem aos sistemas de ensino trabalhar com referenciais de diferentes
culturas, especialmente a negra e indigena.

e) Implementar acées de pesquisa, desenvolvimento e aquisicdo de materiais jogos,
especialmente bonecas/os com diferentes caracteristicas étnico-raciais, de género e
portadoras de deficiéncia.

f) Desenvolver agdes articuladas junto ao INEP, IBGE e IPEA para producdo de dados
relacionados a situacao da crianca de 0 a 5 anos no que tange a diversidade e garantir o
aperfeicoamento na coleta de dados do INEP, na perspectiva de melhorar a visualizag&o
do cenario e a compreensdo da situacdo da crianca afrodescendente na educacgéo
infantil;

g) Garantir apoio técnico aos municipios para que implementem acdes ou politicas de
promogao da igualdade racial na educacao infantil. (BRASIL, 2013, p.49/50).

Percebemos entdo, que a maioria das ac¢bes de implementacao ainda né&o foi
concretizada ou algumas foram realizadas parcialmente, a exemplo dos itens ¢ e d que
visam, respectivamente: explicitar nas Diretrizes Curriculares da Educacao Infantil a
importancia da implementacéo de praticas que valorizem a diversidade étnica, religiosa,
de género e de pessoas com deficiéncias pelas redes de ensino e; implementar nos
Programas Nacionais do Livro Didatico e Programa Nacional Biblioteca na Escola agdes
voltadas para as instituicbes de educacao infantil, incluindo livros que possibilitem aos
sistemas de ensino trabalhar com referenciais de diferentes culturas, especialmente a
negra e indigena. Arriscamos dizer que parcialmente porque néo basta a instituicéo legal
das praticas para efetiva-las no ambiente escolar, para que isso ocorra € imprescindivel
que haja formacao inicial e continuada que habilite os profissionais para desempenha-las
com éxito. O PNLD e o PNBE ainda centram o foco em aspectos das culturas eurocéntricas,
porém ja existem algumas obras literarias cujo objetivo é abordar a valorizagdo da cultura
afro-brasileira e africana.

O Ministério da Educacgao, em parceria com o Centro de Estudos das Relagdes de
Trabalho e Desigualdade (CEERT), publicou em 2012 um material intitulado Educacéao
Infantil e praticas promotoras da igualdade racial, o qual tem como propésito apoiar os
profissionais dessa etapa educativa e as secretarias de educacdo na implementacao
das Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacéo Infantil, especificamente no item que
prevé a incorporacéo da diversidade nas propostas pedagogicas. Desta forma, destaca o
compromisso das propostas pedagdgicas com o rompimento das relacées de dominagao
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étnico-racial.

O referido documento apresenta a previsao dos espacos, dos materiais, das imagens,
das interacdes, da gestdo como possibilidades para a construcdao de uma histéria de
respeito e valorizag&o de todos e inser¢céo da perspectiva de igualdade racial. Foi realizado
um inventario de praticas promotoras de igualdade racial em situacées reais de creches e
pré-escolas com o propoésito de contribuir para tornar realidade as diretrizes e as leis que
instituem a necessidade da promocéao da igualdade racial.

O estudo do Ministério da Educacédo apresenta dois marcos legais da garantia
de promoc¢éao de igualdade racial, a Constituicdo Federal de 1988, que por pressao do
Movimento Negro Brasileiro, incluiu o tema da igualdade racial na educagdo escolar;
o Estatuto da Crianca e do Adolescente, que assegura a toda crianca o direito de ser
respeitado pelos educadores, de ter sua identidade e seus valores preservados e ser
posto a salvo de qualquer forma e de discriminagao, negligéncia ou tratamento vexatorio.
Por fim apresenta as DCNEIs, na qual a identidade étnica assim como a lingua materna é
considerada como elemento de constituicdo da crianca (BRASIL, 2012).

No que tange aos estudos realizados acerca da tematica em espacos de educacéao
infantil, evidenciamos os estudos de Cavalleiro (2014), Sena (2015) e Furlani (2016),
por considerarmos relevante fazer um paralelo daquilo que estar posto nos documentos
oficiais e as constatacdes das pesquisas. Cavalleiro (2014) aborda as relagcbes étnico-
raciais e a necessidade de promocao de uma educacéo que respeite as diferengcas em
Nosso pais, pois constatou em sua relagéo diaria com criancas de 4 a 6 anos a presencga
da identidade negativa em relacdo ao grupo étnico a que pertencem. Tal fato o leva a
questionar o silenciamento da escola e da familia frente as situagdes de discriminacgéo,
visto que estes dois espacos (a familia e a escola) séo responsaveis pela socializacao da
crianca, processo considerado fundamental para o desenvolvimento humano e no qual
€ desejavel que aconteca a inclusao para além da presenca fisica, mas, sobretudo, de
atitudes de compreensao, respeito e acolhimento.

Areferida autora ainda considera que nos espacos educativos, o racismo se expressa
de multiplas formas e uma dessas formas é a negacéo das tradi¢cdes africanas e afro-
brasileiras (CAVALLEIRO, 2001). Esta negacao se expressa no silenciamento observado
nas instituicdes sociais, dentre elas as instituicbes educacionais.

Ao observar como uma instituicdo de educacéo infantil de Belo Horizonte se organizou
para trabalhar com as relagdes étnico-raciais, Sena (2015) concluiu que € preciso um
entendimento mais amplo sobre a tematica por parte das professoras e que trabalhar
as questdes étnico-raciais e culturais com criangcas pequenas pode trazer resultados
positivos, uma vez em que passam a considerar as diferencas como algo presente no
seu dia a dia. Além disso, pontua a importancia de se considerar as bases teoricas
utilizadas, as intervencdes a serem realizadas e a articulagdo da tematica com o projeto
politico pedagogico (PPP). Isto nos leva a compreender que o trabalho com as relacdes
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étnico-raciais devera ser sistematico e ser concebido como parte integrante da proposta
pedagogica da instituicdo educativa.

Furlani (2016) evidencia que as praticas docentes que visam colaborar para a
construcao de uma sociedade mais justa devem respeitar as diferencas sexuais, de género,
de racga, etnia, culto religioso, de condicao fisica e, de classe. Defende um curriculo que
concebe a criangca para além de um ser pertencente a uma classe social, mas como
sujeito que pertence a varias categorias sociais que os identificam como seres diversos.
As criangas pequenas séo seres que possuem peculiaridades, pois se constituem em
diferentes contextos sociais e culturais, suas capacidades intelectual, criativa, estética e
emocional sdo singulares.

No tocante ao aspecto racial Cavalleiro (2001) pontua que o autoconceito do ser
humano comeca a se formar desde muito cedo mediado pelo relacionamento com o

mundo e com o outro. Assim, considera que:

[...],opinides dirigidas a partir de uma perspectiva negativa serdo uma forte contribuicéo
para a formacdo de uma imagem distorcida de seu valor. Uma pessoa ignorada,
maltratada, e “descuidada” pode perder o referencial de si mesma, reconhecendo
seu fracasso. Pode também tornar-se altamente exigente para consigo mesma, nao se
permitindo falhar nem errar em qualquer situagdo (CAVALLEIRO, 2001, p.155).

Soares, Dias e Santana (2016) constataram, a partir da analise das producdes
cientificas da Associagcdo Nacional de Pesquisadores em Educacdo (ANPED) entre os
anos de 2003 e 2009, que se tornou consenso entre os pesquisadores e pesquisadoras
que discutem as questdes raciais, na educacéo infantil e no ensino fundamental, o quanto
0S processos e praticas de discriminacao tém produzido efeitos perversos para as criancas

gue se encontram nesses niveis de ensino.

CONSIDERACOES FINAIS

Percebemos, a partir da leitura dos documentos legais que regem a Educacéao
Infantil no Brasil e dos autores que fundamentaram o estudo, que a criang¢a constrdi sua
identidade pessoal e coletiva nas interacdes, nas relacbes e nas praticas cotidianas.
Portanto, as instituicbes de educacéao infantil possuem um papel fundamental no que
tange a construcao das relacdes étnico-raciais, que sao permeadas por atitudes, posturas
e valores capazes de educar cidadaos para conviver e dialogar de forma respeitosa com
o outro diferente, com as diferengas culturais.

Enfatizamos que os objetivos do estudo foram alcancados, tendo em vista que
destacamos ao longo do texto os fundamentos legais para a educacéo das relagcbes
étnico-raciais na Educacéao Infantil e; compreendemos que a valorizagao das diferencas
étnicas e culturais pode ser inserida nas praticas pedagogicas dos espacos de educagcao
infantil por meio de atividades que estimulem o respeito pelo outro. Assim, a valorizagao
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das diferencas étnico-raciais nos espagos educativos com criangas pequenas pode se
concretizar por meio de jogos, brincadeiras e, contacéo de historias, que incentivem desde
cedo o desenvolvimento de um senso critico e reflexivo acerca das diferengas culturais e

étnicas.
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RESUMO: O texto faz uma abordagem teoérica
sobre a formacdo da identidade docente,
estabelecendo relacdo com a perspectiva
intercultural, uma vez que as diferencas culturais
permeiam as praticas pedagdgicas e a escola
precisa saber estar fundamentada a partir da
formacdo dos(as) professores(as). Nossas
interpretacbes acerca da tematica aponta
que, com o entendimento acerca da educacao
multicultural e da perspectiva intercultural,
temos a possibilidade de refletir sobre nossa
propria pratica politica e pedagodgica enquanto

educadores(as) e pesquisadores(as) em
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educacéao para as relagdes étnico-raciais.
PALAVRAS-CHAVE: Formacao; ldentidade docente; Interculturalidade.

INTRODUGCAO

s

Este artigo & resultado de um trabalho coletivo, reflexivo durante a disciplina
Formacao, saberes e identidade profissional da docéncia, do Programa de P6s- Graduacao
em Gestdo de Ensino da Educacao Basica da Universidade Federal do Maranhao, a
partir da necessidade de refletir a formacdo docente e a interculturalidade, visto que
nossas pesquisas enquanto mestrandas nos remetem a esta discussao nos meandros
pedagogicos das relagdes étnico raciais e a pratica docente.

A oralidade africana, a educagédo quilombola e as tradi¢cdes indigenas permeiam
nossos debates enquanto profissionais da educacao basica, sobre a funcéo politica de
professores(as) no processo de aprendizagem. Funcéo esta que se forja no ambito da
formacao inicial e continua. Neste sentido, apoiadas por nossos orientadores, além da
professora da referida disciplina, objetivamos realizar uma abordagem te6rica sobre a
formacdo da identidade docente, estabelecendo relagcbes com a interculturalidade na
pratica pedagogica, compreendendo a escola como espago de relagcbes culturais e de
construcao do conhecimento. A interculturalidade é o foco deste debate acerca da cultura
no processo formativo, uma teia de pensamentos, teorias e atitudes, com muitas vias que
convergem para a dialética transformadora e emancipatoria da educacéao.

Recorremos aos(as) principais autores(as) neste dialogo epistemolbgico para
compreender como esta teia nos leva a interculturalidade, que ndo se conceitua por si so.
E resultado de discussées politicas e culturais no interior da educacéo e como as relacdes
interculturais séo debatidas e construidas no percurso formativo dos(as) professores(as).

Formacao Docente: Caminhos para construcao da identidade docente

Imbernén (2011) considera de uma perspectiva nédo técnica, que o conhecimento
relativo ao exercicio do ensino (docéncia) encontra-se fragmentado em diferentes
momentos da formacéo do professor. Destaca como primeiro momento, a experiéncia
como discente, acentuando que as vezes esta pode ser uma marca muito mais forte
do que a propria formacédo inicial. O segundo momento corresponde a socializagao
profissional (formacgéo inicial especifica), que é seguido pela vivéncia profissional (iniciagcao
a docéncia). O quarto momento é a formacao permanente, que consiste em questionar ou
legitimar o conhecimento profissional posto em pratica.

A formacdo permanente tem o papel de descobrir a teoria para ordena-la, fundamenta-
la, revisa-la e combaté-la se for preciso. Seu objetivo é remover o sentido pedagdégico
comum, para recompor o equilibrio entre os esquemas tedricos que sustentam a pratica
educativa. (IMBERNON, 2011, p.61)

As Faces da Educacao: Dialogos na Diversidade Escolar Capitulo 5



E no contexto da pratica que percebemos quais concepgdes tedricas correspondem
as reais necessidades. Esse movimento de pensar e repensar, construir e reconstruir a
pratica é que constitui a formagao continuada do professor, porque sao as indagacgoes, as
inquietacdes e as duvidas que movem o desejo por novos conhecimentos, pela busca do
ser profissional.

O conhecimento profissional basico (formacado inicial) € considerado como
conhecimento pedagbgico comum, correspondendo ao primeiro momento de socializagcao,
baseado em esterebtipos e esquemas, que definem um conjunto de caracteristicas da
profissdo docente, colaborando para o que Imbernén (2011) denomina de profissionalismo.

O autor aponta ainda, que € necessario repensarmos sobre a aquisicao do
conhecimento profissional basico visto que o conhecimento especializado esta relacionado
diretamente com a acgao (pratica docente). Assim, compreendemos que o conhecimento
basico adquirido nos cursos de formacao inicial difere-se do conhecimento especializado,
que se constitui na préatica. Portanto, as instituicbes de ensino devem orientar os discentes
(futuros professores) a partir de conhecimentos produzidos nas instituicdes de educacéao
basica. Ou seja, a formacao inicial devera fornecer as bases para a construcado do
conhecimento pedagogico especializado.

Dito isto, percebemos que a gestao de temas acerca da diversidade cultural, no
contexto da sala de aula, depende ndo somente dos saberes que o professor adquire na
academia, mas, principalmente, daqueles constituidos a partir da acdo. Conforme Veiga
(2012), a docéncia é uma atividade especializada, porque se refere ao desempenho nao
s6 da funcéo do ensino, mas de um conjunto de funcdes formativas que se tornam cada
vez mais complexas em virtude do tempo, das condi¢cbes de trabalho e das exigéncias
sociais. Embora saibamos que durante muito tempo a docéncia tenha sido considerada
como “semi-profissdo” ou como “oficio sem saberes” devido as condicbes em que era
exercida e do papel social que possuia. A profissao docente foi se constituindo ao longo do
tempo tal como ocorre com o processo de construgéo da prépria identidade. O fragmento
abaixo aborda o carater coletivo de construgcdo da docéncia bem como os requisitos da
formacao profissional.

N&o h& duvida de que estamos diante de um processo de ampliagcdo do campo da
docéncia. Nesse sentido, por considerar a docéncia como uma atividade especializada,
defendo sua importancia no bojo da visdo profissional. Assim, uma das caracteristicas
fundamentais gira em torno da docéncia como profissdo, e isso se opde a visdo nao
profissional. A profissdo é uma palavra de construcéo social. E uma realidade dinamica
e contingente, calcada em ac6es coletivas. E produzida pelas acées dos atores sociais
— no caso, os docentes. A docéncia requer formacéo profissional para seu exercicio:
conhecimentos especificos para exercé-lo adequadamente ou, no minimo, a aquisi¢c&o
das habilidades e dos conhecimentos vinculados a atividade docente para melhorar sua
qualidade. (VEIGA, 2012, p.14).

Gauthier et al (2006) destaca que durante muito tempo a profissdo docente foi

destituida da sua identidade (“oficio sem saberes”) em virtude do nao reconhecimento
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da docéncia como profissdo digna de saberes especificos. Portanto, considera que a
classe profissional dos professores possui um saber especifico, que é o saber da acao
pedagobgica, desconsiderado por muitas pesquisas que tinham como foco os fatores
externos a escola como causas do sucesso ou do insucesso do aluno. Entdo, Gauthier
valoriza o saber pedagdgico desenvolvido em sala de aula como uma especificidade da
acao docente, rompendo com crencas de que para ensinar basta conhecer o conteudo,
ter talento, bom senso, experiéncia e cultura.

A acéo docente é dotada de uma complexidade, para a qual somente os requisitos
acima mencionados nado bastam. Sdo necessarios, segundo Gauthier (2006) saberes
disciplinares, saberes curriculares, saberes das Ciéncias da Educacao, sabres da Tradigao
Pedagogica, saberes experienciais e, sabres da acdo pedagogica, que correspondem aos
saberes experienciais que se tornam publicos e sado validados por meio de pesquisas,
cujo cenario € a sala de aula. Os saberes da acdo pedagégica contribuem para o
aperfeicoamento da pratica docente e, portanto, para a profissionalizagcado do ensino, pois
constitui um dos fundamentos da identidade profissional do professor.

Tardif (2014) afirma que os saberes profissionais que os professores utilizam em suas
praticas originam-se de diversas fontes, sdo ecléticos e sincréticos e visam, ao mesmo
tempo, diferentes objetivos. Os saberes definidos por Gauthier (2006), que proveem de
variadas fontes, de acordo com Tardif (2014), sdo fundamentais para a constituicdo da
identidade profissional docente, uma vez que sao adquiridos pelo professor ao longo da
sua formacéo, que como ja mencionamos anteriormente, ndo se encerra nos cursos de
graduacao e poOs-graduacdo, mas vai se constituindo durante a pratica, por meio das
reflexdes e reconstrugcbes da mesma.

Conforme pontua Veiga (2012), a identidade docente caracteriza-se como um lugar
de lutas e conflitos, consiste no modo de ser e estar na profissdo, sua construcédo é um
processo coletivo, pois nenhum professor se torna professor sozinho, fora do contexto
das relagcdes que estabelece com seus pares. A constituicdo da identidade é condicao
necessaria para a profissionalizacdo. Destacam-se trés dimensdes fundamentais no
processo de construcdo da identidade profissional do professor: o desenvolvimento
pessoal, o desenvolvimento profissional e, 0 desenvolvimento institucional.

O desenvolvimento pessoal corresponde ao processo de construgdo de vida pessoal
do professor. O desenvolvimento profissional compreende a formacéo inicial, momento de
apropriacao dos fundamentos teédricos e das orientagcdes para o exercicio da docéncia; a
pratica do magistério, momento do tornar-se professor, do exercicio competente do ato de
ensinar e; consequentemente, a formacao permanente. O desenvolvimento institucional
coresponde aos investimentos da instituicdo para obtencdo dos objetivos educacionais
(VEIGA, 2012).

Concordamos com Novoa (1992), quando afirma que a construgédo da identidade
comeca a ser delineada desde o0 momento da escolha da profissao, permeia a formacao
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inicial e os diferentes espacos institucionais nos quais ele atua. Concorrem para o processo
de formacéao identitaria, os saberes profissionais, as atribuicées especificas da profissao,
as experiéncias, as escolhas profissionais e as praticas. A identidade profissional docente
constitui, portanto, a forma de ser e fazer a profissao, correspondendo ao ser e ao estar na
profisséo. A inovacao é considerada como caracteristica da docéncia por Imbérnon (2011)
e reafirmada por Veiga (2012) ao mencionar: a necessidade de rompimento com a forma
conservadora de ensinar, aprender, pesquisar e avaliar; a reconfiguragcao de saberes; a
exploracao de novas alternativas tedrico-metodoldgicas; a busca pela sensibilidade e pela
ética para exercer o trabalho docente.

Segundo Imbérnon (2011), a inovagdo é entendida como pesquisa educativa na
pratica, requer novas e velhas concepg¢des pedagogicas e uma nova cultura profissional
visando transformacéo educativa e social. Destaca-se, porém que tais inovagdes ocorrem
lentamente, devido a varios fatores que permeiam a pratica dos professores, dentre os
quais: o ambiente de trabalho, a formacao, o baixo prestigio social e a falta de controle
inter e intraprofissional.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p.23) apontam a reflexao, a critica e a pesquisa
como ferramentas para o desenvolvimento profissional competente do professor, “como
atitudes que possibilitam ao professor participar na construcdo de sua profissédo e no
desenvolvimento da inovagcdo educativa”, pois esse tripé norteia a formagcdo de um
profissional ndo sé para compreender e explicar os processos educativos dos quais
participa, mas também contribui para transformacéo da realidade educacional.

A identidade profissional do professor, conforme Pimenta (1997) tem como
fundamento os saberes que constituem a docéncia e o desenvolvimento de processos de
reflexdo sobre a pratica. Ou seja, a identidade ndo se forma sem aquisicao/construcao
de saberes e nem sem reflexdo sobre a pratica. Entao, a pratica € ponto de partida e de
chegada. Ainda de acordo com Pimenta (1997), a capacidade do professor de investigar
a propria atividade possibilita a constituicao e transformacao dos seus saberes-fazeres e
reconstrucdo da sua identidade, uma vez que o ensino é caracterizado como processo de

humanizagao de alunos historicamente situados, ensino como pratica social.

A identidade n&o é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido. Mas é
um processo de constru¢do do sujeito historicamente situado. A profissao do professor,
como as demais, emerge em dado contexto e momento histéricos, como resposta a
necessidades que estdo postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade.
(PIMENTA,1997, p.6)
Entdo, a identidade do ser professor ndo se constr6i num dado momento, mas
se faz e se refaz ao longo de todo processo de profissionalizagéo, “se constroi, pois, a
partir de significacdes sociais da profissao; da revisédo constante dos significados sociais
da profissdo, da revisdo das tradicbes. Como, também, da reafirmacdo de praticas

consagradas culturalmente e que permanecem significativas”. (PIMENTA,1997, p.7).
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Multiculturalidade e interculturalidade: compreendendo os termos no campo

pedagdgico

A necessidade da discussao acerca da formagcao docente e sua atuacao diante das
mudancas sociais vem sendo discutida por diversos(as) autores(as), preocupados(as)
sobremaneira, com a identidade profissional (TARDIF, 2000 e 2002; CANDAU, 1997, 2008;
PIMENTA, 2002). Como analisado em topico anterior, a identidade docente néo se faz, em
sua totalidade, nos primeiros anos de formag¢&o, mas sim, inicia-se ali uma nova forma de
pensar e agir o ser na sociedade. O(A) profissional que de forma individual e coletiva, tem
uma fung¢édo importantissima na construcao social, politica e cultural de um povo.

Dado este enfoque, é necessario ater-se nesta formacao pessoal e coletiva,
diante das mudancas culturais impressas na sociedade que fundamentam as praticas
sociais, religiosas e politicas, pois ao falar de cultura, falamos de modo de vida, visdo de
mundo, comportamento e atitude coletiva que interferem nos comportamentos e atitudes
individuais. E nesta quest&o que a profissédo docente deve se debrucar para compreender
como se da a formacao politica do professor e da professora para uma educacédo que
discuta e relacione as diversas culturas existentes na sociedade (RAMALHO, et al,2004).

Para tanto, alguns conceitos séo relevantes para esta compreenséo. Muito se houve
falar em multiculturalidade e interculturalidade. Termos criados a partir de uma discusséo
critica do curriculo educacional, onde se revela a necessidade da escola em discutir e
dialogar com as culturas. Contudo, fazemos parte de uma sociedade forjada em outros
conceitos que interferem na dialética da pratica cultural. A intolerancia, o racismo e a
discriminacédo sao alguns conceitos que rechagcam a possibilidade de dialogo entre as
culturas. Mas que dialogo € este?

O dialogo faz parte da interacdo humana, entre individuos e entre individuos e o
meio. A interacéo é conceito e pratica indissociada da formacao cognitiva do individuo e
de sua percepc¢ao no ambiente. De acordo com a teoria historico-cultural de Lev Vygotsky,
podemos analisar a funcéao da escola como ambiente de interagdo continua e processual,
onde a funcao docente é de mediacao da constru¢cédo do conhecimento.

E esta discussdo que educadores e educadoras trazem para a formacéo docente,
tanto em sua formacéo inicial, com a presenca de disciplinas da area de humanas como
a sociologia, filosofia e psicologia da educacao, fazendo a ponte com a didatica enquanto
espaco de discussao da pratica politica e contextualizada (CANDAU, 2013), quanto em
sua formacgdao continuada, onde a pratica é seu terreno de pesquisa e intervencéo (TARDIF,
2012).A forma como estes educadores e educadoras em formacao compreendem estes
conceitos, interferem em sua formacé&o pessoal e em sua pratica coletiva pois sdo
temas préximos a realidade escolar e que se tornam distantes por distanciar realidades
diferenciadas. Por isso a importdncia da compreensao do que € multiculturalidade e
interculturalidade, para que se compreenda como ocorrem as interacdes culturais no
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processo de aprendizagem.

Fleuri (2003) apresenta pressupostos tedrico-historicos para os termos, iniciando pela
concepc¢ao de multiculturalismo, como debate inicial diante da percepcéo da existéncia de
diversas culturas, afirmando que, “originalmente como foi concebido nos Estados Unidos
da América, preconizava que as diversas culturas existentes no interior do territoério norte-
americano seriam assimiladas pela cultura dominante”. (FLEURI, 2003, p. 20).

A abordagem politica do multiculturalismo, apesar do reconhecimento das culturas,
prega a assimilagao ou aculturagcédo, a partir das concepgbdes da cultura dominante,
camufladas pelos ideais de solidariedade e tolerancia. O sufixo “ismo” significa doutrina,
dogma. Deteremos-nos entdo com uma abordagem que avanca o multiculturalismo,
no sentido de p6r em dialogo as formas de viver e ver o mundo. Multiculturalidade e
Interculturalidade sé&o termos que parecem sindnimos, mas possuem algumas distingdes
politicas.

No contexto da Educacéo Para as Relagdes Etnico-Raciais, esta compreenséo é de
suma importancia a fim de que se compreenda como se dao os processos politicos de
aplicabilidade da Lei 10.639/03 que traz a obrigatoriedade d Ensino de Histéria e Cultura
Africana e Afro-Brasileira e a Lei 11.645/08, que altera a lei anterior e estabelece também,
as diretrizes e bases da educacao nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de
ensino a obrigatoriedade da teméatica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.

As distincbes politicas ao longo do processo historico de luta em favor da educagéo
da populacdo afrodescendente e indigena partiram das concep¢des monoculturais,
assimilacionistas, passando pela perspectiva da multiculturalidade e, finalmente, na
interculturalidade. Esta ultima, sendo a perspectiva atual, reivindicada para uma educacéao
equanime. Multiculturalidade traz a ideia de multiplicidade. Multiplas culturas no mesmo
territorio que dialogam entre si (Multiplas + cultura + circularidade). Ela envolve um
processo de compreenséo e respeito do contexto de resisténcia dos grupos culturais
subjugados. Neste sentido: “Parece que nao se trata mais de lutar pela sobrevivéncia
fisica, material, dos grupos marginalizados; trata agora de lutar pela propria possibilidade
de sua existéncia no campo simbdlico”. (FLEURI, 2003, p. 9).

No campo da educacao, a multiculturalidade pode ser denominada de educacao
multicultural. A LDB 9.394/96, traz esta concepcao diante das discussdes politicas do
contexto em que surgiu, expondo este carater na formacgao curricular. Segundo Brandao
(2003, p. 21), sobre o Art. 3°, da referida LDB, ha uma linha paradoxal quando prega para
0 ensino, a pluralidade de ideias e 0 aprec¢o a toleréncia, justificando a democratizagao do
ensino na multiplicidade de culturas, porém, mantém, em seu bojo politico, as concepgdes
assimilacionistas, com base nas politicas neoliberais da formacéo para cidadania e
trabalho.

Consideramos que as discussdes politicas em torno da educacdo multicultural e
os conflitos e interagcbes existentes, ajudam a promover a mudanca de paradigma em
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se tratando da relacdo educacgéo e cultura. Estas culturas existentes na sociedade e no
interior do ambiente escolar, além de dialogarem e se respeitarem, necessitam interagir,
trocar experiéncias, conhecer umas as outras para compreenderem sua luta em comum.
Neste interim, a escola é a célula importante por agrupar categorias culturais diversas,
tendo o curriculo como possibilidade politica de mudancga. Sobre isso, Candau (2008, p.14)
diz que “é no cruzamento, na interacdo, no reconhecimento que a escola estd chamada
a se situar”.

Esta perspectiva de dialogo critico e transformador entre as culturas, denomina-se
a categoria conceitual Interculturalidade. “Inter indica uma relac&o entre varios elementos
diferentes: marca uma reciprocidade [...]. Caracteriza uma vontade de mudanca, de agao
no contexto de uma sociedade multicultural”. CANDAU, 2000, p. 55).

De acordo com Fleuri (2003, p. 48), muitos pesquisadores de multiculturalidade e
educacéao, “apontam para um consenso no uso do termo interculturalidade aplicado a
analise da problematica na educacao e formas de intervencédo propositiva na realidade
multicultural”. Interculturalidade surge da multiculturalidade. Da necessidade de um
“processo permanente, sempre inacabado, marcado por uma deliberada intencéo de
promover uma relacdo dialégica. Essa seria a condicdao fundamental para qualquer
processo ser qualificado de intercultural”. (CANDAU, 2000, p. 56).

Interculturalidade esta relacionada as especificidades de cada grupo cultural e os
elementos de luta em comum entre eles, o “entrelugar”, segundo Fleuri (2003, p. 53).
Estas especificidades nao podem ser isoladas, assimiladas ou silenciadas. Por mais que
tenhamos um dialogo entre culturas para a valorizagdo e convivéncia, a desmistificacao
de esteredtipos discriminatérios e o conhecimento cientifico acerca das culturas e suas
contribuicbes a humanidade, demonstram um dialogo critico em que a educacao se torna
instrumento de contestacéo e luta por reparacdes histoéricas.

A Escola como espaco de dialogo entre culturas

O debate em torno dos significados relativos ao conceito de cultura e o espaco
escolar se insere mesmo em uma retomada de importancia dos estudos culturais como
elemento centralizador das ciéncias sociais. Um repensar da importéncia da dimensao
simbdlica e significante como central na constru¢éo das articulagdes sociais e cotidianas
visto que durante um longo periodo de tempo o conceito de cultura ou estava associado
a um referencial classico relativo a nogcédo de erudicdo ou a um resultante simbolico das
condigdes materiais de vida das sociedades.

Candau (2008) nos fala de um retomar das discussdes do conceito de cultura nos
estudos sociais que trabalha no sentido de repensar seu lugar de centralidade no estudo
dos processos de significacdo dos processos sociais e, por conseguinte, nas acdes
relativas ao fazer educacional. Assim, ao pensar a relacdo entre escola e cultura(s)

proposta pela autora, devemos pensar na importancia da dimensao cultural para pensar
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o social. Tem-se dessa forma o entendimento do cultural como a base sobre a qual as
diversas sociedades constroem as suas teias de significancia, e constroem desse modo
seus regimes de organizagdo, direcionamento, instituicbes, entre outros parametros
regulatérios e normativos (GEERTZ, 1989) e por conseguinte os Estudos Culturais se
apresentam como o modelo interpretativo que vem, nas ultimas décadas, se propondo
a pensar as multiplas dimensdes do social a partir da inferéncias e interpretacdes da(s)
cultura(s).

Tais discussbes acerca das nog¢des de cultura(s) e multicultura(s) se inscrevem
assim, como fundamentais no contexto do repensar a funcédo da escola enquanto espaco
de formacé&o social no sentido mesmo em que esta é vista e entendida historicamente
como um espaco de normatizacdo dos individuos dentro de um processo politico de
controle e organizacédo social. Em termos socioldgicos, Bourdieu e Paseron (1970),
ao refletirem sobre o modelo educacional francés, inauguram uma importante reflexao
acerca do processo de controle e normatizagdo implementado pela escola no contexto
as sociedades ocidentais. Sendo assim, a escola € entendida ndo sé6 como um espaco
privilegiado de transmissdo dos codigos e padrées herdados da modernidade como
por consequéncia dessa mesma normatizacao, inviabilizaria a dindmica do convivio da
diferenca uma vez que esta assentada numa demanda de especializagcdo e selecao
competitiva dos individuos voltados para as disputas impostas pelo capital.

Para o principal representante da Teoria Critica para a Educacéo, Giroux (1986),
esse modelo educacional tem na escolha dos conteddos e nos curriculos sua principal
forma do Estado, visto pelo autor como o principal representante das classes dominantes,
a manutencgao e reprodugao dessa mesma dominagao, assentado-se assim seu objetivo
diretamente na alienacéo de alunos(as) e professores(as). Em analise produzida as portas
do século XXI, ante ao que Gadotti (2000) viria a nomear de tempos de perplexidade e
expectativas, aponta que as perspectivas para uma educag¢do no século XXI tem como
elemento principal o didlogo entre o conhecimento das multirreferencialidades onde
a unidade n&o mais estaria assentada em um padrao referencial hegeménico, mas
conquistado no dialogo com a diversidade com vistas a construcdo de uma perspectiva
de futuro.

Noévoa (1999, p. 25) afirma que “o funcionamento de uma organizac&o escolar é
fruto de um compromisso entre a estrutura formal e as inten¢des que se produzem no seu
seio, nomeadamente entre grupos com interesses distintos”. Nesse contexto, a educagao
evidencia-se como condi¢cdo de melhoria da qualidade de vida dos cidadaos e a escola,
considerada como organizagao social, cultural e humana, caracteriza-se por ser um
espaco que vai se transformando e construindo sua cultura e, nessa assertiva tem-se que

Frente as novas demandas apresentadas pela sociedade contemporénea, a escola
adquire novos papéis, passando a ser compreendida como uma organizagao que se pensa
a si propria, na sua missao social e na sua organizag¢ao, Alarcao (2001, p. 15) designa
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esta como escola reflexiva:

Por analogia com o conceito de professor reflexivo, hoje tdo apreciado, desenvolverei o
conceito de escola reflexiva e procurarei sugerir que a escola que se pensa e que se
avalia em seu projeto educativo € uma organizagao aprendente que qualifica ndo apenas
0s que nela estudam, mas também o0s que nela ensinam ou apoiam estes e aqueles.

A autora destaca os atores que participam do processo de ensino-aprendizagem,
os protagonistas que irdo fazer parte das acdes desenvolvidas na escola. O(A) aluno(a),
que formado em uma escola reflexiva, ira desenvolver capacidades afetivas e cognitivas e
estardo preparados para vivenciar a realidade cotidiana. E o(a) professor(a), compreendido
como ator(a) social que desempenha uma funcéo na politica educativa da organizacao
escolar, onde suas a¢des nao se limitam apenas ao protagonismo didatico- pedagdgico.
Para a compreensdo do(a) professor(a) como agente comprometido com seu oficio
se faz necessario um processo de construcdo da identidade docente. Pimenta (1997)
destaca que uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacéo social
da profissdo, da revisdo constante dos significados sociais da profissdo e da revisdo das
tradicbes. Essas premissas séo legitimadas na praxis educativa a partir dos saberes da

docéncia, propiciando o desenvolvimento do(a professor(a) reflexivo.

[...] Ser professor implica saber quem sou, as razdes pelas quais faco o que faco e
consciencializar-me do lugar que ocupo na sociedade. Numa perspectiva de promocé&o
do estatuto da profissdo docente, os professores tém de ser agentes ativos do seu
proprio desenvolvimento e do funcionamento das escolas como organizagcdo a servico
do grande projeto social que é a formac&o dos educandos. (ALARCAOQ, p. 24, 1996).

Nessa perspectiva, compreendemos o0 ensino como uma pratica social que
ultrapassam os limites da sala de aula. O trabalho desenvolvido pelos educadores, implica
numa agao de ser agente ativo na educacéo, levando em consideragdo sua identidade
profissional, as peculiaridades da realidade onde atua. Os elementos que contemplam
a organizacdo, producao e a eficiéncia dos conhecimentos pedagdgicos deverdo ser
refletidos na escola, nos(as) alunos(a) e na sociedade. Logo, a reflexdo néo é suficiente,
€ importante o professor(a) ter habilidade para intervir nas situacgdes cotidianas que vao
surgindo, aperfeicoando sua capacidade critica sobre sua atuacéo.

CONSIDERACOES FINAIS

Corroborando com os(as) autores e autoras que serviram de referéncia para este
breve debate, consideramos que cultura é elemento ciclico, histérico e politico. Que nao
devemos assimila-la, tampouco isola-la ou trata-la como adereco social. As especificidades
existem e devemos aprender com o diferente. Neste sentido, a relacéo educacéao e cultura
representa “uma teia de interpretacdes tecida entre os pontos de vista dos sujeitos do
processo educacional” (FLEURI, 2003, p. 65).

Destarte, com o entendimento acerca da educacao multicultural e da perspectiva
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intercultural, temos a possibilidade de refletir sobre nossa prépria pratica politica e
pedagobgica enquanto professores(as) e pesquisadores(as) em educagcdo para as
relacGes étnico-raciais. Enfatizamos que as leis n° 10.639/2003 e 11.645/2008, apesar
de apontarem para uma esperangca no que concerne as politicas de erradicacdo dos
preconceitos raciais, étnicos e culturais é necessario se pensar estratégias de como
promover uma educag¢éo que reconheca e valorize a diversidade, comprometida com as
origens do povo brasileiro e que busque a inclus&o dos saberes e tradicbes dos grupos
culturais como base importante para se pensar a constituicdo tanto de uma identidade

nacional quanto das multiplas identidades regionais e especificas.
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RESUMO: O presente artigo trata-se do relato
de experiéncia no Curso de Extenséo Praticas
Pedagodgicas Interculturais oferecido pelo
Instituto Federal do Maranhdo no municipio
de Barra do Corda, localizado a 447 km da
capital Sdo Luis, cujo objetivo foi atender
a demanda educacional no que se refere a
implementacéo de acbes e cursos voltados a
formacdo e qualificacdo de professores que
atuam nas comunidades indigenas da regido,
para isso fundamentaram-se na LDB, nos
Referenciais para a Formacao de Professores
Indigenas (RFPI) e o Referencial Curricular
para Escolas Indigenas (RCNEI).Para tanto,
0 curso buscou promover a expansao de
conhecimento em varios ambitos académicos,
sendo eles: Legislagao Educacional/Legislacao

Educacional Indigena; Estudos Histéricos e
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EDUCACAO FISICA

Povos Indigenas do Maranhdo; Mateméatica
Intercultural; Desenvolvimento e Aprendizagem
em Contextos Escolares Indigenas; Introducao
aos Estudos sobre Corpo e Cultura Corporal
em Contexto Indigena; Estudos Antropoldgicos
e Sociedades Indigenas; Producéo Textual
na Perspectiva da Interculturalidade; Lingua
Portuguesa; Informética Bésica; Didatica e
Curriculo Intercultural e Préaticas Curriculares
Interculturais. O curso contou com a participacao
de 11

técnicos-administrativos e 1

servidores, sendo: 8 docentes; 2
bolsista. Na
disciplina de Educacéo Fisica participaram
35 professores que atuam na rede municipal
e estadual de ensino. Buscamos dialogos
de interculturalidade na pratica pedagobgica
docente, promovendo debates teéricos e
metodoldgicos que contribuissem para a
construgao de um novo olhar com contribuigao
da cultura corporal indigena na Educacao
Fisica Escolar. O objetivo do relato € descrever
as experiéncias e vivéncias de aprendizagem
durante a etapa desenvolvida no componente
curricular de Educacéo Fisica. A metodologia
de abordagem da pesquisa foi qualitativa, e de
procedimento utilizamos o enfoque bibliografico
e a observagcdo participante, tendo como
principal aporte tedrico Candau (2005;2014). Os

instrumentos de producéo e coletas de dados:
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rodas de discussoes, textos, conversas informais, observagdes participantes. Destacamos
as atividades realizadas, as vivéncias pessoais, contatos com os professores indigenas e néo
indigenas. Com a andlise, foi possivel constatar que as experiéncias de interculturalidade na
pratica pedagogica para o ensino da Educacéo Fisica permitiram uma aproxima¢ao de novas
realidades praticas e saberes culturais que contribuem para o incentivo e intensificacdo da
valorizacéao e fortalecimento cultural.

PALAVRAS-CHAVE: praticas pedagogicas; interculturalidade; povos indigenas; educagéao
fisica escolar.

INTRODUGCAO

O presente artigo trata-se do relato de experiéncia no Curso de Extensao Préticas
Pedagogicas Interculturais oferecido pelo Instituto Federal do Maranhdo no municipio
de Barra do Corda localizado a 447 km da capital S&o Luis, cujo objetivo foi atender a
demanda educacional no que se refere a implementacdo de acdes e cursos voltados a
formacao e qualificacao de professores que atuam nas comunidades indigenas da regiao,
para isso fundamentaram-se na LDB, nos Referenciais para a Formacao de Professores
Indigenas (RFPI) e o Referencial Curricular para Escolas Indigenas (RCNEI).

O cursobuscou promover aexpansao de conhecimento emvarios ambitos académicos,
profissional e pessoal, sendo eles: Legislacdo Educacional/Legislacdo Educacional
Indigena; Estudos Histéricos e Povos Indigenas do Maranhao; Matematica Intercultural;
Desenvolvimento e Aprendizagem em Contextos Escolares Indigenas; Introducdo aos
Estudos sobre Corpo e Cultura Corporal em Contexto Indigena; Estudos Antropoldgicos
e Sociedades Indigenas; Producao Textual na Perspectiva da Interculturalidade; Lingua
Portuguesa; Informatica Basica; Didatica e Curriculo Intercultural e Praticas Curriculares
Interculturais.

Para tanto, contamos coma participacdo de 11 servidores, sendo: 8 docentes;
2 técnicos-administrativos e 1 bolsista. Os docentes das disciplinas curriculares
ministraram aulas numa perspectiva intercultural, proporcionando varios conhecimentos
e aprendizagens, troca de diferentes saberes culturais, linguisticos, sociais, entre
outros. A experiéncia de ministrar a disciplina de Educacao Fisica foi valiosa, a vivéncia
ampliou novos saberes e aprendizagens distintas. A disciplina proporcionou a mim e
aos professores participantes dialogos de interculturalidade na pratica pedagogica. A
partir das rodas de discussdes, conversas informais e observacao participante realizada
durante esse processo de formacéao foi promovido debates tedricos e metodoldgicos que
contribuiram para a construgcdo de um novo olhar para a Educacao Fisica Escolar,uma
pratica pedagdgica voltada para as especificidades das comunidades indigenas.

O municipio de Barra do Corda esta localizado numa regido onde se localizam
duas etnias de povos indigenas, os Tenetehara-Guajajara e os Canela ( Ramkokamekra
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e Apaniekra), a participacdo dos dois grupos nas discussdes propostas para disciplina
contribuiu para a experiéncia de interculturalidade em Educacéo Fisica, pois podemos
ter a perceptiva da cultura indigena no ensino da disciplina. Sendo assim, o objetivo do
relato é descrever parte das experiéncias e vivéncias de aprendizagem decorrentes a
realizacdo da disciplina de Educacéao Fisica no Curso de extensao Praticas Pedagogicas
Interculturais. Destacando as atividades realizadas, as vivéncias pessoais, contatos com
os professores indigenas e nao indigenas, desenvolvido durante o periodo de realizagao
do projeto.

DESENVOLVIMENTO

A existéncia de culturas e grupos humanos diversos convivendo gera uma série de
questdes que envolvem desde a construcao de uma sociedade democratica, manifestando-
se de modos plurais, assumindo diversas expressdes e linguagens até as questdes de
desigualdades e descriminagdes. Assim, o PCN (1997) aponta que:

As culturas s8o produzidas pelos grupos sociais ao longo das suas histérias, na
construcao de suas formas de subsisténcia, na organizacdo da vida social e politica,
nas suas relacdes com o meio e com outros grupos, na producao de conhecimentos etc.
A diferenca entre culturas € fruto da singularidade desses processos em cada grupo
social. (p.19)

Os povosindigenas tém suas proprias formas de organizagao social, que caracterizam
0s seus valores simbdlicos, tradi¢ées, conhecimentos e saberes. No campo educacional,
se apropriarem da instituicdo denominada escola, dando-lhe identidade e funcéo
especifica, sendo assim, a escola passa a ser reivindicada como espaco de construcao
de relagdes baseadas na interculturalidade. Porém, ainda que a escola seja um espaco
sociocultural, onde as diferentes presencas se encontram; no entanto, precisa-se aprender
com as diferentes culturas, pois essas diferencas muitas vezes sdo desrespeitadas ou
invisibilizadas dentro do ambiente escolar. Como questiona Gomes (2008, p.17-18):

Como a educacédo escolar pode se manter distante da discussao da diversidade se a
mesma se faz presente no cotidiano escolar (universo escolar) por meio da presenca
de professores/as e alunos/as dos mais diferentes pertencimentos étnico-raciais, idade,
culturas? Qual a dimensé&o sociocultural da escola?

Como afirma Candau (2005, p.19), “(..) é preciso desconstruir, pluralizar, ressignificar,
reinventar identidades e subjetividades, saberes, valores e convic¢gdes, horizontes
de sentidos. Somos obrigados a assumir o multiplo, o plural, o diferente, o hibrido, na
sociedade como um todo”. A disciplina de Educacao Fisica como espaco de inter-relacées
culturais e producéo de saberes, deve produzir estratégias para que estes conhecimentos
sejam disponiveis a todos sem distin¢céo, partindo de um curriculo fundamentado em uma
proposta de trabalho que considere as diferentes culturas. Quando tentamos aprofundar

as discussbes envolvendo as questdes de diferentes culturas, buscamos o conceito de
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Interculturalidade. Para Catherine Walsh (2001, p. 10-11) apud Candau (2008, p.08) a

Interculturalidade é:

[...] um processo dindmico e permanente de relacdo, comunicagdo e aprendizagem
entre culturas em condicdes de respeito, legitimidade mutua, simetria e igualdade.
Um intercdmbio que se constréi entre pessoas, conhecimentos, saberes e préaticas
culturalmente diferentes, buscando desenvolver um novo sentido entre elas na sua
diferenca. Um espaco de negociacao e de traduc&o onde as desigualdades sociais,
econdmicas e politicas, e as relagcbes e os conflitos de poder da sociedade n&o séo
mantidos ocultos e sim reconhecidos e confrontados. Uma tarefa social e politica que
interpela o conjunto da sociedade, que parte de praticas e agdes sociais concretas
e conscientes e tenta criar modos de responsabilidade e solidariedade. Uma meta a
alcancar.

Sendo assim, entendemos que as diferentes culturais devem ser valorizadas e
respeitadas. O reconhecimento da diversidade cultural como parte do processo educativo
traz uma provocacao para que as praticas pedagdgicas planejadas pelos docentes e
gestores educacionais sejam pautadas a partir de uma educacéo intercultural. Segundo

Candau (2014, p. 1)

A Educacao Intercultural parte da afirmacédo da diferenca como riqueza. Promove
processos sistematicos de dialogo entre diversos sujeitos - individuais e coletivos -,
saberes e praticas na perspectiva da afirmacéo da justica - social, econémica, cognitiva e
cultural -, assim como da construgao de relacfes igualitarias entre grupos socioculturais
e da democratizagcdo da sociedade, através de politicas que articulam direitos da
igualdade e da diferenca.

Nessa perspectiva, a educacao intercultural compreende, ndo somente, para
existéncia das diferencas, mas também para sua ligacdo com a aprendizagem, fazendo
com que os alunos compreendam o conhecimento do outro, do diferente e estabelecam
um dialogo positivo, no qual as possibilidades se complementem a partir das diferentes
visdes de cultura.

As praticas educativas interculturais como afirmam Basei e Filho (2008, p.1), tem
como condi¢ao fundamental a necessidade de uma “reestruturacao cultural das formas
de agir, sentir e pensar o mundo, e portanto, a Educacao”. Dessa forma, as propostas de
Formacao de professores (inicial e/ou continuada) na perspectiva da interculturalidade sao
ferramentas importantes no desenvolvimento de metodologias de ensino que permitam
uma reflexdo sobre as questdes culturais dentro do ambiente escolar.

A Educacéo Fisica como parte integrante da Educacdo Béasica tem o papel de
possibilitar aos alunos uma compreensao de mundo diferenciada, para que a partir disso
possam imprimir mudancas nas formas com que se relacionam com outras culturas. Mas,
durante muito tempo as aulas de Educacéo Fisica eram pautadas em uma visdo de corpo
e de ser humano exclusivamente bioldgico, priorizando o desenvolvimento da aptidao
fisica dos sujeitos.

O debate sobre a diversidade cultural na Educagcdo Fisica é recente, década de
1980, que é marcado pela insercao das ciéncias humanas no cenéario académico, Oliveira
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e Dadlio (2011) diz que “a EF experimentou uma ‘crise’ epistemoldgica que culminou
com a ampliacéo da visao de area e de sua acao pedagdgica na escola”. A Educacéao
Fisica enquanto componente curricular deve abordar em sua amplitude de assuntos, as
questdes culturais dos povos, buscando conhecer a cultura corporal e consequentemente
as praticas corporais desses povos e sua aproximag¢ao com os conhecimentos curriculares
da area.

O professor de Educacao Fisica, trabalhando diretamente com as questdes culturais que
envolvem o movimento humano, e as inumeras influéncias sofridas por outras instituicées
sociais, seja na universidade, seja na escola, precisa estar preparado para enfrentar, e
mais do que isso, tratar pedagogicamente a questao da diversidade cultural em suas
aulas. E esse tratamento da diversidade néo se restringe a diversidade dos sujeitos que
estaréo presentes na sua aula e suas inimeras e subjetivas formas de expresséo através
do movimento, mas também, da diversidade em relacdo aos conteudos curriculares
da Educacéo Fisica, pois assim, estaremos (des) construindo esteredtipos e praticas
hegembnicas e homogeneizadoras das praticas pedagodgicas da Educacédo Fisica
Escolar, repercutindo na vida dos sujeitos para além dos muros escolares. (BASEI e
FILHO, 2008 p.1),

Partindo ainda dos autores Basei e Filho (2008), a diversidade em relacéo
aos conteudos curriculares € um passo a ser dado quando trabalhamos dentro das
comunidades indigenas, pois 0s sujeitos precisam ver também suas praticas corporais
como objeto de estudo. O ensino da Educacéo Fisica na Escola Indigena precisa possuir
uma significacdo apropriada, a qual deve ser articulada a corporeidade da comunidade,
dessa forma, atendera os interesses da educacéao indigena. Como afirma Monteiro (2005,
p. 101):

(...) faz-se necessario que o professor de educacéo fisica tenha bastante clareza desse
processo relacional, entre os saberes identitarios de cada comunidade indigena e
0s saberes externos a ela. Esse aspecto € de suma importancia para uma coerente
efetivacdo do seu planejamento de ensino, pois ha de se considerar que cada grupo

tem sua histéria e suas necessidades ante a situacao de contato com a sociedade n&o-
indigena.

METODOLOGIA

O Projeto Praticas Pedagdgicas Interculturais foi um curso de extensao coordenado
pela Professora Marinete Moura, oferecida pelo IFMA no municipio de Barra do Corda,
com carga horaria de 170 horas. Tendo como objetivo ofertar formacao continuada para
professores indigenas e nado indigenas para atuarem no universo escolar indigena de
forma mais qualificada. O curso teve vigéncia no periodo de 02/09/2019 a 29/02/2020,
tendo como metodologia para execucao: aulas expositivas dialogadas; visitas técnicas
as comunidades indigenas; aulas nas escolas indigenas; participagcdo nos rituais e
tradicionais dos povos indigenas; estudo dos textos e estudo dirigido. Seguindo a matriz
curricular do quadro abaixo:
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MATRIZCURRICULAR
COMPONENTES CURRICULARES CH HABILITACAO
Legislacao Edycamona,I/LeglsIagao 16 Direito/Pedagogia
Educacional Indigena
Estudos Histoéricos e Povos Histéria/Ciéncias
- ~ 16 -
Indigenas do Maranh&o Sociais
Matemética Intercultural 16 Mateméatica
Desenvolvimento e Aprendizagem . . .
em Contextos Escolares Indigenas 16 Pedagogia/Psicologia
Introducéo aos Estudos sobre Corpo
e Cultura CorpE)raI em Contexto 10 Educacdo Fisica
Indigena
Estqus Antropolp gicos € 16 Ciéncias Sociais
Sociedades Indigenas.
Producéo Textual na _Perspectlva da 16 Letras
Interculturalidade
Lingua Portuguesa 16 Letras
Informéatica Basica 16 Informatica
Didatica e Curriculo Intercultural 16 Pedagogia
Praticas Curriculares Interculturais 16 Pedagogia
CARGA-HORARIA TOTAL 170

Fonte: SUAP - IFMA

A disciplina de Educacéo fisica foi ministrada no periodo de 28 e 29 de fevereiro de
2020 com carga horaria de 10h.Esteve presente professores indigenas e nao indigenas
das etnias Tenetehara-guajajara e Canelas (Ramkokamekra e Apaniekra), totalizando 35
professores. A aula transcorreu da seguinte forma nesse periodo:

a) Dindmica de apresentagcao para conhecer o grupo e promover a interacao entre
0s mesmos. A partir desse momento foi realizado um levantamento e sistematizagc&o das
expectativas do grupo em relagdo ao curso de extensao.

b) Conversa sobre Educacao Intercultural: papel da Educacédo Fisica enquanto
pratica pedagogica curricular, com apoio do texto “Educagéao intercultural e Educagéao
Fisica escolar: possibilidades de encontro” dos autores Rogério Cruz Oliveira e Jocimar
Dadlio.

c) Apresentamos como a Educacéao Fisica esta organizada na Base Nacional Comum
Curricular — BNCC e o Documento Curricular do Territério Maranhense — DCTM.

d) Apontamentos sobre o curriculo no campo da Educacédo Fisica — levantamos
discussdes de como a escola indigena tem construido seu curriculo para esse componente
curricular.

e) Atividade em grupo: Tematizacdo das praticas corporais da cultura corporal
indigena, levando em consideracao as praticas corporais Jogos e brincadeiras, esporte,
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danca, ginastica, lutas e praticas de aventura.
f) Por fim, apresentacéo de praticas corporais que representam a cultura indigena as
etnias Tenetehara-guajajara e Canela.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Para este relato de experiéncia os sujeitos foram 35 (trinta e cinco) professores
indigenas e nao indigenas participantes da disciplina de Educacéo Fisica no curso de
extensdo Praticas Pedagoégicas Interculturais que atuam na Educacéo Escolar Indigena
do municipio de Barra do Corda das redes municipal e estadual de ensino.

Realizamos rodas de conversas abordando os temas propostas para a disciplina
de Educacéo Fisica. A coleta dos dados foi constituida a partir das rodas de discussées,
conversas informais e observagao participante realizada durante o cotidiano da aldeia
Timbira. O inicio da disciplina foi marcado por uma dindmica de apresentacdo onde
puderam contar um pouco das suas experiéncias como professores da Educacéo Escolar
Indigena, apontaram as dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar, a saber: estrutura
fisica das escolas, quadro insuficiente de professores, material didatico, invisibilidade da
escola indigena perante aos 6rgéos publicos.

Durante a roda de discussdes ao questionara turma sobre a existéncia de professores
de Educacao Fisica na escola, percebemos que pouquissimas escolas contavam com um
profissional da area. A Educacéo Fisica enquanto componente curricular obrigatéria ndo
€ oferecida na maioria das escolas indigenas, as quais estavam sendo representadas
no curso. Os professores relataram que a Educacado Fisica era feita de forma ludica,
nao havia regularidade, quando possivel levavam os alunos para jogar futebol ou faziam
outras brincadeiras.

Apds o0 momento de apresentacgdes, dialogamos sobre os documentos que norteiam
as questbes curriculares da Educacé&o Béasica no Brasil e no Estado do Maranhéo,
BNCC (Base Nacional Comum Curricular) e DCTM (Documento Curricular do Territorio
Maranhense), respectivamente. Podemos observar a partir das rodas de discussodes,
que muitos professores nao tinham conhecimento sobre esses documentos, outros ja
tinham ouvido falar, porém néo tiveram acesso as leituras do mesmo, poucos disseram
ter conhecimento através de palestras oferecidas por suas escolas.

Partimos entdo para o (re) conhecimento desses documentos que norteiam os
curriculos da educacéao basica no estado. Tanto na BNCC, quanto no DCTM trazem a ideia
de tematizar as praticas corporais da cultural corporal nas aulas de Educacao Fisica. Foi
visto como essas praticas estdo organizadas, sendo elas, Jogos e Brincadeiras, Esportes,
Danca, Lutas, Ginasticas e Praticas de aventura.

Como atividade, dividi a turma em grupos, onde os professores construiram uma
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micro aula sobre as praticas corporais, partindo da ideia de tematizagcdo proposta nos
documentos, tendo como tema Jogos e Brincadeiras; Dancga; Esportes; Ginastica e
Praticas de aventura. Acontecendo da seguinte forma:

1 — Em um primeiro momento, os professores selecionaram um conteudo dentro da
pratica corporal para registrar seu planejamento e objetivos para aula;

2 — Em um segundo momento, fizeram uma apresentacao do planejamento para
turma, abrindo para contribuicbes dos demais professores ao final da apresentacéo.

Interessante perceber na fala dos professores a desconstrugcdo do tinham como
conceito de EF, dessa forma, a intencdo de ressignificar as praticas pedagogicas de
ensino da EF foi positiva na realizacdo dessa formacéao de professores.Logo, propomos
que o curriculo de EF das escolas fossem construidos na intencionalidade de inclusao
da diversidade em relacdo aos conteudos curriculares, pois os comunidades indigenas
precisam ver também suas praticas corporais como objeto de estudo.

No RCNEI, afala da professora indigena Creuza Prumkwy, Krahd de Tocantins,
retrata a forma como gostariamos que fosse tratada a Educacéo Fisica dentro da escola
indigena, ou seja, que a disciplina seja um espaco de experiéncia, da convivéncia e da
clareza, onde ndo fossem ministrados apenas conteudos curriculares que retratam a
cultura ocidental, mas também, que as praticas corporais indigenas fossem objetos de
estudo dentro das unidades tematicas propostas para elaboracéo do curriculo escolar.

A escola que a gente quer é a escola do prazer, aguela que a gente pode vir todos 0s
dias. E nunca sinta vontade de ir embora. Nao queremos uma escola que s6 tenha mais
cadeiras, quadro-negro e giz, mas sim uma escola da experiéncia, da convivéncia e da
clareza. Se um dia alguém trouxer um peixe que foi pescado no riacho perto da nossa
casa, ele seria nosso objeto de estudo. (1998 p.53):

Apés as leituras e discussbdes fomentadas pela analise da BNCC e DCTM, solicitei que
no encerramento do curso fossem apresentadas praticas corporais que representassem
os dois grupos indigenas, Guajajaras e Canelas. O grupo de professores Guajajaras
apresentava como pratica corporal a Dancga, onde representaram a Festa do Moqueado
ou Festa da Menina Moca, que marca o primeiro ciclo menstrual, ou seja, a passagem
das indias para a fase adulta, explicaram e demonstraram como ocorre essa dan¢a dentro
da festividade da aldeia, cujos sentidos e significados foram construidos historicamente
dentro da cultura indigena dos Guajajaras.

O grupo dos Canelas, por sua vez, apresentaram a corrida de Tora, foi explanado por
eles que essa pratica corporal € muito valorizada dentro da aldeia, existe um ritual a ser
realizado antes da corrida propriamente dita, tais ensinamentos séo passados dos mais
velhos aos mais novos. Utilizamos um cano de PVC para demonstrar como é utilizada a
tora, originalmente é feita da palmeira de buriti. Iniciaram com a cantoria e em seguida a
corrida, demonstraram a técnica utilizada na passagem da tora durante a corrida. Ao final

desse momento, foi aberto para os professores fazerem perguntas sobre as apresentacoes
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dos grupos, houveram questionamentos e curiosidades sobre a cultura corporal das etnias,
principalmente no que se refere aos rituais que antecedem essas manifestacdes culturais.
Os professores de ambas as etnias, assim como os professores nao-indios participaram
das apresentac¢des, onde ouviram, conheceram e puderam vivenciar na pratica um pouco
da cultura corporal do outro, construindo assim uma historia de respeito e diversidade.

Durante a realizagdo do curso, antes do encerramento oficial realizado no IFMA-
Barra do Corda, tive a oportunidade de ir a Aldeia Timbira, localizada na Reserva
Indigena Rodeador de etnia Tenetehara-guajajara, a convite das professoras indigenas
que participaram da disciplina, foi uma experiéncia muito interessante, pois era minha
primeira vez em contato com os indigenas em sua comunidade. Ao chegar na aldeia,
foram de uma receptividade admiravel, fui apresentada ao cacique, o qual me deu as boas
vindas e preparam um almocgo para nos receber, interessante que nesse momento, toda
a comunidade recebe a comida preparada pela familia do cacique, consideram aquele
momento como um evento importante dentro da comunidade.

Reunimos com os professores, apds o almoco, para planejarmos a aula com as
criangas da comunidade, de acordo com as orientacdes dadas em sala de aula. O grupo
planejou uma aula sobre natacdo, onde tematizaram essa pratica corporal, ou seja,
abordaram de diversas formas essa pratica corporal. A aula introduziu aspectos historicos
da natacdo, a relagdo do indigena com o ambiente aquatico, atividades recreativas do
cotidiano indigena, estilos de nados existentes na natacdo. A aula foi conduzida no primeiro
momento pelos professores indigenas, em seguida por mim, onde apresentei atividades
para o ensino dos estilos de nados (crawl, peito, costas e borboleta), entendemos que é
importante ter a sensibilidade de que a cultura ndo india também é importante no processo
educacional, como afirma Alves (2005, p. 109) “é, portanto, significante a um novo olhar
entre a cultura n&o-india e cultura histérico-india para que ambas possam ser instrumento

de transformacéao sécio-politico-cultural”.

CONSIDERACOES FINAIS

Com o intuito de estruturar um relato de experiéncia intercultural tendo a disciplina
de Educacédo Fisica como ferramenta de formacao pedagdgica, estabelecemos um
dialogo rumo a construgdo de uma cultura da diversidade dentro da escola, que ali estava
representada pelos professores.

Com as mudancas ocorridas no mundo, a diversidade cultural exige novas formas de
pensar o conhecimento, especialmente no campo educacional, dessa forma, utilizamos
como instrumentos as rodas de discussdes, conversas informais e da observacao
participante para nossas analises. A analise das narrativas indicou que a Educagéao
Escolar Indigena no municipio de Barra do Corda, ainda que amparadas pela Constituicao
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Brasileira de 1998, pelas LDB, pelo Plano Nacional de Educacéo, pelas resolugdes, entre
outros documentos, ndo garantem as suas necessidades educacionais basicas, a exemplo,
formacao e capacitacdo de professores, material didatico a partir do seu conhecimento
tradicional.

O curso de extensédo Praticas Pedagodgicas Interculturais foi uma experiéncia de
aprendizagem enriquecedora, sendo possivel construir reflexbes sobre a Educacao
Fisica e suas possibilidades de um curriculo intercultural. Plantamos uma semente junto
aos professores participantes que a partir das discussdes apresentadas durante o curso
poderao estabelecer quais os conhecimentos e valores seréo trabalhados para preservar
e difundir as manifestagdes da cultura corporal indigena dentro das escolas.

A Educacéo Fisica baseada nos pressupostos de uma Educacéao Intercultural pode
nos oferecer caminhos para a realizacdo de um processo educativo que contemple a
todos, respeitando suas identidades, dando possibilidades para um dialogo igualitario
e inclusivo. Nesse momento de formacéo para uma pratica pedagdgica intercultural, os
professores nédo-indios e professores indios das duas etnias (Guajajaras e Canelas)
se fizeram presentes e participaram ativamente das discussdes, que ao nosso olhar foi
compreendido como uma possibilidade de aprendizagem, na qual foi construido uma
histéria de respeito e diversidade.
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CAPITULO 7

O SER E O ESTAR FORMADOR/A NA ESCOLA:
UM DILEMA PARA O/A COORDENADOR/A
PEDAGOGICO/A

Data de aceite: 05/07/2020 (2002), entre outros. Os resultados apontaram
que o dilema se constitui a partir de entraves
como o0 modelo de formacédo continuada
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Graduacéo em Gestao de Ensino da Educacéao
Bésica — PPGEEB, da Universidade Federal do
Maranhao - UFMA, vanjadominices @hotmail.com; INTRODU(;Z\O

o/a Coordenador/a Pedagogico/a, seguido da
falta de investimentos em sua propria formacgéao

A organizacao do ambiente escolar

inevitavelmente tem marcado a vida

RESUMO: Discutir sobre o dilema entre a . .
profissional dos sujeitos que nela trabalham.

funcdo de formar e a acado de propor/executar .
_ , Conforme Tardif (2014), para os professores
a formacé&o continuada para os professores/as

~ a estrutura organizacional constitui um
no espaco escolar por parte da coordenacéo

pedagdgica foi o objetivo aqui proposto. Nesse espago de tensoes e de dilemas proprios da

sentido, para a discussdo tedrica sobre o profissédo docente que precisam ser resolvidos

dilema, buscamos em primeiro lugar situar diariamente, tendo em vista a garantia da

dentre as varias atribuicbes da Coordenacdo COntinuidade das atividades profissionais.

Pedagdgica, aquela de formador/a, seguida da A Lei de Diretrizes e Base da Educagao
apresentacdo de entraves que se materializam  Brasileira - LDB n® 9.394/96 (Brand&o, 2005)
na pratica formadora do Coordenador/agerando  preconiza a obrigatoriedade dos sistemas de
o dilema. A discussao se sustentou em autores  ensino com a promoc¢ao do aperfeicoamento
como: IMBERNON (2010), DOMINGUES profissional continuado, garantindo para este
(2014), ALMEIDA E PLACCO (2015), PIMENTA  fim, politicas publicas que assegurem as

(2009), TARDIF (2014), VASCONCELLOS
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acoes de formacéo continuada. Diante desse dispositivo legal, é pertinente afirmarmos
que o ambiente escolar, se constitui como um dos espag¢os mais importantes para
o desenvolvimento da formacédo continuada. Nessa perspectiva, compreendemos
que compete a equipe gestora da escola, assegurar, planejar e empreender diversas
estratégias, como a garantia de recursos materiais e a utilizagéo dos horarios reservados
na jornada de trabalho dos docentes para esse fim, além de pensar outros espagos e
tempos para o desenvolvimento dessa formacao.

Para que a formacéo continuada aconteca de fato, nesse espaco de aprendizagem
coletiva, acreditamos que a atuacdo dos profissionais responsaveis pelo trabalho de
Coordenacao Pedagébgica, no ambito da instituicdo escolar toma corpo e se consolida
como de extrema necessidade, pois, este profissional dada a natureza do seu trabalho,
qual seja, o de mediar, intermediar e subsidiar as relacdes pedagdgicas, torna-se o principal
responsavel pela formacgao docente, embora muitas vezes, se envolva em fungdes de outra
natureza, as quais extrapolam o seu fazer de coordenador/a pedagdgico/a, minimizando as
acdes formativas, contribuindo para um distanciamento de suas verdadeiras atribuicdes,
0 que de certa forma fragiliza o processo educativo.

E importante ressaltar que, algumas das outras demandas que recaem sobre a
Coordenacao Pedagdgica séo legitimas, no entanto, podem e devem ser divididas e de
responsabilidade de outros profissionais da escola. A atuacao do profissional denominado
“Coordenador Pedagdgico”, a partir daqui denominado apenas de “CP” é bem recente na
estrutura da escola. Embora essa funcéo tenha surgido nos anos 1980 e inicio dos anos
1990 do século XX, sua legitimac&o se consolidou com a atual Legislacdo Educacional
Brasileira (Lei 9.394/1996), conforme explicita o artigo 64:

A formacéao de profissionais de educacgao para a administracéo, planejamento, inspecéo,
supervisdo e orientacdo educacional para a educacéo basica, sera feita em cursos de
graduacdo em Pedagogia ou em nivel de Pés-Graduacéo, a Crité[io da instituicao de

ensino, garantida nesta formacdo a base comum nacional. (BRANDAO, p.139, 2005)
Vale ressaltar que o/a CP, cujo papel estd pautado no acompanhamento sistematico
da pratica pedagobgica dos docentes, possui uma série de atribuicbes, geralmente
descritas no Regimento Escolar dos Estabelecimentos de Ensino da Educacao Basica
e também na literatura especializada. Dentro deste universo, para o desenvolvimento do
estudo, respondemos ao questionamento que segue: quais entraves séo encontrados na
atuacao da Coordenacao Pedagdgica para a oferta das acbes de formagao continuada
destinadas aos professores/as na escola, que se configuram em um dilema? Portanto,
o objetivo foi discutir sobre o dilema entre a funcdo de formar e a acdo de propor/
executar a formacédo continuada para os professores/as no espacgo escolar por parte
da Coordenacédo Pedagogica. Para o desenvolvimento desta pesquisa, realizamos um
estudo tedrico, tomando como base contribuicbes de autores como ALMEIDA & PLACCO
(2015), DOMINGUES (2014), TARDIF (2014), IMBERNON (2010), PIMENTA (2009),
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VASCONCELOS (2002) e outros que versam sobre a referida tematica.

Portanto, trata-se de uma pesquisa bibliografica na qual exploramos, analisamos e
refletimos sobre questdes abrangentes referentes a Coordenacdo Pedagodgica e o seu
papel na escola. Recorremos, ainda, as nossas experiéncias vivenciadas na funcao de
coordenadoras pedagogicas em escolas publicas e privadas de Ensino Fundamental e
Médio, a fim de confrontarmos ou confirmarmos os dilemas aqui problematizados. O estudo
se justifica a medida que assessorara os/as profissionais coordenadores/as pedagogicos/
as e outros/as, que a ele tiverem acesso, a realizarem um mergulho reflexivo que os
mobilizem a buscar mais elementos epistemoldgicos, que os conduzam a producao de
inovagoes educativas na area de formacgao de professores/as.

Nesse sentido, este artigo se divide em duas partes, na primeirabuscamos situardentre
as varias atribuicdes da Coordenacado Pedagdgica, aquela de formador/a caracterizando
o ser formador/a e algumas especificidades desta, seguida da apresentacao de entraves
que se materializam na pratica formadora do/a Coordenador/a Pedagdgico/a, gerando o
dilema.

A atuacao da coordenacao pedagodgica na escola: a formacao continuada dos/as
professores/as e suas especificidades dentre as muitas atribuicoes

Entendemos ser o/a profissional coordenador/a pedagdgico/a, de extremaimportancia
no ambiente escolar, tendo em vista que este/a é detentor/a de muitas atribuicdes, no
desenvolvimento das a¢cbes pedagogicas, uma vez que deve promover a integracao/
articulacéo dos sujeitos que fazem parte do processo educativo, estabelecendo inclusive,
as relacoOes interpessoais entre os envolvidos de forma a contribuir para o alcance dos
objetivos da gestéo pedagdgica e dos processos de formacgao continuada na escola, junto
aos professores/as e demais integrantes da equipe escolar. Ao nos referirmos ao trabalho
do/a CP, no atual contexto educacional, nos situamos no pensamento de Domingues
(2014, p. 15) quando afirma:

A figura do coordenador pedagodgico € relativamente conhecida. Embora haja um
consenso geral sobre suas atribuicdes, o estatuto da Coordenacéo Pedagodgica ainda é
disperso, falta uma unidade que sintetize os aspectos conceituais, estruturais e politicos
da acdo desse profissional nas escolas espalhadas por esse territério brasileiro e que
institua uma profissionalizacao de coordenador pedagdgico.

Os argumentos mencionados pela autora, podem ser confirmados, quando
observamos o/a coordenador/a pedagoégico/a, imerso/a diretamente em atribuicdes das
mais simples as mais complexas, ou seja, quando necessita muitas vezes, preocupar-se
com a limpeza da escola, o controle dos recursos pedagogicos auxiliares do planejamento
de ensino, dentre outros; ou ainda, quando necessita assumir de forma mais complexa, a
funcdo de outros profissionais como: Psicologos, Enfermeiros, Nutricionistas, Assistentes
Sociais e outros/as, com vistas a atender aos estudantes, pais e professores/as. Essas
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séo algumas das outras atribuicdes em que o CP se ver imerso no cotidiano da escola,
existem mais.

E nesse movimento de imersdo que realcamos alguns fatores que incidirdo na
dispersdo das suas especificidades, pois ndo podemos negar que seu olhar deve se
estender a tudo isso, uma vez que esse contexto, podera interferir no processo de ensino
e de aprendizagem. Dessa forma, o grau de envolvimento do CP, nessas questdes definira
sobremaneira o distanciamento de suas fungdes pedagogicas, principalmente, daquela
que é o objeto de estudo nesse trabalho, e a mais relevante para esse/a profissional,
a de formador/a, responsavel pela formacao continuada dos professores/as e demais
profissionais da Escola.

Além de coordenar o trabalho pedagodgico na escola, promover a formacao
continuada da equipe docente, conforme as necessidades e problematicas que emergem
no cotidiano da escola em que atua, convém acrescentar ainda, ao rol de atribuicbes, a
de encaminhar a mobilizagcdo da equipe pedagogica, para a elaboracao e/ou reelaboragao
do Projeto Pedago6gico/PP da instituicdo, de modo que todos/as integrantes da equipe,
participem no desenvolvimento de acdes pertencentes as dimensdes da gestéo escolar,
em especial, a dimensao pedagogica, que envolve na sua esséncia, 0 processo de ensino
e de aprendizagem e a interagdo com a comunidade escolar.

E dentro desse contexto que o CP deve transitar. Assim, o exercicio da formacao
continuada, ndo se constitui em apenas o cumprimento de uma determinacéao legal, € uma
necessidade do contexto atual, exigido pela sociedade do conhecimento. Portanto, deve
ser uma busca inerente a propria natureza do/a profissional, que lida com os saberes
e € responsavel pela construgcédo/producédo do conhecimento e formacdo humana, o/a
professor/a. E a partir da formacdo continuada que o/a profissional docente continua
desenvolvendo capacidades e habilidades para a construcéo de sua identidade. E é isso
que define sua profissionalizagc&o. Assim, o/a educador/a deve administrar a sua formacao
continuada, conforme recomenda Perrenoud, (2000, p. 163),

[...] saber explicitar as proprias praticas; estabelecer seu préprio balanco de
competéncias e seu programa pessoal de formacgédo continuada; negociar um projeto de
formac&o comum com os colegas; envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de
ensino ou do sistema educativo e acolher as formacfes dos colegas e participar delas.

Diante desse entendimento, enfatiza-se que a acdo do CP no espaco escolar é de
apoiar e acolher os/as docentes no contexto de trabalho, conforme corrobora Vasconcellos
(2002, p. 88), o/a coordenador/a é “articulador e mediador do processo de ensinar e
aprender”, desta forma, é importante que ele/a, tenha clareza do seu papel junto aos
professores/as, principalmente, no que se refere a promog¢ao das acbdes de formacao
continuada, pois essas ac¢des auxiliam e potencializam as praticas pedagdgicas da equipe
docente, contribuindo para a promocéo da aprendizagem.

O CP tem como uma de sus funcdes possibilitar o acolhimento dos professores/as
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e estar atento as necessidades e fragilidades destes/as, principalmente, no que se refere
aos saberes necessarios ao exercicio da docéncia, consolidados pelo desenvolvimento
profissional. Conforme o autor Imbernén (2011, p.49)

O desenvolvimento profissional do professor ndo é apenas o desenvolvimento
pedagogico, o conhecimento e compreensdo de si mesmo, o desenvolvimento cognitivo
ou tedrico, mas tudo isso ao mesmo tempo delimitado ou incrementado por uma situacao
profissional que permite ou impede o desenvolvimento de uma carreira docente.

E importante observarmos que a maioria dos estudos sobre a atuacdo do CP faz a
defesa de que, o foco do seu trabalho deve ser voltado para o coletivo de professores/as
da escola em que atua, atribuindo a esse/a profissional o papel de articulador/a das acbes
formativas, de modo a promover o desenvolvimento profissional de todos/as docentes
membros da equipe pedagdgica.

De acordo com Pimenta (2009), a formacéao continuada de professores/as, realizada
por meio de cursos de supléncia ou de atualizacao de contetudos de ensino, pouco contribui
para melhoria da pratica docente no contexto escolar. A autora mencionada nos possibilita
uma reflexdo sobre a formagdo continuada realizada desvinculada do “ch&o da escola”,
qgue nédo considera as demandas emergentes do fazer docente como ponto de partida e
de chegada das acbes formativas, bem como, n&do se constituem como possibilidades
de aprendizagem a equipe de professores/as, diante das necessidades de aquisicdo de
conhecimentos teéricos e metodoldgicos, que possam servir de suporte para refletirem
sobre as praticas educativas desenvolvidas no contexto da sala de aula.

Ainda corroborando com o pensamento da autora acima mencionada, ressaltamos
a importancia de se investir numa formacao continuada para professores/as, com énfase
nas necessidades emergentes do trabalho docente, como mediagcdo nos processos
construtores da cidadania dos estudantes e com o objetivo de superar o fracasso escolar
e as desigualdades escolares, ou seja, o foco deve ser o chéo da escola, a pratica do/a
professor/a deve ser questionada por ele/a mesmo/a pelo processo de reflexividade
(IMBERNON, 2011; PIMENTA, 2009).

Para que isso seja concretizado no interior da escola, enquanto /6cus da acéo
formativa € necessario que se estabeleca nessa instituicdo uma cultura organizacional
do tempo escolar e de agcbes colaborativas, que contemple a regularidade dos encontros
formativos, a definicdo dos contetudos de formagao a serem abordados, a partir de um
diagnoéstico criterioso, com a garantia de participacao de todos/as professores/as, no
sentido de que as discussdes realizadas entre os pares, favorecam uma reflexdo sobre
a pratica educativa de cada um/a, com vistas a melhoria das aprendizagens por meio de
ressignificacdes no ensino.

Sobre a reflexdo da pratica educativa como pressuposto de aprendizagem
permanente no coletivo da escola, Freire (1996), nos ensina que a reflexdo do professor
sobre a pratica nao se limita a uma teorizacao para explicar ou compreender a pratica.
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Essa reflexdo deve ser “critica”, como exigéncia da relacdo teoria-pratica, sem a qual a
teoria pode virar um discurso “vazio” e a pratica, um mero “ativismo”. Nesse sentido, a
formacao continuada articulada e desenvolvida na escola pelo CP com os professores/as,
deve considerar principalmente, as dificuldades que diariamente, permeiam as praticas
docentes individuais e coletivas.

O CP no ambito escolar deve ter como especialidades contextualizar as praticas
cotidianas, compreender as situacbes que envolvem o processo de ensino e de
aprendizagem, transformando as queixas em problemas solucionaveis, ou seja, procurar
alternativas e propor solucées pertinentes. (ALMEIDA e PLACO, 2015). E nessa direcdo
que questionamos, afinal qual seria o papel do/a Coordenador/a Pedagbgico/a, frente
ao trabalho de formador/a? Como desenvolver essa atribuicdo de modo a atender as
demandas de formacado do corpo docente? Quem nos ajuda a responder € Imbernén,
(2011). Este autor nos apresenta o trabalho de assessoria, e defende que os/as professores/

as necessitam de um “assessor de formacao” e esclarece dizendo que:

Um assessor de formacé&o, do ponto de vista que analiso e defendo, deveria intervir a
partir das demandas dos professores ou das instituicdes educacionais com o objetivo de
auxiliar no processo de resolver os problemas ou situacdes problematicas profissionais
que lhes s&o proprios e subordinando eventuais contribuicdes formativas a problematica
especifica mediante uma negociacéo prévia e envolvendo os professores num processo
de compromisso de reflexdo na acdo (IMBERNON, 2011, p.94).

Esse/a assessor/a, responsavel por tdo complexa acao, precisa assumir seu papel

frente ao processo formativo, qual seja,

[...]o papel de guiae mediador entre iguais, o de amigo critico que n&o prescreve solucdes
gerais para todos, mas ajuda a encontra-las dando pistas para transpor os obstaculos
pessoais e institucionais e para ajudar a gerar um conhecimento compartilhado mediante
uma reflexdo critica (IMBERNON, 2011, p.94).

Assim, defendemos que o/a Coordenador/a Pedagogico/a, que trabalha diretamente
nas escolas pode encontrar subsidios para a constituicdo de sua identidade de formador/a
na figura do/a assessor/a, conforme nos ajuda a compreender Imbernén, (2011, p. 97).

[...] um assessor ou assessora tem sentido quando n&o é um especialista que a partir de
fora (mas aproximando-se de suas situagdes problematicas) analisa a pratica educativa
dos professores, mas quando, assumindo uma posicao de igualdade e de colaboracéo,
diagnostica obstaculos, fornece ajuda e apoio ou participa com os professores, refletindo
sobre sua pratica.

E finalizando, dados os limites de um Artigo, acrescentamos que para o
desenvolvimento da formacao continuada de professores/as, a partir da reflexdo sobre os
seus préprios contextos e suas praticas, a pesquisa colaborativa tem se revelado como
uma excelente opcgao tedrica, para orientar a proposicao/oferta, uma vez que a partir
desta, fica garantida a construcao de novos saberes por parte dos docentes, como afirma
Desgagné (2007, p. 9): “a ideia sobre o docente-pratico, em seu contexto de acéo e

no processo de construgcdo de conhecimentos ligados ao exercicio profissional, é parte
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constitutiva dos postulados sobre 0s quais repousa o conceito de pesquisa colaborativa”.

Podemos dizer que esses, sdo alguns indicios tedrico-metodoldgicos para a atuagéo
do CP na proposicao/execucao de ac¢des de formacao continuada para professores/as. No
entanto, apesar de epistemologicamente ja se possuir tais indicios, esse/a profissional,
transita em meio ao dilema entre “o ser formador/a e a acéo de formar”. No proximo topico
esse sera o objeto de discussao.

A coordenacao pedagodgica na Escola: o dilema entre a funcao de formador e a
proposicao/execucao da formacao continuada para os professores/as

Diferentes pesquisas apontam para o papel fundamental do/a coordenador/a
pedagobgico/a como formador nas escolas, com relevantes argumentos de que eles/as
tém a consciéncia dessa atribuicdo, mas tém muita dificuldade em concretizar o seu
papel, devido a tantos desafios e entraves de diversas ordens, sejam eles: burocraticos,
disciplinares, da sua prépria formacéo inicial, dentre outros que emergem no cotidiano
das instituices escolares ou nos sistemas de ensino. onde atuam nas a¢des de natureza
técnica ou pedagogica.

Ressaltamos a relevancia da atuacédo da Coordenacao Pedagdgica tanto na escola,
quanto nos sistemas de ensino e nas diferentes instancias educacionais, o que vem
sendo discutido por diversos autores, a exemplo de Domingues (2014, p. 25), quando faz
a defesa de que o “papel do coordenador pedagogico, no contexto do movimento histérico
do cenario educacional brasileiro, vem sendo ressignificado e a sua fungcdo cada vez mais
associada a formacgao continuada dos professores/as”.

Dentre as diversas atividades desenvolvidas no cotidiano escolar, observamos que
cada vez mais, se atribui ao/a profissional coordenador/a pedagdgico/a, a responsabilidade
em proporcionar e zelar pela formagdo continuada dos professores/as, integrantes da
equipe escolar, de maneira que torne o0 espaco coletivo dessa formacao, oportunidade
para socializacdo de angustias e dificuldades, que permeiam a pratica educativa no
exercicio da sala de aula.

E importante destacar que, ao nos referirmos a coordenacdo pedagogica nesse
estudo, estamos falando daqueles/as profissionais, cuja a atuacdo se da na escola, e
nao aqueles/as, que estdo atuando nos diferentes setores das Secretarias de Educacéao
ou noutros espacos afins. Para Pimenta (2009, p.11), “partilhar angustias, refletir sobre
a pratica como coordenador pedagogico, trocar experiéncias, nos ajuda a crescer
profissionalmente, para o exercicio pleno da funcédo formadora e gestora do projeto
pedagobgico na escola”.

Essa mesma autora ainda ressalta a importancia de se investir numa formacéao
continuada para os professores com énfase nas necessidades do trabalho docente,
como mediacao nos processos construtores da cidadania dos estudantes com o objetivo
de superar lacunas da formacédo docente inicial, o fracasso escolar e as desigualdades
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escolares. A autora mencionada argumenta também, sobre a necessidade de repensar a
formacao inicial e continuada, a partir da analise e reflexdo das praticas pedagogicas no
exercicio da docéncia. Dai emerge a importancia de se articular a realidade vivenciada na
escola e a formacéo continuada desenvolvida pelo CP com seus pares, no espaco escolar
conforme ja apontamos anteriormente.

A nosso ver, aqui se situa um dos entraves que incidem na geracéo do dilema, para
a oferta da formacao continuada na escola, pois geralmente os CP atuantes nas escolas,
estdo vinculados a equipe gestora das redes de ensino. Considerando inclusive, que na
maioria das vezes, as referidas equipes, costumam planejar as a¢des de formacgao, sem
atentar para as reais necessidades dos professores/as, visto que esses/as profissionais,
nao vivem o cotidiano da escola, mas mesmo assim, planejam, projetam e comunicam
aos CP das escolas para a devida execugao.

Geralmente seguem um modelo de formacéo continuada que n&o vai ao encontro
das reais necessidades dos professores/as, uma vez que em alguns casos as equipes
gestoras das secretarias, contratam assessorias externas, para a realizagdo das atividades
formativas gerando dessa forma, um esvaziamento de sentido nas proposicdes formativas.
Esse esvaziamento, pode ser notado pela reacdo dos professores/as, quando nao
participam nas atividades formativas. Nesse sentido, temos ouvido muitos depoimentos
de docentes que alegam nao ter interesse em participar da formacao, porque as tematicas
desenvolvidas, ndo atendem suas necessidades, ou seja, 0 que é abordado nao contribui
para sua pratica.

Essas praticas acabam por tirar do CP que atua na escola a autonomia na oferta da
formacao, ja que as decisbes ndo passam por ele/a, mas, conforme o modelo consolidado
e operacionalizado de formacao, fica a cargo de terceiros, que nao vivem a escola na sua
esséncia. Essa fragilidade na autonomia da gestdo dos processos formativos vai implicar
diretamente na sua atribuicdo de formador/a, pois esse/a profissional, ndo vé a partir das
acdes formativas resultados que o/a anime, e, tao pouco que resolva os problemas que
consegue evidenciar nas praticas dos professores/as, ficando desacreditado/a pelos seus
pares, gerando conflitos nas relagdes pedagdgicas. Assim, evidenciamos a importéncia de
valorizar as praticas dos professores/as no processo formativo continuo. NOVOA (2001,
p.25), nos apresenta sua compreensao sobre isso, quando diz:

A formagédo nao se constroi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou técnicas),
mas sim, através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
reconstrucédo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir
na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

O cenario educacional brasileiro contempla um conjunto de documentos oficiais, com
0 objetivo de orientar sobre a formacéo dos/as profissionais da educagdo. Entre esses
documentos, estdo os Referencias Nacionais para a Formagcao dos Professores - 1999,
no qual contém as orientagdes para a formacao dos professores/as. Esse documento
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aponta a importancia da formacé&o continuada ao sinalizar que:

A formacdo continuada deve propiciar atualizacdes, aprofundamentos das tematicas
educacionais e apoiar-se numa reflexdo sobre a pratica educativa, promovendo um
processo constante de autoavaliagao que oriente a construgao continua de competéncias
profissionais (BRASIL, 1999, p.70).

Outro aspecto que se constitui como entrave e se caracteriza como um dilema na
atuacéo do/a Coordenador/a Pedagodgico/a, refere-se a aquisicdo de conhecimentos
teéricos e metodolbgicos, concernentes ao aprimoramento de sua propria formacéao
continuada, pois, sendo esse/a profissional, visto/a como responsavel pela gestao dos
processos pedagdgicos no seu espaco de atuagdo e como o/a agente da formacéo
continuada dos professores/as no I6cus da escola, muitas vezes reage inadequadamente a
determinadas demandas pelas fragilidades oriundas da sua formacéo inicial e continuada.
E é possivel que essa reacdo, contribua para minimizar sua autoridade pedagogica
perante os seus pares.

No que se refere ao argumento acima, ressaltamos que nas nossas trajetérias
profissionais, temos observado que a maioria dos sujeitos com a fung¢ao de coordenadores/
as pedagdgicos/as, nédo conseguiram ainda, a apropriacdo de saberes, para o
desenvolvimento de uma pratica formativa, que atenda as necessidades do contexto, onde
estdo inseridos. Para Tardif (2014, p. 45), os saberes sdo variados e heterogéneos porque
os professores, na acao, no trabalho, procuram atingir diferentes tipos de objetivos, cuja
realizacdo néo exige os mesmos tipos de conhecimento, de competéncia ou de aptidao.

O/A Coordenador/a Pedagogico/a necessita também de tempo e espago para cuidar
de sua proépria formacéo. E isso representa um entrave constante na sua atuacéo, tendo
em vista que o espaco da formacéao, constitui-se em uma oportunidade para compartilhar
experiéncias com seus pares e se instrumentalizar, para dar conta da formacgao continuada
dos professores/as, na escola de sua atuacéo. Parece que o/a responsavel pela formacéao
de uns nao tem investido na sua propria, seja por nao ter oportunidade em funcao de
tempo, seja pela auséncia de ofertas que venham ao encontro de suas necessidades
formativas. Ressaltamos a importancia do CP, a partir de sua atuacao na escola, lutar por
uma unidade profissional, no sentido de fortalecer o desenvolvimento do seu trabalho na
escola, com vistas a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem dos estudantes.
Nesse sentido, destacamos que:

[...] propor a melhoria da qualidade do ensino[..] significa pensar a complexa tarefa
desenvolvida pelo coordenador pedagdgico e as condicdes necessarias para que esse
profissional atue de modo a favorecer a articulacdo do projeto politico pedagdégico da
escola, dos momentos coletivos de reflexdo, da troca de experiéncias e das demandas
relacionadas ao acompanhamento da agao pedagogica (DOMINGUES, 2014, p.16)

Compreendemos que os entraves enfrentados pelo CP no desenvolvimento de
multiplas atividades no seu cotidiano escolar, perpassam pelo desejo de transformagéao

das praticas educativas, observadas e vivenciadas no fazer pedagdgico dos sujeitos
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envolvidos no processo de ensinar e aprender. Sobre o papel do/a coordenador/a
pedagogico/a na superagcao dos obstaculos pensamos que:

Fazer a reflexdo a partir do vivido e do observado na escola, nem sempre é tarefa facil.
Com certeza os coordenadores pedagdgicos tém objetivos e desejo de mudangas,
como por exemplo: transformar a pratica educativa dos professores e o cotidiano da
escola. Todo processo de mudanca € bastante arido, nem sempre se conta com a
adesao de todos e todas, porém tal fato ndo representa um pretexto para o coordenador
pedagogico permanecer na “zona de conforto” e ndo lutar para resolver os dilemas dos
multiplos fazeres que o cotidiano reserva (CRUZ, 2018, p. 85)

As discussbOes desencadeadas por diversos autores, dentre esses/as citados/as
nesse trabalho, sobre a formacao continuada dos professores/as, tém encaminhado para
o entendimento de que, o desenvolvimento profissional possui estreita relagdo com a
formacao, visto que essa, se caracteriza por um processo de desenvolvimento permanente.

E isto, pode ser evidenciado nas contribuicbes de Canario (2004, p.4) ao afirmar:

No quadro da educacéo permanente, a formacao profissional, ndo pode ser entendida
como circunscrevendo-se a uma primeira e curta etapa prévia ao exercicio, mas pelo
contrario, como um processo que € inerente a globalidade do percurso profissional.
Tende, portanto, a abaster-se nas fronteiras que tradicionalmente, separam a formacao
inicial da formacao continuada.

Nesse sentido, é pertinente afirmarmos que a formacao profissional é o objetivo macro
das instituicdes formadoras, devendo ser pensada, com énfase nos desafios da profissao
docente. Profissdo essa, que no contexto atual, se manifesta marcada por determinados
aspectos circunstanciais quase imprevisiveis. Mediante a esse contexto socio-politico
de imprevisibilidade, se evidencia o trabalho do/a coordenador/a pedagdgico/a, como
profissional articulador/a e mobilizador/a de saberes no espagco da escola, com vistas a
oportunizar aos professores/as acbes formativas para suscitar habilidades de reflexado
sobre suas praticas. Concluimos que esses dois entraves anunciados, contribuem
sobremaneira na construcdo de um dilema para os/as Coordenadores/as Pedagogicos/
as, a saber: “me considero “um formador/a”, mas, no entanto, porque nao consigo ter éxito

na maioria das formagées realizadas”?

CONSIDERACOES FINAIS

Discutir sobre um assunto tdo abrangente e rico de significacbes, como o trabalho
da Coordenacao Pedagobgica, nos remete a pensar sobre as praticas vivenciadas nas
instituicées escolares e nos sistemas de ensino, tendo em vista reconhecer a importancia
do papel desempenhado por esse/a profissional, que atua na funcdo de coordenador/a
pedagogico/a, e principalmente, no que concerne a formagcao continuada dos docentes
na escola.

Verificamos nas contribuicdes teodricas elencadas nesse estudo, as argumentacdes
sobre fatores que facilitam o trabalho do/a coordenador/a pedagdgico/a como formador/a,
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a exemplo de sentir-se parte integrante da equipe gestora, valorizar o trabalho de formacao
continuada da equipe docente, isto é, tornar-se um/a assessor/a de formacao, utilizar de
estratégias formativas com foco na pratica educativa e na observacao das praticas dos
professores/as.

As contribuicOes tedricas acerca da concepg¢éo de que, no ambiente escolar o/a CP
€ o/a principal responsavel pelos processos formativos da equipe docente, se coadunam
com as nossas experiéncias de atuacdo como coordenadoras pedagogicas nas escolas,
visto que as relagdes vividas e observadas, nos instigam a problematizar sobre o
desenvolvimento profissional de muitos/as CP, cujas praticas ainda, sdao um tanto quanto,
distanciadas dos reais objetivos do fazer pedagogico pertinente.

Mediante a esse contexto se faz necessario evidenciarmos o trabalho do/a
coordenador/a pedagogico/a, como profissional articulador e mobilizador de saberes,
no espaco da escola. Aquele que enfrenta os entraves e contribui para oportunizar aos
professores/as, acdes formativas, cuja intencéo é suscitar habilidades de reflexdo sobre
suas praticas, em busca da melhoria do ensino e da aprendizagem no contexto escolar.

E nessa perspectiva, que consideramos importante continuar a nossa discuss&o
sobre a atuacdo da Coordenacao Pedagogica na escola, e as possiveis contribuicées na
formagado continuada dos professores/as, frente aos tantos entraves manifestados, em
especial, aqueles aqui evidenciados, com a perspectiva de serem superados diariamente,
para a garantia do desenvolvimento das acdes referentes a funcdo do/a profissional
coordenador/a pedagdgico/a como formador/a.

Nesse sentido, é do nosso interesse continuar a discussdo sobre a tematica em
referéncia, e assim ampliar nossas consideragcdes sobre o questionamento trazido, pois
ficam em aberto, além de outras, questdes como — Que conhecimentos sobre formacéao
continuada possuem os/as Coordenadores/as Pedagogicos/as de modo geral? Como essa
tematica se materializa nos curriculos dos cursos de formacéo inicial de coordenadores/
as pedagdgicos/as em nivel de graduacdo e pés-graduacao? Os/as coordenadores/as
pedagdgicos/as tém consciéncia de que necessitam de saberes especificos relacionados

a formacéo continuada para o desenvolvimento de sua ag¢ao de formador/a?
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RESUMO: O presente artigo tem por objetivo
refletir sobre as aprendizagens evidenciadas
no ambito de um processo de formacéo de
leitores que envolve alunos e professor de
uma turma do 2° ano do Ensino Fundamental.
Analisam-se situagcdes de aprendizagem com a
leitura por meio de diversos géneros textuais,
especificamente, do advinha, a partir da
aplicacéo de um projeto de intervengao que teve
como elemento norteador a formacao do leitor.
Utilizam-se a pesquisa acao do tipo intervencao
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pedagobgica, a observacao participante, grupo
focal, as atividades diagnésticas e entrevista
semi-estruturada como instrumentos de geracéo
de dados. Demonstram-se nas primeiras
aproximacbes certo movimento dialético de
ruptura da perspectiva técnica do ensino da
leitura como mera decodificacdo de simbolos,
evidenciando-se crescente autonomizacéao
dos sujeitos envolvidos na pratica de leitura
e, consequentemente, maior aprendizagem
referente aos aspectos em torno do uso e
reflexdo sobre a lingua.

PALAVRAS-CHAVE: Géneros do discurso,

leitura, formacao de leitores.

INTRODUGCAO

No contato mais proximo com o contexto
escolar, observa-se que o processo de insercéo
das criangas nas praticas de leitura tem sido
considerado pelas professoras alfabetizadoras
como um grande desafio a ser superado no
trabalho realizado em sala de aula, tornando-
se, algo desalentador, devido a que diversos
alunos ndo conseguem atender a expectativa
da escola com respeito ao dominio da leitura.

Embora diversas

haja publicagdes

voltadas para a discussao do papel crucial da
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leitura na insercao social dos individuos (GERALDI, 2015; ANTUNES, 2003; SOARES,
2006; KOCH & ELIAS, 2008; SOLE, 1998), este assunto continua sendo alvo de debates
no meio educacional e académico, especialmente, pela constatacdo do grande numero de
alunos que conclui o Ensino Fundamental sem se apropriar das competéncias necessarias
para a plena participacdo nas diversas esferas da vida em sociedade, 0 que mostra as
dificuldades da escola em habilitar os alunos desde os anos iniciais a ler na diversidade
de seus usos.

A linguagem é empregada por meio de enunciados em todas as relacbes das
atividades humanas. Por isso é possivel afirmar que o homem nao pode se situar no
mundo sem a linguagem, ja que esta promove a transmisséao “da experiéncia da pratica
socio-histérica da humanidade; [e] por consequéncia, € um meio de comunicagdo, a
condicao da apropriacao pelos individuos desta experiéncia e a forma da sua existéncia
na consciéncia.” (LEONTIEV, 1978, p. 172). Sendo assim, discutir o ensino-aprendizagem
da leitura, € concebé-lo como uma forma de linguagem de que as criangas precisam se
apropriar, pois “[...] néo se aprende espontaneamente a ler nem a escrever. Ninguém o faz
sem que seja ensinado intencional e explicitamente [...]” (CURTO; MORILLO; TEIXIDO,
2000, p. 63).

Organizar o ensino da leitura a partir desse viés é direcionar a atencao ao papel do
professor como mediador do conhecimento, pois s&o das relacdes estabelecidas em sala
de aula e das decis6es tomadas por ele, que resultados significativos podem ocorrer no
processo de leitura dos alunos ou se limitar apenas a uma mera técnica de reproducao,
na qual o que conta € a tarefa de realiza-la, mesmo desprovida de sentido e motivagao.
Desse modo, objetivamos refletir sobre como as aprendizagens evidenciadas no @mbito de
um processo que envolveu alunos e professor de uma turma do 2° ano de uma escola da

rede publica de Paco do Lumiar, no Maranhao, tem influenciado na formacéo de leitores.

O ensino da leitura e os géneros discursivos: uma relacao necessaria

Todos os diversos campos da atividade humana estéo ligados ao uso da linguagem.
Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas desse uso sejam tdo multiformes
guanto os campos da atividade humana [...] (BAKHTIN, 2016, p.11).

O pensamento de Bakhtin (2016) postula que 0 acesso a realidade social nao ocorre
de forma imediata, mas sempre mediado pela linguagem, o que implica dizer que “o
real apresenta-se para nés sempre semioticamente, ou seja, linguisticamente. [...] Nao
[havendo] nenhum objeto que n&o apareca cercado, envolto, embebido em discurso”
(FIORIN, 2018, p. 22).

A teoria bakhtiniana volta-se para a analise das particularidades da linguagem no
plano do discurso, por articular as relagdes que o homem estabelece com o outro e com
o mundo, logo somente construida nas relagdes sociais estabelecidas nas diferentes
esferas de atividade da vida em sociedade, nas quais 0s sujeitos historicos e socialmente
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constituidos utilizam-se da linguagem para manifestar suas necessidades enunciativas
concretas.

Na comunicagao discursiva, o falante ao se direcionar ao interlocutor, aguarda a sua
resposta, espera que este compreenda o que foi dito ou escrito e, desse modo, possa
responder ao dito/escrito. Dessa forma, o enunciado ao ser construido para o encontro,
se faz a réplica de um dialogo, pois cada vez que se produz um enunciado, 0 que se esta
fazendo é participar de um dialogo com outros discursos. Nas palavras de Bakhtin (2016,
p. 25)

[...] De fato, o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do discurso
ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posicao responsiva: concorda ou
discorda dele (total ou parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-o para usé-lo, etc;
essa posicao responsiva [U13] do ouvinte se forma ao longo de todo processo de audicéo
e compreensdo desde seu inicio, as vezes literalmente a partir da primeira palavra do
falante.

A lingua, por ser criacdo da sociedade, tem a funcédo de ser dialégica por natureza,
ja que o dialogo constitui uma das mais importantes formas de interacao verbal, por meio
da qual a lingua é colocada em funcionamento por um enunciador (BAKHTIN, 2016).
Nesse sentido, deve compreender-se o didlogo como uma leitura ou qualquer outro tipo de
comunicacao verbal, e ndo somente como aquela estabelecida face a face. Isso nos leva
a refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem das praticas de leitura realizadas
em sala de aula. Na escola, é possivel constatar que, muito do que se compreende
como linguagem, desconsidera este aspecto discursivo e dialdégico; nos anos iniciais
de escolarizacdo, em especial, observa-se que a comunicagdo discursiva parece nao
precisar existir, nao sendo importante neste momento da vida escolar, e por isso nao deve
ser apreendida pelos alunos de forma viva e dinamica.

Essaconcepcéo de ensino acaba afastando as criancas de atividades discursivas; e da
producdo de sentido, pois ndo ha espaco para o dialogo com textos que, equivocadamente,
sao reservados para etapas mais avancadas da escolarizagcédo, depois que as criancas
“aprendam” a ler num processo que ignora sua interferéncia como sujeito. Assim,

Acreditando que vao aprender a ler e a escrever para resolver situagdes especificas
(ler um gibi, a legenda do filme, as informagdes do album de figurinhas, os rétulos no
supermercado etc) e sem conseguir estabelecer pontes entre um processo mecéanico e
sem sentido e as suas expectativas, as criancas vao aos poucos desanimando e acabam
incorporando como sua a incompeténcia da escola em Ilhes garantir a apropriagéo desse
saber (GARCIA, 2003, p. 92, 93).

Na maioria das vezes, o trabalho com a escrita ndo é proposto em um contexto de
colaboracgao, reduzindo-se a uma aprendizagem individualizada, solitaria e silenciosa.
Nesse processo, ndo se incentiva a crianca a estabelecer uma conversacao sobre o
texto, suas davidas, suas ideias em relacdo a escrita. Consequentemente, o aluno néao
compreende o significado social da escrita e que sentido tem para ele a apropriacao

dos conteudos. Entdo, o conhecimento prévio que antes do ingresso na vida escolar era
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repleto de significagcbes em decorréncia das relagdes estabelecidas com os textos em
circulacao e seu entorno, esvaziou-se, se tornando apenas um instrumento de alienagao
e selecao social.

A aprendizagem da linguagem é um dos elementos essenciais para as criancas
enriquecerem suas possibilidades de insercdo e de participacdo nas diversas esferas
de atividades sociais. Tal aprendizagem nao implica apenas em conhecer as palavras
isoladamente, mas também os seus significados culturais, e, com eles, os modos pelos
quais as pessoas de seu grupo sociocultural entendem, interpretam e representam a
realidade. Como forma de ressaltar a relevancia dos enunciados no processo discursivo,
Bakhtin (2016, p.68) destaca a diferenca entre as unidades significativas (géneros do

discurso) e as unidades minimas da lingua: De acordo com ele,

A diferenca dos enunciados (e dos géneros do discurso), as unidades significativas da
lingua- a palavra e a oracéo por sua prépria natureza sao desprovidas de direcionamento,
de enderecamento —n&o sdo de ninguém e a ninguém se referem. Ademais, em si mesmas
carecem de qualquer relacdo com o enunciado do outro, com a palavra do outro. Se uma
palavra isolada ou uma oracdo esta enderecada, direcionada, temos diante de ndés um
enunciado acabado, constituido de uma palavra ou de uma oragéo, e o direcionamento
pertence n&o a elas como unidades da lingua, mas ao enunciado.

Nessa perspectiva, ao falar-se dos enunciados, se faz referéncia aos géneros do
discurso, considerando-se que é somente pelos enunciados concretos que a linguagem
penetra na vida e, que, por isso, a apreensao da linguagem permite construi-los de acordo
com o dominio da atividade humana (BAKHTIN, 2016). Isso implica dizer que aprender a
falar e a escrever é mobilizar o conhecimento para delinear o discurso (oral ou escrito) em

forma de géneros. Segundo Bakhtin (2011, p. 283):

No6s aprendemos a moldar o nosso discurso em forma de género e, quando ouvimos o
discurso alheio, ja adivinhamos o0 seu género pelas primeiras palavras, adivinhamos um
determinado volume (isto €, uma extensao aproximada do conjunto do discurso), uma
determinada construcdo composicional, prevemos o fim, isto &, desde o inicio temos a
sensacao do conjunto do discurso que em seguida apenas se diferencia no processo da
fala. Se os géneros do discurso néo existissem, e ndo os dominassemos, se tivéssemos
de cria-los pela primeira vez no processo do discurso, de construir livremente e pela
primeira vez cada enunciado, a comunicag¢éo discursiva seria quase impossivel
Este apontamento é de grande importancia, porque, muitas vezes, no trabalho
realizado em sala de aula com os alunos, o professor ndo atenta para o fato de que
0s géneros se efetivam nas relagdes discursivas e, consequentemente, cria situacdes
ficticias no processo de aprendizagem para analise de aspectos formais e internos da
lingua. Nesse sentido, as propostas de atividades com a leitura precisam ser concebidas
no contexto das relagdes de ensino a partir do contato com enunciagdées concretas que
somente sao concretizadas por meio do trabalho com os géneros discursivos, definidos
aqui como “[...] correias de transmissdo entre a histdria da sociedade e a historia da
linguagem.” (BAKHTIN, 2011, p. 268).

Assim, no processo de ensino e aprendizagem, o que passa a ter prioridade é a
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organizacgao de situagdes para que o aluno construa, analise, discuta e levante hipéteses,
por meio da pratica da leitura de diferentes géneros discursivos - unica instancia que
lhe possibilita compreender como, de fato, a lingua que fala funciona. Nessa ldgica, o
desenvolvimento do Projeto de intervencdao na turma do 2° ano, ocorreu por meio de
muitos dialogos entre pesquisadora/professor/criangas e entre as criancas possibilitando
que a linguagem fosse exercitada e apreendida gradualmente nesses encontros.

As adivinhas na escola: organizando e reorganizando saberes e praticas docentes
acerca da leitura

Apartir dos dados gerados com a observacgao participante, as atividades diagndsticas,
o grupo focal e a entrevista, obtevem-se informacdes para o desenvolvimento do Projeto
de intervencéao, cujo objetivo foi colocar a turma em contato com os géneros discursivos.
Durante as observacbes notamos que os alunos n&o tinham vivéncias diarias com a
leitura, nem rotinas estabelecidas; portanto fizemos questionamentos subjetivos no grupo
focal, para identificar elementos que apontassem o entendimento que tinham acerca
das praticas de leitura e da sua funcéo social. Em relacdo a atividade diagnéstica e a
aplicacao da Provinha Brasil, avaliamos o nivel de leitura e escrita bem como problemas
do processo de alfabetizagdo no intuito que melhorasse a qualidade do letramento inicial.
Com os dados gerados, ao observar-se que a turma possui um nivel regular em leitura e
escrita, identificamos que possuem uma visao limitada da leitura, resumindo-a ao codificar/
decodificar palavras, sem uma analise sobre o significado do texto e também uma estreita
visdo da funcao social da escrita no cotidiano, o que sugere um trabalho direcionado para
as necessidades e as dificuldades reais.

No contexto do campo de pesquisa, diferentes dificuldades sdo encontradas
para a formacéao leitores na escola, entre elas: a leitura sendo compreendida somente
como decodificacdo de letras e silabas; o ndo entendimento do uso social da leitura e
a auséncia de estratégias para seu consumo - para qué e 0s seus objetivos. Problemas
que sao oriundos de acdes pedagodgicas nao planejadas por parte da equipe atuante de
docentes e do préprio desconhecimento dos alunos sobre a fung¢do social da escrita.
Assim, o objetivo da intervencdo em sala de aula foi a de sugerir alternativas na formacéao
de um leitor competente; alguém que compreenda o que |€, e que ao interpretar o que
ndo esta escrito, identifique os elementos implicitos, estabeleca relagdes entre o texto e
outros escritos, e abarque os varios sentidos que podem ser atribuidos aos textos. Nessa
perspectiva, a proposta foi organizada e encaminhada em forma de sequéncias didaticas:

[...] um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno
de um género textual oral ou escrito. [...] tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno
a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma
maneira mais adequada numa dada situacdo de comunicacao. (DOLZ; SCHNEUWLY,
2004, p. 97)

A elaboracdo das sequéncias didaticas se deu a partir dos interesses e das
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necessidades que surgiram durante o processo, pois acreditamos que € somente no
“trabalho continuo, cotidiano, com a leitura e a escrita, de variadas maneiras, que as
criancas vao ampliando o conhecimento que tem sobre o mundo da escrita e sobre o
sistema alfabético propriamente” (GONCALVES, 2015, p. 58).

Nesse sentido, comecamos a explorar o género textual Adivinhas, por meio da
apresentacao de “modelos”, para que as criangas tivessem contato com textos desse
género discursivo, motivadas por meio uma situagcéo problematizadora e, inicialmente,
solicitamos a leitura individual e silenciosa para que pudessem identificar tracos
determinantes do género discursivo Adivinhas

Ao se propor um olhar para textos ja publicados, n&o se pretende com isso, retornar as
praticas tradicionais e mecéanicas de simplesmente “seguir o modelo”. O que se quer,
realmente, é que o aluno [...] reconheca-o quanto a sua funcéo social, ao seu meio de
producdo e de circulagéo, a sua constru¢do composicional e ao seu estilo. Na tentativa
de facilitar essa compreensao, os quais ja circulam em diferentes esferas e suportes,
constando sua funcionalidade (BARROS, 2014, p. 29, grifo da autora).

O contato com esse material nos possibilitou ricos momentos de aprendizagem e
trocas. Em seguida, sugerimos a leitura deleite “Adivinhe se puder”, da autora Eva Furnari
(2011), propiciando-se um momento de muita diversao, onde os alunos ficaram empolgados
para descobrir respostas. O PNAIC propde esta etapa como atividade permanente a ser
realizada tanto pelo professor, como pelo aluno (individual ou coletivamente), ao entender-
se que a “leitura deleite” € sempre um momento de descontracéao e reflexao sobre o texto,
sem necessidade da questao formal da leitura. Contudo, tal pratica nao exclui as ocasides
em que se conversa e se reflete sobre os textos, pois esse momento também é de prazer,
além de ser de ampliacéo de saberes (LEAL; PESSOA, 2012).

Atualmente, nota-se que a leitura esta se tornando uma atividade diaria e central
da aula, que permite vivéncias de situacdes especificas, nas quais, os professores
demonstram aos discentes sua importéancia, e estes paulatinamente conhecem géneros
textuais variados, circulando entre escritores diversos e singulares obras, que apontam
a valorizacéo individual de diversos estilos. Assim, em roda de conversa, questionamos
sobre a utilidade e funcionalidade das adivinhas, levando-os a reflexionar sobre o uso
deste género textual. Nesse momento, se seguiram as orientacées de Faraco e Castro

(1999, p. 8), quando dizem que cabe ao professor

[...] as diferencas genéricas existentes entre os mais variados tipos de textos. Cabe a
ele mostrar o papel desses géneros no processo social de interagao verbal, como forma
de garantir a competéncia e a adequacé&o discursiva do aluno para as mais variadas
situacdes de interacdo socioverbal a que ele poderéa ser exposto fora dos limites
escolares. Isto é, no fundo, o que devemos fazer como professores de lingua materna é,
mais do que tudo, seguindo os principios teéricos de BAKHTIN [1986], levar para dentro
da sala de aula — até onde o limite natural da escola permite - a realidade dinamica das
relacées linguisticas que estdo acontecendo fora dela. (grifo dos autores).

Como percebemos, o contato dos alunos com o género néo se inicia com uma aula

expositiva sobre sua definicdo, caracteristica e estrutura; mas da sua exposi¢cao para que
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a partir de uma leitura silenciosa, possam descobrir o género abordado. Quando se trata
daqueles que ainda nao se apropriaram do sistema alfabético, o fazem®“[...] a partir de
indicios que vao desde as ilustracdes até o formato e a cor, passando, entre outros, pelas
palavras e que, de todo modo, estdo muito ligados ao contexto nos quais tais escritos sao
encontrados” (JOLIBERt et all, 1994, p. 44).

Seguidamente, se colocaram adivinhas no cartaz que faziam referéncias a animais.
Entende-se que a lingua oral e escrita é essencial para que 0s sujeitos possam se
comunicar e exercer a cidadania de forma autbnoma, sendo fundamental que a escola
favoreca a construcéo desses saberes e contribua para que os alunos se comuniquem
nos diferentes contextos, aspecto que é pontuado nos Parametros Curriculares Nacionais

(PCN) de Lingua Portuguesa (1997, p. 22):

[...] alingua é um sistema de signos histérico e social que possibilita ao homem significar
0 mundo e a realidade. Assim, aprendé-la é aprender nao s6 as palavras, mas também
0s seus significados culturais e, com eles, 0s modos pelos quais as pessoas do seu meio
social entendem e interpretam a realidade e a si mesmas.

Nessa perspectiva, os PCN’S também fazem alusdo as adivinhas como um dos
géneros discursivos que devem ser explorados em sala de aula, observando-se deste
modo, a relevancia de seu uso nas praticas pedagdgicas onde a ludicidade tem papel

fundamental na aprendizagem, como mostramos na seguinte foto.

Foto 1- Adivinhas rimadas sobre animais.

Fonte: Registrada pela pesquisadora.

Neste momento, as criangas sentiram-se entusiasmadas ao registrarem as respostas
no cartaz. Para que todos pudessem participar da vivéncia, o texto também foi colado
no caderno para que identificassem as rimas, desafiando-os a registrarem a escrita

espontanea de nomes de outros animais. Entende-se que este tipo de atividade faz com
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que os alunos formulem e reformulem suas hipoteses sobre o funcionamento do sistema
de escrita, o0 que favorece o desenvolvimento da leitura.

Assim sendo, depreende-se que ler vai além de atribuir sentidos ao texto, mas
sim principalmente estabelecer relagbes com as experiéncias pessoais, sobretudo com
outros textos. O discente nesta atividade precisa mobilizar varias operagdes mentais,
interatuando imagens e linguagem verbal, o que contribui para a interpretacao e para que
captem o sentido global do que se & (SOLE, 1998). Desta forma, praticas que propiciem
a vivéncia com géneros textuais necessitam ser estimuladas em sala de aula, de modo
a despertar em leitores em formacéo atos de leitura mediados por agdes pedagogicas,
estimulando-se assim a interac&o, concebida como uma acéo em continuo movimento
via o letramento. Deste modo, por meio da interacdo sugerida com os variados géneros
textuais, principalmente daqueles de uso comum, possibilitariamos uma formacao leitora
competente, visto que, conhecer um determinado texto e sua funcionalidade, poderia
induzir os alunos de forma consciente e autbnoma nas relagdes sociais. Acerca disso, 0s

Parametros Curriculares Nacionais trazem a relevancia desse processo:

Para aprender a ler, portanto, é preciso interagir com a diversidade de textos escritos,
testemunhar a utilizacao que os ja leitores fazem deles e participar de atos de leitura de
fato; € preciso negociar o conhecimento que ja se tem e o0 que é apresentado pelo texto,
0 que esta atras e diante dos olhos, recebendo incentivo e ajuda de leitores experientes.
(PCN LP, 1997, p.56)

A partir desse trecho, podemos inferir que a formacéo de leitores perpassa pela
interacdo dos sujeitos entre si e com variados textos, de modo a que estes possam |é-los
e aprecia-los, atribuindo-lhes sentidos ao reler, comentar e comparar com outras leituras,
ao ouvir o que dizem outras pessoas sobre 0 mesmo escrito e ampliar o olhar, pois estas
acdes podem ser desenvolvidas pelas escolas. As respostas das adivinhas escolhidas, no
encontro seguinte, referiam-se a objetos. Apos a leitura deleite, os alunos assistiram um
video animado, que objetivou despertar o interesse para a competicdo em grupos, no qual
o vencedor teria que ter a maior quantidade de acertos, se explorando o texto no cartaz
através da leitura em voz alta. Em seguida, sugerimos que os discentes desenhassem o0s
objetos referentes as respostas corretas, e registrassem a resposta com palavra.

As sequéncias didaticas do dia posterior foram pensadas no intuito de levar os
alunos a refletirem sobre a estrutura das adivinhas e compreendessem que os textos
trazem caracteristicas de um objeto/animal/fruta com a intencao de oferecer dicas para o
alcance das respostas. Nesse sentido, explorou-se o inverso das adivinhas, mostrando-
Ihes primeiramente duas frutas e solicitado que citassem caracteristicas das mesmas,
apresentando-se seguidamente as adivinhas em faixas para que cada grupo adivinhasse
e escrevesse 0 nome da fruta correspondente. Para finalizar, os alunos realizaram a
escrita espontdnea de nomes de frutas no caderno.

Em continuidade ao encontro anterior, propusemos a producao de adivinhas em
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duplas. Apés a leitura deleite, foi colocado um objeto em cada mesa para que os alunos
oralizassem suas caracteristicas, entregando-lhes laudas para que criassem adivinhas
baseadas em tais caracteristicas. Finalizadas as escritas, partimos para o0 momento
das adivinhagdes, onde a turma tinha que desvendar a producdo de cada dupla. Assim,
descobrir uma adivinha criada por eles foi bastante significativo, pois as criangas estavam
muito entusiasmadas na execucao.

No ultimo encontro das sequéncias didaticas, planejou-se um Festival de Advinhas,
para iniciar, foi relembrado a utilidade do género textual em foco. Em seguida cada aluno
recebeu uma adivinha em um papel e no quadro foi colocado imagens que representavam
as respostas correspondentes. Cada discente no seu tempo tentava realizar a leitura
do seu texto, e a pesquisadora auxiliava aqueles que ainda ndo possuiam a habilidade
da leitura, deste modo, a crianga precisava ler a adivinha e buscar a resposta (imagem
impressa) no quadro.

Foto 2- Festival de adivinhas.

Fonte: Registrada pela pesquisadora.

Apéds a escolha da figura, que representava a resposta da adivinha, a crianca precisou
escrever a resposta. Ao final, cada aluno leu sua produgéo para que os demais tentassem
desvenda-la. Nessa atividade pode-se perceber o envolvimento para executarem a
atividade proposta, pois 0s mesmos sentiram-se motivados a participar de todas as etapas.
Ao final desta sequéncia, percebemos que os objetivos foram alcancados, visto que as
atividades propostas envolveram os alunos, motivando-os a executa-las e expondo o nivel
de interesse na sua realizacao, o que pode ser explicado pela ludicidade que esse género
textual carrega; o qual, “[...] é considerado prazeroso, devido a sua capacidade de absorver
o individuo de forma intensa e total, criando um clima de entusiasmo” (TEIXEIRA, 1995,
p. 23). Nessa logica, o aspecto ludico foi utilizado como um facilitador da aprendizagem,

As Faces da Educacao: Dialogos na Diversidade Escolar Capitulo 8



e nesse contexto as adivinhas caracterizam-se por ser uma forma ludica de desafio, onde
foram construidas comparacdes e personificacdes, entre outros, com a finalidade de
dificultar a solugéo.

Assim, postulamos que a medida que a pratica da leitura se sedimenta e se torna
um prazer (através da organizacdo das sequéncias didaticas propostas nesse estudo
- as quais seguem uma ordem ldgica de habilidades simples e complexas, bem como
coloca a leitura como uma rotina diaria) o leitor aprende a desfrutar, formulando-se juizos
de valor sobre os significados apreendidos, sobre a validade e adequacéo das ideias,
comparando-as com experiéncias e leituras anteriores, o que vem favorecer a formacao
de leitores.

Para tanto, o professor como mediador desse processo, devera esclarecer que, por
médio da leitura realizam-se exercicios amplos de raciocinio, tornando-nos individuos
sabios e criativos. Portanto, cabera a ele desenvolver-se enquanto profissional de modo
que possa contribuir com a aprendizagem dos alunos através da utilizagdo de recursos e
estratégias possiveis conforme a sua realidade.

Assim, no término das intervencgdes, tivemos a certeza de que as atuacdes propostas
se ajustaram ao nivel social, cultural e pedagdgico dos discentes, além de serem acessiveis
e possiveis de aplicabilidade em qualquer espaco escolar. Apreende-se também que
para a concretizacdo deste trabalho & necessario planejamento, tempo e disposicao dos
educadores, visto que as atividades sugeridas propdem mudancgas de rotina, postura e
organizacao do espaco escolar para que aconteca, ja que em alguns momentos mudamos
a ordem da sala de aula e os recursos, utilizando-se outros espacos.

CONSIDERACOES FINAIS

Defendemos que a leitura ndo é somente um objeto de conhecimento na escola,
mas sobretudo, uma forma de linguagem, a qual é constituida na interacdo. Trata-se nao
somente de transmitir-se a leitura, mas de compreender sua funcionalidade na interacéo e
na interlocucdo em sala de aula, oportunizando a linguagem em suas varias possibilidades.
Assim, os géneros textuais atendem as necessidades para a comunicacdo entre os
individuos de forma variavel, apresentando diversos estilos e conteudos tematicos.

Aimersao dos alunos nas praticas de linguagem favorece a sua apropriacéo da leitura
e escrita, e, por conseguinte para a formacéao de leitores. Nesse sentido, € fundamental
um trabalho progressivo e pontual com os géneros textuais, envolvendo situagcbes do
cotidiano e aproximando os textos de suas vivéncias. Para que seja realizado esse trabalho
€ essencial ter o conhecimento acerca das habilidades, necessidades e defasagens dos
alunos, as quais foram identificadas a partir do diagnostico: leitura como decodificagao de
letras e silabas, uso social da leitura e estratégias de leitura.

Concluimos mediados pelas reflexées levantadas, que o género textual adivinha
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precisa ser mais explorado na pratica docente, tendo em vista que o professor atua como
um agente facilitador da aprendizagem, sua utilizacdo no processo de formacdo das
palavras instigando o aluno a descobrir a solugdao do enigma provoca um maior interesse
pelo aprendizado dos conteudos, gerando impactos positivos no ensino da leitura. Deste
modo, tais andlises levantadas levam a afirmacéo de que o uso de adivinhas em sala de
aula faz com que sejam aprimoradas certas habilidades cognitivas, tais como: facilidade
na memorizacéo de conteudo, desenvolvimento do raciocinio l6gico, e desenvolvimento
do espirito criativo e critico, que proporciona momentos de interacéo e diversdo na sala
de aula de lingua materna. Isto torna a adivinha uma ferramenta de trabalho, estudo,
pesquisa e ludicidade satisfatoria nas aulas de lingua portuguesa.

Sendo assim, ao incorporar praticas de leitura e compreensao de textos, o docente
pode tomar os géneros como ferramenta de reflexdo para o trabalho em sala de aula,
tendo em vista que ao utilizar os diversos géneros textuais, a escola contribuira para
uma nova perspectiva no processo de leitura tornando o aluno um leitor competente e
critico. Portanto, acreditamos que as atividades de leitura desenvolvidas em sala de aula
devem estar presentes em toda a escolaridade, comeg¢ando com as turmas menores, com
leituras diarias e conversas ao respeito da mesma, nas quais, os alunos possam socializar
suas interpretacdes e estabelecer relagbes com outras leituras. Ja com leitores mais
experientes, embora em formacao leitora, os projetos e sequéncias didaticas de leitura
nos pareceram mais adequados, além da sua permanéncia diaria compartilhadamente
realizada ou com ajuda do professor.
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RESUMO: O presente relato de experiéncia se
deu a partir do Curso de Extensdao denominado
de Género, sexualidade na escola, em que nos
foi repassada uma tarefa para desenvolver em
uma escola com alguns dos temas proposto
pelo referido curso. Entdo percebemos que o
ambiente escolar é repleto de situacbes que
tem representado grandes desafios para noés
educadoras e educadores. Por entendermos
a escola como um espacgo histérico e cultural
em que as diferentes identidades sexuais e de
género convivem diariamente, caracterizando-
se, portanto, como um lugar propicio e
privilegiado para se educar, realizamos essa
problematizacéo tedrica sobre como discutir de
outras formas a Educagcdo Sexual na escola,
através das brincadeiras e dos brinquedos, em

que tratamos dos temas género, identidade de
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DE MENINOS X MENINAS

género e educacgao sexual, como deveriam ser
considerados na formacao e pratica escolar,
buscando sempre uma educacado atual e
problematizadora. Para tanto, os objetivos
foram: compreender a educagdo sexual como
conteldo importante e necessario na escola;
desmistificar as brincadeiras e os brinquedos
para meninos e para meninas. Nossa
metodologia foi feita a partir da organizacao
de um grande projeto sobre os brinquedos de
meninos e de meninas, através de dinamicas
realizadas com: as professoras com situacdes
que discutem sobre a sexualidade e os
brinquedos; e também com o desenvolvimento
da formacéo pedagodgica através de palestra
sobre o0 assunto convidando toda a comunidade
escolar.

PALAVRAS-CHAVE: Brincadeiras. Brinquedos.

Género. Sexualidade.

INTRODUGCAO

O presente relato de experiéncia
intitulado de “ldeologia das brincadeiras x
brinquedos de meninos x meninas” deu-se a
partir do Curso de Extensao desenvolvido pelo
Grupo de Pesquisa e Estudos sobre Género
e Sexualidade na Universidade Federal do

Maranhao, sob a orientacdo da Professora Dr?
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Sirlene Mota Pinheiro em que a mesma nos repassou como uma das tarefas, desenvolver
um projeto em uma escola com alguns dos temas proposto pelo referido curso. Entao
percebemos que o0 ambiente escolar é repleto de situacdes que tem representado
grandes desafios para nés educadoras e educadores. Dado o nosso entendimento sobre
a escola como um espaco histoérico e cultural, em que as diferentes identidades sexuais e
de género convivem diariamente, caracterizando-se, portanto, como um lugar propicio e
privilegiado para se educar, realizamos essa problematizagao tedrica sobre como discutir
de outras formas a Educagcdo Sexual na escola. A problematizacéo foi realizada através
das brincadeiras e dos brinquedos em que tratamos de temas como género, identidade
de género e educacgao sexual, da forma como deveriam ser considerados na formacéo e
pratica escolar, buscando sempre uma educacao atual e que se propde a buscar solugcdes
para que o ludico fosse real e nao criar esterebtipos, preconceitos etc.

Para tanto, nossos objetivos foram: compreender a educag¢do sexual como conteudo
importante e necessario na escola; desmistificar as brincadeiras e os brinquedos para
meninos e para meninas. Nossa metodologia foi feita a partir do planejamento para a
organizagcdo de um grande Projeto sobre as brincadeiras e os brinquedos de meninos
e de meninas, com a montagem de uma peca teatral produzida pelas professoras com
situagdes que discutem sobre a sexualidade, as brincadeiras e os brinquedos. Também
desenvolvemos uma formacao pedagogica através de palestra sobre o assunto, convidando
toda a comunidade escolar, além de assistirmos a videos sobre a tematica e realizarmos
dindmicas de grupo.

Nas sessbfes seguintes iremos explicar nossa metodologia e faremos nossas
consideracdes finais. Também demonstraremos como cada etapa foi desenvolvida no
nosso planejamento, assim como serao mostradas as fotos de cada etapa, juntamente
com nossos relatos sobre as possibilidades e dificuldades que encontramos no percurso
do nosso projeto. Nas descricoes dos nossos passos dados e dos procedimentos,
relataremos quais recursos, instrumentos, e ferramentas foram utilizadas nos caminhos
para atingirmos os objetivos do projeto, juntamente com o tipo e a razédo pela escolha da
pesquisa utilizada, bem como a populacéo (universo da pesquisa).

COSTURANDO NOSSA OFICINA

Nesta secdo iremos explanar com detalhes como nossa oficina foi pensada, planejada
e executada, cada passo, cada momento, e entdao fecharmos com a nossa conclusao do

nosso relato de experiéncia.
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ESTRATEGICAS METODOLOGICAS

A escola, até os dias de hoje tem sido uma instituicdo social importante na educacéao
de criancas e adolescentes, e que desempenha um papel relevante na formacao dos
sujeitos, incluindo as suas manifestacées da sexualidade que aparecem desde a mais
terna idade. Outrossim, questionamentos sobre esse universo precisam ser discutidos e
servir de suporte para uma sexualidade ligada a subjetividade, a saude, ao prazer e ao
bem-estar. Logo é de suma importancia saber o que pensam e como se sentem a respeito
das questdes de género e sexualidade, e quais 0s possiveis entraves a naturalizacdo de
suas falas e suas atitudes, pois estas irdo desencadear um ensino que inclui ou exclui
principalmente o desenvolvimento das brincadeiras e dos brinquedos, realizados com as
criancas.

Percebe-se que em alguns ndcleos familiares, a educagao sexual de criangas e
adolescentes sempre existiu, mesmo que timidamente, mas geralmente se deu de forma
omissa ou reprimida, do que por intermédio de uma educacédo dialégica, humanista e
libertaria. Algumas familias desde o nascimento das criangas incutem o que é permitido
e 0 que é proibido em matéria de sexualidade, e pontuando que “sexo € sujo”, que 0s
homens é que tem que sentir prazer, que o sexo s6 pode ser “assim ou assado” etc., além
de somente permitir alguns tipos de brincadeiras e brinquedos separados pelos géneros
em suas casas.

Naescola e nas horas das brincadeiras, os professores/as repassam conscientemente
ou inconscientemente as suas nocdes sobre sexualidade e educacao sexual com traumas
ou ndo. Essatransmissao é dada por meio de verbalizagdes e/ou posturas preconceituosas,
nocdes essas que recebem reforcos dos meios das midias, das comunicag¢des, podendo
ser positivas, negativas, instrutivas, repressoras e castradoras. Muitas das vezes elas e
eles nem percebem que estédo agindo dessa forma.

Bernadi (2012) sugere que facamos uma reavaliagdo dos nossos conceitos
relacionados a sexualidade, desconstruindo nogcdes como as de pecado, por exemplo.
Segundo o autor, “desde que a escola permaneca o0 que é, parece realmente impossivel
qualquer operacédo tendente a sua sexualizacédo”. (BERNARDI, 2012, p. 21). Com a
reformulacdo curricular da Educacao Basica brasileira, por exemplo, ocorrida com a
aprovacédo da LDB — Lei 9.394/96 — houveram algumas mudancas significativas de modo
geral na educacao. Com elas, a politica governamental langou a partir do ano de 1997, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que além de reestruturarem as disciplinas dos
Ensinos Fundamental e Médio, sugeriram Temas Transversais como campos disciplinares
a serem perpassados em todas as séries, ndo como disciplinas, mas como assuntos
necessarios a formacéao dos cidadaos. Ademais, além de ética, saude, pluralidade cultural,
meio ambiente e estudos econdémicos, pela primeira vez, de modo explicito, a sexualidade
e as relacbes de género tém espaco no entdo chamado tema transversal “orientacao
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sexual”.
Diante do exposto, nossos objetivos foram:

+  Compreender a Educacgao sexual como conteudo importante e necessario na es-
cola;

+ Desmistificar as brincadeiras e os brinquedos para meninos e para meninas.

Para tanto, em nossos procedimentos:

+ Organizamos um grande projeto sobre as brincadeiras e os brinquedos de meni-
nos e de meninas;

+ Realizamos uma dinamica em que os professores desenharam e escreveram so-
bre seus brinquedos e brincadeiras favoritas da sua infancia. E depois debatemos
sobre as situagdes que discutem as questdes das ideologias de género sobre a
sexualidade, as brincadeiras e os brinquedos;

+ Os professores tiveram acesso a encartes de supermercados, para fazer recortes
e colagens sobre os brinquedos favoritos deles;

+ Colocamos varios brinquedos sobre uma mesa e os professores fizeram a separa-
¢cao dos mesmos, a partir do que eles acham que deve ser de meninas e meninos;

+ Assistimos e analisamos dois pequenos videos sobre o tema;
+ Analisamos slides sobre os brinquedos de super-heréis masculino e feminino.

Pretendemos que essa atividade possa fazer parte do curriculo escolar de atividades
durante todo o ano letivo. Os recursos que utilizamos no desenvolvimento da pesquisa,
foram data show e seus acessoérios, cola, tesoura, papel, encartes, papel chamex, lapis
e hidrocor, diversos brinquedos como cordas, bonecas, bolas, carros, aviées, panelas,
fogbes, jogos, quebra-cabeca etc. Vale enfatizar que o projeto foi realizado no bojo
classificatorio da pesquisa aplicada ou engajada, entendida como aquela em que “o
investigador € movido pela necessidade de contribuir para fins praticos mais ou menos
imediatos, buscando solugcbes para problemas concretos”. (CERVO; BERVIAN, 1996,
p. 47). Para tanto, a pesquisa buscou a investigacdo do nosso objeto de estudo, bem
como se encaminhou para a pesquisa do tipo intervencdo metodoldgica, na qual segundo
Damiani (2012, p. 3), nesse tipo de pesquisa:

[...] sdo planejadas e implementadas com base em um determinado referencial tedrico
e objetivam promover avancos, melhorias, nessas praticas, além de pér a prova tal
referencial, contribuindo para o avanco do conhecimento sobre 0s processos de ensino/
aprendizagem neles envolvidos.

O procedimento metodologico escolhido foi a pesquisa participante, pois a mesma
“(...) combina investigacdo social, trabalho educacional e acdao” (DEMO, 2004, p. 93).
Além disso, concordamos com o autor, quando o mesmo destaca apds analise feita da

obra de Hall, que este tipo de pesquisa apresenta como principios:

[...] @) todos os métodos de pesquisa estdo impregnados de implicacfes ideoldgicas; b)
0 processo de pesquisa ndo pode esgotar-se em produto académico, mas representar
beneficio direto e imediato a comunidade, ou seja, deve ter alguma utilidade prética
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social; ¢) a comunidade ou a populagdo deve ser envolvida no processo inteiro, até a
busca de solu¢bes e a interpretacdo dos achados; se a meta é mudanca, deve haver
envolvimento de todos os interessados nela; d) “o processo de pesquisa deveria ser
visto como parte da experiéncia educacional total, que serve para estabelecer as
necessidades da comunidade, e aumentar a conscientizacdo e 0 compromisso dentro
da comunidade”; e) “o processo de pesquisa deveria ser visto como processo dialético,
dialogo através do tempo, e ndo como desenho estatico a partir de ponto no tempo”;
f) a meta é a liberagdo do potencial criativo e a mobilizacdo no sentido de enfrentar e
resolver os problemas. (DEMO, 2004, p. 95-96).

A partir desse exposto, a primeira escola em que realizamos nosso projeto foi a
UEB Dayse Linhares de Sousa, localizada na Rua Gregério de Matos S/N, no Bairro da
Liberdade no municipio de Sao Luis - MA, juntamente com as professoras da Educacéao
Infantil. Depois fomos na Escola UEB Bernadina Spindola, no Centro da cidade, depois
fomos realizar a mesma oficina na Creche do Municipio Paulo Freire no Bairro da
Liberdade. Dessa forma, nosso estudo buscou descrever as metodologias desenvolvidas
nas brincadeiras e nos brinquedos, bem como seus impactos e os resultados no contexto
das praticas desenvolvidas pelos/as professores/as, assim como dar informag¢des para
julgamentos do seu valor como uma das ac¢des educacionais da escola.

O método de abordagem que utilizamos foi o materialismo dialético, uma vez que
nos coadunamos com 0s seus preceitos filoséficos. Conforme Trivinds (1995, p. 51), “o
materialismo dialético € a base filos6fica do marxismo e como tal realiza a tentativa de
buscar explicagcdes coerentes, logicas e racionais para os fenOmenos da natureza, da
sociedade e do pensamento”. E segundo Gadotti (1990, p. 59), “0 método dialético parte
da ideia de que a realidade esta em constante transformag¢do, em continuo movimento”.
Ainda conforme aponta Richardson (1999, p. 44):

O materialismo dialético é ideologia e ciéncia do marxismo. Oposicéo clara a toda forma
de positivismo e estruturalismo. Considera-se materialismo, porque sua interpretacao da
natureza, concepgao dos fendbmenos naturais e sua teoria sdo materialistas. Considera-
se dialético, porque sua aproximacédo (método e estudo) dos fendmenos naturais é
dialética.

CONSIDERACOES FINAIS

Tivemos no total de 20 professoras da Educacéao Infantil participando da oficina, na
primeira dindmica todas desenharam seus brinquedos favoritos e quais gostariam de ter
tido, do mesmo modo como as brincadeiras. Nesse momento todas ficaram livres para
desenhar e relatar sobre seus brinquedos e brincadeiras preferidas nas sua infancia,
vale destacar que a maioria das professoras eram nasceram no século passado, logo a
maioria tiveram respostas parecidas, quanto as brincadeiras e brinquedos utilizados em
suas épocas. Para nossa surpresa muitas professoras divertiram-se com os brinquedos e
participaram das brincadeiras de ambos os géneros. Entretanto, algumas relataram que
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nao puderam brincar do que gostavam por que seus pais, avoés, tios e tias, e irmaos as
proibiam de participar de brincadeiras como jogar bola, peteca, pipa, “chucho”, queimado,
carrinho, esconde-esconde, pular corda e andar de bicicleta.

Em uma das dindmicas realizadas com as professoras, solicitamos que as mesmas
colocassem os diversos brinquedos em umas das caixas, que estavam a sua vista uma
azul, uma cor de rosa e oura caixa colorida. Na hora da realizacdo da dindmica das caixas,
todas as professoras colocaram os brinquedos de meninas na caixa rosa, e na caixa azul
os brinquedos dos meninos, pois as mesmas julgavam diferengcas nos brinquedos de
meninas e dos meninos, como fogao, carro, panelas, bola, bonecos e bonecas etc. No
entanto, apenas UMA professora pegou trés brinquedos e os colocou na caixa colorida,
por acreditar que tanto meninos e meninas poderiam brincar com o mesmo. Quando
fomos fazer avaliacdo da dindmica as professoras ficaram impressionadas com suas
atitudes preconceituosa sobre os brinquedos e brincadeiras.

Depois das dindmicas e dos debates, assistimos o video “Diario de Mika”. Nesse
video de desenho animado, uma crianca demonstra sua vontade de brincar de carro, bola,
mas seus amigos nao a deixam, por que dizem que ela é menina, e aqueles brinquedos
s@o de meninos. Também assistimos videos da psicéloga Daniela Freire, que demonstrava
através de varios relatos e exemplos se existem diferencas entre brinquedos de meninas
e de meninos, e depois fizemos nossas intervencdes sobre o tema. Foi muito rico nosso
debate sobre essas questbes e as professoras disseram nos debates precisamos mudar
nossas atitudes urgentes, pois as mesmas reconheceram como estavam erradas com
esse tipo de atitude em sala de aula.

Por ultimo, mostramos varios slides sobre os tipos de brinquedos dos meninos e das
meninas, bem como trabalhamos as palavras desconstruir, preconceito e género e seus
brinquedos. Inclusive nesses slaids tinhamos varias imagens de profissdes que também
sofrem preconceitos por serem homens ou mulheres, como por exemplo: cozinheiro,
aviador, bombeiro, médico, motoristas, militares, taxistas, cabeleireiro etc. Todas as
professoras participaram ativamente da oficina, o que torna muito gratificante ter trabalhado
esse tema com as professoras, que no inicio nos disseram que faziam as brincadeiras
diferenciadas pelo género. Tivemos algumas dificuldades na realizacdo das oficinas,
por conta da estrutura da escola, falta de equipamentos, mas nada que prejudicasse
o andamento da mesma, pelo contrario algumas professoras relataram que gostaram
muito das dindmicas, dos videos e do momento de relembrar das suas brincadeiras e
brinquedos infantis.

A direcéo das escolas locus de estudo gostaram muito da oficina e nos convidaram
para voltarmos e fazer uma reunido com os pais sobre esse tema. Além disso, as diretoras
ja divulgaram a oficina nos grupos de estudos em que participa, e as suas colegas de
trabalho ja querem a realizagcdo dessa mesma oficina nas suas escolas.

Estamos muito felizes com o final dessa tarefa, foi muito prazeroso trabalhar com
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essa modalidade de ensino e com esse tema, pois no final elas entenderam que brinquedo
e brincadeiras ndo tem género e nem usa as genitdlias e se as tem ou usam néao &
brinquedo e nem brincadeiras.
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APENDICE A - FOTOS ESCOLA 1

Figura 1. Exposicao de brinquedos e reunido da equipe pedagogica
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APENDICE B - FOTOS ESCOLA 2 UEB BERNADINA SPINDOLA

Figura 1 — Exposicao dos brinquedos de meninos x meninas

Fonte: das autoras (2019)

Figura 2 — Professoras participando das dindmicas da oficina

Fonte: as autoras (2019)

Figura 3 — Docentes expondo seus pontos de vistas das suas brincadeiras infantis
Fonte: das autoras (2019)
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Figura 4 — Slaids para reflexdo sobre o brinquedo e o género

Fonte: das autoras (2019)

APENDICE C - FOTOS ESCOLA 3 CRECHE PAULO FREIRE

Figura 1 — Docentes expondo seus desenhos sobre suas brincadeiras e brinquedos infantis
Fonte: das autoras (2019)
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RESUMO: Este artigo visa discutir sobre os
processos de construcdo dos saberes e da
formac&o docente em géneros e sexualidades de
discentes da 3® turma do Mestrado Profissional
em Gestao de Ensino da Educacédo Basica da
Universidade Federal do Maranh&o (UFMA). A
metodologia utilizada foi a revisao bibliografica,
pautando-se nos tedricas/os e autoras/es
como Tardif (2014) Gauthier (2013), Imbernon
(2011), Foucault (2005), Louro (1997), Scott

GENEROS E SEXUALIDADES

(1995) e Buttler (2003), seguido de aplicagcao
de questionarios com cerca de 30% da turma e
posterior analise dos dados coletados. Dentre
os resultados, foi possivel perceber que as/os
discentes possuem certos saberes em géneros
e sexualidades, no entanto, ndo séo suficientes
para subsidiar ou contribuir na incorporacéo e
construcao da igualdade de género e o respeito
a diversidade sexual na e ao mesmo tempo,
concordam e acreditam no impacto efetivo e
positivo quanto ao desenvolvimento dessas
tematicas na formagao docente e nas préticas
pedagdbgicas nas escolas. -

PALAVRAS-CHAVE: Saberes,
Docente, Géneros, Sexualidades, Educacao.

Formacéo

INTRODUGCAO

A construcéo dos saberes e da formacéao
docente em géneros e sexualidades' sao
tematicas que, atualmente estdo sendo
questionadas, principalmente  por grupos

conservadores que tentam desqualificar
estudos e pesquisas nas areas, muitas delas
oriundas das lutas e reivindicacbes dos
movimentosde mulheres, feministas, LBGTIQ’s

e dos direitos humanos, desconsiderando-se

1 A pluralidade dos termos, se da pelo fato de discorremos nossa escrita, conforme as teorias pos criticas que defendem a diversi-
dade dos seres humanos, em suas marcas sociais de diferencas e identidades.
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todo arcabouco te6rico, documentos e tratados internacionais que versam sobre educacéao
para a igualdade de direitos e que considere a diversidade humana. Consequentemente,
tais tentativas vém influenciando de forma negativa a organizacdo de uma proposta
educacional que discuta e garanta os debates criticos sobre género e diversidade sexual
nos ambientes escolares.

Com este entendimento e como forma de compreender tais questdes, este artigo
tem como objetivo discutir a construgcdo dos saberes e formagédo docente no Mestrado
Profissional em Gestdo de Ensino da Educacdo Basica/UFMA, sobre as tematicas de
géneros e sexualidades. Tais tematicas tema nos interessa, pelo fato de ser o cerne
do trabalho académico que desenvolvemos no referido Mestrado Profissional. O texto
se estrutura, tomando como base pressupostos de teorias pos-criticas, fundamentando-
se em aspectos do poOs-estruturalismo e inseridas no contexto da p6s-modernidade,
objetivando dar visibilidade as pessoas excluidas cujas vidas sao impostas, em uma
sociedade padronizada e excludente, tentando assim superar com as ditas “verdades
absolutas”.

As teorias pés-criticas surgem a partir da segunda metade do século XX, colocando
em pauta os debates e questdoes em torno de termos como identidade, alteridade,
diferenca, subjetividade, discurso, diversidade, cultura, género, sexualidade, dentre
outros. Estabelecem, assim novos olhares, desafios, discussbes, estudos, pesquisas e
praticas pedagdgicas que possam nortear intervencdes sociais sobre tais questdes. Neste
estudo, apresentamos, primeiramente, o caminho percorrido para alcangarmos nosso
objetivo, e as/os discentes que colaboraram no estudo. Posteriormente, apresentamos
breves conceituacdes sobre a construcédo dos saberes e formacado de professoras/es,
géneros e sexualidades. Por fim, analisamos os dados e informacgdes obtidas por meio
dos questionarios aplicados, buscando-se como se deu a construcdo dos saberes na
formacao docente, destacando-se aspectos voltados aos géneros e as sexualidades com
discentes da terceira turma do Mestrado Profissional em Gestao de Ensino da Educacao
Basica/UFMA.

O CAMINHO PERCORRIDO

Esta investigacéo partiu da revisdo bibliografica pois, segundo Gressler (2003),
para que uma pesquisa seja bem-sucedida, € necessario que o/a pesquisador/a tenha
um conhecimento prévio do assunto abordado na mesma. Ela seria a atualizacéo e
integracdo desse conhecimento. Ao conhecermos as teorias do assunto de interesse, o/a
investigador/a pode definir o campo de investigacao, possibilitando melhor postura diante
da interpretacdo dos resultados obtidos.

A pesquisa bibliografica estrutura uma base tedrica, trazendo conhecimento geral
sobre a tematica a ser pesquisada e subsidiando a definir a area investigada. Portanto,
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foram utilizados tedricos/as e autores/as como, Tardif (2014) Gauthier (2013), Imbernén
(2011), Ramalho, Nunez e Gauthier (2004), Foucault (2005), Silva (2017), Louro (1997)
Scott (1995) e Buttler (2003), Martins (2017), Silva (2015), que nos permitiram avancar na
teoria sobre a construcéo dos saberes e formacéo docente em géneros e sexualidades.
A leitura e estudos de relatérios, artigos, livros, dissertacbes e teses sobre os referidos
assuntos nos permitiram a construcao de nosso texto.

Posteriormente, utilizamos como instrumento de coleta de dados, a aplicagdo de um
questionario, que também Gressler (2003, p. 153), define como “uma série de perguntas,
elaboradas com o objetivo de se levantar dados para uma pesquisa, cujas respostas
sao formuladas por escrito, pelo informante, sem o auxilio do investigador.” Nesse caso,
esse instrumento foi aplicado com perguntas fechadas e abertas, para os/as discentes da
terceira turma do Mestrado Profissional em Gestao de Ensino da Educacao Basica, da
Universidade Federal do Maranhao-UFMA, iniciada no ano de 2018.

O questionario foi elaborado com duas partes: na primeira investigamos o perfil de
cada um/a, e na segunda fizemos questdes relativas ao tema proposto da investigacao
sobre os saberes e formacédo docente, em géneros e sexualidades. A partir dos dados
obtidos, realizamos anélises quantitativa e qualitativa, com tabulagdo, analise critica
e teodrica, finalizando com a interpretacdo do que obtivemos. Os colaboradores/as do
estudo se constituiu de 30% das/os discentes da terceira-turma do PPGEEB/UFMA, sendo
esta composta por 28 alunas/os, todos profissionais da educacéo, entre pedagogas/os e
professoras/es licenciadas/os que atuam em diversas areas de conhecimentos. Dentre este
total, 23 (vinte e trés) discentes s&o do género feminino e 5 (cinco) do género masculino.
Na porcentagem da pesquisa foram alvo dos questionamentos 7 (sete) mulheres e 2
(dois) homens, cujo perfil social sdo descritos no quadro abaixo:

Discente A 62 Casada Parda Feminino = Feminino Catdlica
Discente B 48 Divorciada Branca Mulher Heterossexual | Espirita
Discente C ; o Nao Ll

47 Solteira Negra Feminino respondeu Messianica
Discente D Nao i :

33 respondeu Negra Feminino | Heterossexual & Catdlica
Discente E 47  Solteira Negra  Feminino | Heterossexual = Catdlica
Discente F 37 Um.”éic Preta Feminino Heterossexual = Umbanda

estavel

Discente G : Masculin Nao

31 Solteiro Branco e Homossexual respondeu
iEscente &1 26 Solteiro Branco I(\Jdasculln Homossexual Catolico
Discente | 29  Solteira Preta Feminino | Heterossexual = Cristd

Quadro 01: Perfil social dos sujeitos envolvidos na pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.
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A discente A, se coloca com orientacao sexual “feminino”, podendo ser observado
certo equivoco visto que ldentidade sexual ou orientagdo sexual, refere-se ao género que
constitui o0 objeto de desejo afetivo ou sexual de uma pessoa, podendo ser heterossexual,
homossexual, bissexual ou mesmo assexual. Ela é funcionaria publica, pedagoga com
conclusdo de formacédo em 1998, especialista em educacéo e atua como supervisora
escolar.

A discente B, formada em letras, tendo concluido em 1994 é professora de lingua
inglesa, em um Instituto Federal do Maranh&o. Ao responder que seu género é ‘mulher’,
ela se equivoca, pois este termo equivale ao conceito de sexo que determina o individuo
conforme suas caracteristicas biolégicas: mulher ou homem, ja o conceito de género
equivale, segundo Lins, Machado e Escoura (2016), como sendo um dispositivo cultural
constituido historicamente, que classifica e posiciona 0 mundo a partir da relacdo entre o
gue se entende como feminino e masculino.

Adiscente C, é também docente em curso superior e leciona as disciplinas Sociologia
e Filosofia.-Ela n&o respondeu qual a sua orientagdo sexual, o que nos instiga a deduzir
gue nao tenha conhecimento do significado do termo ou porque néao se sinta a vontade
para tratar do assunto. Ja a discente D formada em Educacéo fisica, tendo concluido o
curso em 2011, é professora de uma faculdade particular de Sao Luis. Nossa discente
E é formada em Filosofia (conclusdo 2005), funcionaria publica, professora das séries
iniciais. A discente F & formada em pedagogia, concluida em 2005. E professora das
séries iniciais, da rede municipal de ensino.

Nosso colaborador Gtem 31 anos, solteiro, branco, do género masculino, homossexual
e nado respondeu sobre sua religidao. Formado em filosofia com conclusdo em 2013. O
discente H possui 26 anos, solteiro, branco, masculino, homossexual, funcionario publico,
formado em geografia (2015), professor da educacéo basica de geografia. Ja a discente |
tem 29 anos, mulher preta, solteira, feminina, heterossexual e cristd. Formada em biologia
(2015), professora do ensino médio, de escola privada, na disciplina de biologia.

Depois de conhecidos/as os/as discentes pesquisados/as, observamos a diversidade
dos marcadores sociais de diferenca?, constituindo assim, a contextualizacéo das relagées
entre género, sexualidade, classe, raca/cor, entre outras categorias, a partir de lugares
de fala diversos e geracdes diferenciadas, articulados/as a contextos socio-histoéricos,
culturais, politicos e econémicos distintos. Temos um breve panorama sobre 0 mosaico
de pessoas que, provavelmente, tiveram construgcdes de vida pessoal e profissional
diferenciadas e que, portanto, também venham a contribuir distintivamente seus saberes

2 Segundo Lins, Machado e Escoura (2016), marcadores sociais da diferenca sdo marcas sociais que nos diferenciam uns
dos outros e produzem desigualdades entre n6s. Como por exemplo, os marcadores de género (como homem, mulher, tran-
sexual), de cor/raga (negro, branco, pardo, amarelo, indigena), de geracdo (crianga, adolescente, jovem, adulto e terceira
idade),.., de orientacédo sexual (assexual, heterossexual, bissexual e homossexual) e de classe social (pobre, classe média
e rico). Uma pessoa pode se identificar, ao mesmo tempo, como mulher, negra, jovem, periférica e lésbica, enquanto que
outra pessoa se identifica como sendo homem, branco, cisgénero, heterossexual, classe média e de terceira idade. Essas
caracteristicas marcam como cada um ird experimentar o mundo.
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e formacdes. E bom salientar que a maioria dos/as discentes colaboradores/as do estudo
sdo mulheres, género feminino e heterossexuais, enquanto temos apenas dois homens
do género masculino e que se denominam homossexuais. A seguir, revisitamos conceitos
basicos sobre saberes, formagao docente, géneros e sexualidades, que estruturam o
presente artigo.

Saberes, Formacao Docente, Géneros e Sexualidades: revisitando os conceitos

Sao inumeras as teorias e estudos cientificos sobre os saberes e a formacgéao
docente. Assim, n&do podemos deixar de pontuar a variedade de reflexdes criticas sobre
tais dimensdes, que se inserem de diferentes formas no processo social, histérico, politico
e econdbmico do pais. As constru¢des dos saberes e a formagdes docentes sao frutos de
interesses individuais de sua classe social, raca, género, orientacdo sexual, geracao,
grupo profissional e dos diversos marcadores sociais da diferengca que condicionam,
ideologicamente e politicamente cada ser humano. Vejamos a seguir algumas

consideracgdes construidas por teéricos e estudiosos/as da area.

Saberes e Formacao docente

Segundo Tardif (2014), nas sociedades contemporaneas, o sistema de formacao
em educacao esta intrinsicamente relacionado a pesquisa cientifica e erudita, enquanto
sistema socialmente organizado de producdo de conhecimentos. Tal interrelagao se
apresenta por meio da existéncia de instituicdes, como as universidades, que assumem
tradicionalmente e de maneira conjunta as missdes de pesquisa, ensino, de producao
de conhecimentos e de formacdo com base nesses conhecimentos. Tardif (2014, p. 35)
destaca que:

[...] todo saber, mesmo o “novo”, insere-se numa duracao temporal que remete a histéria
de sua formacgao e de sua aquisicdo. O saber docente € um saber plural, diversificado,
constituindo uma rede de saberes, mais ou menos coerentes, que foram adquiridos pela
formacéo profissional.

Em conformidade com os escritos de Tardif, o pesquisador Gauthier (2013), em seu
livro “Por uma teoria da pedagogia”, defende a 6tica de que ha a necessidade de unir a
pesquisa a pratica, isto é, o saber se constroéi a partir do saber privado (saber experiencial)
ligado e antenado com o saber da acdo pedagobgica. Ambos devem dialogar entre si,
objetivando uma profissionalizagdo da pedagogia. Sua pesquisa revelou a necessidade
de recorrer ao campo da sala de aula para validar as representac¢des da profissao.

Em articulacao te6rica com as escritas acima, Ramalho, Nunes e Gauthier (2004),
revela a existéncia de um modelo formativo identificado como “Modelo Hegemédnico da
Formacdao — MHF”, no qual se mistura tendéncias proprias do racionalismo técnico e
da formacao academicista e tradicional. Ela coloca que neste modelo o/a professor/a
€ reconhecido/a como um executor/a e/ou reprodutor/a e consumidor/a de saberes
profissionais produzidos pelos/as especialistas das areas cientificas, sendo, portanto, o
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seu papel no processo de construcao da profissdo minimizado, uma vez que ele/a ocupa
um nivel inferior na hierarquia que estratifica a profisséo docente.

Para ela, este modelo formativo deve estar pautado em trés condi¢cbes basicas da
atitude profissional: a reflexdo, a pesquisa e a critica, que articuladas como um sistema,
contribuem para uma visdo mais ampla da atividade profissional do/a professor/a. Ela
defende a ideia do/a professor/a pesquisador/a numa concepcao de que este participa na
producédo dos saberes com métodos e estratégias sistematizadas, utilizando a pesquisa
como mecanismo de aprendizagem.

Em relacdo a Imbernén (2011), destacamos que a reflexdo deve ser um processo
que contribua para o desenvolvimento profissional, de maneira que haja uma maior
capacidade de decisdo e interpretacédo. A sua pratica deve estar inserida nas relagcdes
institucionais e sociais, nas quais encontramos interesses e contradicoes diversificadas.
A formacédo deve estender-se ao /locus das capacidades, habilidades e atitudes,
questionando constantemente suas praticas, valores e concepg¢des pedagogicas e que
possa produzir profissionais reflexivos/as ou investigadores/as. A seguir conceituamos as
categorias relacionadas aos géneros e as sexualidades, bem como as possiveis relacoes

entre saberes, formacédo docente, géneros e sexualidades no contexto educacional.

GENEROS E SEXUALIDADES-

O conceito de género tem uma histéria relativamente recente. Segundo Silva (2017,
p. 91), “aparentemente, a palavra ‘género’ oi utilizada pela primeira vez num sentido
préximo do atual pelo bidlogo estadunidense John Money, em 1955, precisamente para
dar conta dos aspectos sociais do sexo. [...]”. O conceito de género nasce nos anos
1960, a partir de estudos e debates entre feministas e pesquisadoras das universidades
e tem sua primeira caracterizagdo como construgao social no que se relaciona ao sexo.
Sua definicédo tornou-se mais sofisticada. “Sexo fica reservado aos aspectos estritamente
biol6gicos da identidade sexual, o termo ‘género’ refere-se aos aspectos socialmente
construidos do processo de identificacdo sexual”. As criticas assentam esta significacéo
como incompleta, pois naturaliza o sexo e expde 0 género como seu equivalente cultural.

Na década de 1970, no Brasil, os estudos sobre a mulher tentam preencher algumas
lacunas do conhecimento sobre a diversidades das condi¢bes vivenciadas por estas,
seja na esfera social, econémica e politica, ressaltando, assim, a posicao de exploracéo,
opressao, discriminacao e subordinacao a que estavam sendo submetidas. Mas, somente
na década de 1980, o conceito de género se fortalece ao enfatizar as relages culturais e
sociais que influenciam de forma contundente o ser feminino € o ser masculino.

Nos anos 1990, os estudos e intervencdes sao intensificados nas organizagdes
nao governamentais, nos espacos académicos e setores do governo na formulacdo de
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politicas publicas. Joan Scott (1995), rejeita o determinismo biolégico implicito no uso
dos termos como sexo e diferenca sexual e caracteriza o género como categoria historica
de anélise nas relacées de poder. No século XX, a luta feminista sofre influéncia dos
movimentos negros, que defendem a bandeira de que negros/as que devem falar sobre
si, 0 que, atualmente, denominamos lugar de fala3. A partir deste viés, mulheres falam,
escrevem e lutam pelas mulheres. Focam, também, na interseccionalidade das categorias
identitarias como raca, orientagcdo sexual e classe (onde o género se cruza com outros
tipos de desigualdades). Nao existe apenas uma unica mulher, existem mulheres, numa
diversidade que norteia lutas, reinvindicacdes e politicas publicas diferenciadas.

No contexto de reordenamento da teoria do género, surge a Teoria Queer, corrente
de pensamento e militdncia que vem incendiar o debate. Tem como expoente a filésofa
Judith Butler (2003), que aponta processos construidos na sociedade que criam
situacdes de vulnerabilidade para todos/as que n&o se enquadram nas expectativas
criadas socialmente para o feminino e o0 masculino. Queer ndo € uma identidade, mas
sim intenciona a pluralidade, ao respeito e aos direitos, principalmente em relagcdo ao
movimento pelos direitos das mulheres e o movimento LGBT.

O termo em inglés queer significa o que é estranho, o diferente, a oposi¢cdo ao
“normal” ou a normalizacéo. A teoria engloba relacdes entre sexo, género e desejo sexual.
Entrelaca estas categorias de forma ndo normativa, ndo encaixada, como a sociedade
quer predeterminar. A Teoria Queer estd em desacordo com o que esta imposto como
o normal, o correto. Ela é categoricamente excéntrica, anormal e diferenciada. Deriva
de um entendimento diferente do que é identidade e poder e que coloca em duvida as
pressuposicoes sobre o ser e 0 agir da sexualidade.

Assim, considerado como provisorio e circunstancial, o sujeito no pés-estruturalismo,
especificamente na Teoria Queer, desenvolve-se num reordenamento em que as
identidades podem ser multiplas e instaveis, fortalecendo desta forma as identidades
de género que ainda estdo atreladas ao binarismo homem/mulher, pénis/vagina, que
enquadram o0s sujeitos e seus corpos, moldando-os e subjugando-os, conforme discursos
e relacbes de poder de diferentes momentos socio historicos. Refere-se a qual género
(masculino ou feminino) a pessoa se identifica para si e para o mundo, podendo ser
cisgénero, quando a pessoa possui a identidade de género consoante a genitalia ou
transgénero, quando a pessoa nao possui a identidade de género consoante a genitalia.
(HEILBORN, 2010).

Ao falar sobre sexualidade, debatemos sobre nossa historia, nossas emocoes,
nossas relagdes com as outras pessoas, N0ssos costumes e nossos desejos. Tais relagdes
se constroem a partir do nascimento sendo, portanto, uma construcao sociocultural que

sofre influéncias dos valores e das regras de uma determinada cultura, do tempo e do

3 Segundo Ribeiro (2017), lugar de fala é o lugar de pertenca, em um didlogo, na qual a escuta se torna crucial para o en-

tendimento e respeito entre as partes.
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espaco em que vivemos e marcada pelas relacdes sociais. Assim, para a compreensao da
atividade sexual humana, devemos inseri-la em seu contexto, historico e cultural (BRASIL,
2011).

Foucault (2015), em seu livro Histéria da Sexualidade 1: a vontade de saber, a
sexualidade nao é algo simplesmente bioldgico ou fato inato da natureza humana, mas,
uma categoria de experiéncia construida, originadas de contextos sociais, histéricos
e culturais. Nossas sexualidades sao constructos de momentos soécios histéricos e
culturais. Outro ponto importante na teoria Foucaultiana para os estudos sobre género
e sexualidade é a relagao entre saber, poder e sexualidade (coloquemos também aqui o
género, mesmo que Foucault ndo aborde esta categoria). Segundo ele, os discursos que
permeiam nossas vidas sdo carregados de saber e poder sobre as pessoas e policiam,
vigiam, controlam tanto a sexualidade quanto o género.

Nesta categoria, podemos conceituar identidade sexual ou orientacao sexual,

que se refere ao sexo/género que constitui 0 objeto de desejo afetivo ou sexual de uma
pessoa, podendo ser: heterossexual (desejo afetivo/sexual pelo sexo/género oposto),
homossexual - gays e lésbicas (desejo afetivo/sexual pelo mesmo sexo/género),

bissexual (desejo afetivo/sexual por ambos sexos/géneros) ou assexual que (ndo sente
desejo afetivo/sexual por nenhum dos sexos/género). (HEILBORN, 2010). Vamos saber
a seqguir, o0 que pensam e dizem os/as colaboradores/as da pesquisa em questao, sobre
seus saberes e sua formacdo docente em géneros e sexualidades. Logo, a construgcéo
dos saberes e a formacao docente devem influenciar, direta ou indiretamente, no que diz
respeito ao sistema educacional, bem como na incorporacéo da igualdade de género e o
respeito a diversidade sexual, além de tentar entender o porqué da exclusédo de alunas/
0s, resultante de uma escola com processos classificatérios e discriminatérios.

O que pensam e dizem as/os discentes colaboradoras/Es

A formacéao profissional para a Educacéo Béasica e para o Ensino Superior é um
dispositivo legal, tanto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDBEN n°
9.394/96, quanto na Constituicdo Federal de 1988. Assim como também, tanto a formagéao
inicial como a continuada devem ser prioridade publica (LDBEN, Titulo VI, art.67, inciso
I1). No entanto, considerando as inumeras transformacdes no contexto social, politico e
cultural, a formacao profissional docente exige mudangas que venham a responder as
demandas, especificamente, neste caso, em géneros e sexualidades.

Segundo Lins, Machado e Escoura (2016), as/os educadoras/es estdo em constante
formacao, em reflexao continua, complexando e transformando seus saberes e praticas
pedagogicas. Constroem assim, mecanismos que promovam e efetivem praticas
pedagogicas voltadas para a superacao das desigualdades de género e sexualidade,
objetivo do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Género e Sexualidade nas Praticas
Educativas (GESEPE), vinculado a linha de pesquisa Género e Sexualidade na Educacao

As Faces da Educacao: Dialogos na Diversidade Escolar Capitulo 10



do Mestrado Profissional em Gestdo de Ensino da Educacéao Basica (PPGEEB/UFMA).

Diante disso, por meio de questionario com perguntas fechadas e abertas, aplicados
a discentes da terceira turma, objetivando reconhecer aspectos relacionados aos saberes
e formacéo docente voltados aos géneros e sexualidades, bem como sobre como tais
questdes se davam no processo de aquisicao de informacgdes, construgcao de conhecimentos
e formacgédo nestas teméticas em suas trajetérias educacionais. Para obtermos dados para
a pesquisa realizamos os seguintes questionamentos: na escola, houve momentos/aulas
em que se tratou sobre género e sexualidade? Na sua formagéao superior, vocé participou
de alguma formacgao, aula, evento ou atividade relacionadas as questbes de género e
sexualidade? Quais? Em sua opinido, é importante que o ensino superior inclua em seus
curriculos questées que abordem género e sexualidade? Por qué?; Como vocé avalia
sua formacao atual como professor/a, nas tematicas de géneros e sexualidades? Vejamos
agora o que pensam e o0 que disseram os/as nossos/as colaboradores/as.

Quando questionados/as sobre a época que estudavam na educacédo basica, se
houve momentos/aulas em que se tratou sobre géneros e sexualidades, obtivemos as
seguintes respostas: as discentes A, B e C responderam que nao, e a primeira ainda
complementou que “Nao! Ninguém podia falar sobre essas coisas. Isso era coisa de
gente grande”(grifos nossos). Diante dessa resposta, reforcamos que as nossas praticas
sdo permeadas, segundo Foucault (2009), pelo discurso que determinam relacbes de
saber/poder, que policiam, vigiam e controlam vidas. A partir desse entendimento, Louro
(1997) ressalta a importancia de se atentar para o que é dito e o ndo-dito, pois 0 que é
silenciado adquire significado, que vem a suscitar além da voz dos sujeitos, o que é nao
falado. Como exemplifica o livro de conteudo voltado a formacéo de professores/as do
Curso de Género e Diversidade na Escola (GDE) (BRASIL, 2009, p. 115):

No cotidiano escolar, a sexualidade esta presente das mais variadas formas: nos
pressupostos acerca da conformacéo das familias, dos papéis e do comportamento de
homens e mulheres; nos textos dos manuais e nas praticas pedagogicas; em inscrigcdes
e pichag¢bes nos banheiros e nas carteiras.

Estdo também nas supostas brincadeiras, piadas e apelidos que acabam por
estigmatizar os rapazes mais “delicados” e as garotas mais “atiradas” e assim por diante.
Segundo Foucault (2014), o sistema educacional é uma das instituicdes que pré-determina
o que deve ser dito ou ndo, permeado pela construcao sécio historica, cultural, politica
e religiosa do momento, pois ela vigia e controla, numa intrinseca relagéo entre saber
e poder. A escola estabelece lugares para cada um/uma, determina comportamentos e
atitudes. E saibamos que géneros e sexualidades sdo fortes marcadores de lugares, de
identidades e de diferengas entre as pessoas. No entanto, 6 (seis) discente responderam
que sim, acrescentando comentarios, no entanto, todos marcados pelo viés bioldgico,

como podemos observar em suas respostas:

Discente D: “Me recordo de ouvir algo sobre na aula de ciéncias no ensino fundamental,
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bem superficialmente. No ensino médio em biologia, mas nada aprofundado também.”

Discente E: “No periodo de escola ndo se tratava de género, apenas sobe sexualidade
com conteudo de saude do corpo, reproducdo humana, doencas sexualmente
transmissiveis.”

Discente G: “Nao exatamente. Era falado apenas dos érg&os reprodutores e nada mais.”

Discente H: “Poucas vezes, nas aulas de ciéncias e biologia e sobre palestras de
prevencdo.”

Discente I: “Poucas vezes. Me lembro de um seminério na escola durante a 8° série do
Ensino Fundamental sobre DST’s.”

Como observamos nas escritas acima, a escola dos/as nossos/as colaboradores/
as esta associada a abordagem da educacéao sexual biol6gico-higienista, que segundo
Furlani (2016) evidencia a biologia essencialista e se estrutura no determinismo bioldgico,
com conteudo voltado a saude do corpo, reprodu¢cdo humana, 6rgaos reprodutores e
sobre as Infeccdes Sexualmente Transmissiveis (IST’S)%, nas aulas de ciéncias e biologia.
E segundo Silva (2011, p, 168) “a sexualidade estaria dissociada das outras dimensdes
humanas e sua composicao e seu objetivo estariam reduzidos a dimensao biologica e do
instinto”.

Teria como somente o objetivo de “conhecer a anatomia e fisiologia dos 6rgaos
reprodutores e a resposta sexual. O foco principal seria o da informacao, a partir dos
pressupostos biol6gicos”. Assim, as questdes sociais, culturais e histéricas das pessoas
nao eram vinculadas aos géneros ou as sexualidades, se fundamentando numa perspectiva
reducionista, formal, curricular e reducionista baseadas em no¢des higiénicas e médicas.
Para esta autora, se faz necessario ter conhecimento de que “a sexualidade humana é
resultante tanto dos aspectos bioldgicos, quanto do meio em que vivemos, ou seja: da
cultura, que influencia e seleciona o comportamento sexual de cada individuo” (SILVA,
2011, p,169).

Ao serem questionados se na formacgao superior, eles/as participaram de alguma
formacédo, aula, evento ou atividade relacionadas aos géneros e sexualidades e quais
foram, obtivemos, em sua maioria (num total de 7 pessoas), a negativa como resposta.
Como a discente A que nos relatou “Ngo. A época era ainda de muitos tabus. Comegavam
manifestagcbes muito sutis acerca da tematica”. Ja a Discente | nos disse: “Ndo. Durante
algumas disciplinas foram ministrados conteudos que perpassam pela tematica da
sexualidade, mas nunca foi abordado a partir do contexto historico-social, ficando restrito
apenas as questbées mais bioldgicas.”

Martins (2017) expbe que as tematicas de género e sexualidade séo silenciadas,

4 A terminologia Infecgbes Sexualmente Transmissiveis (IST) passou a ser adotada em substituicdo a expressédo Doencas
Sexualmente Transmissiveis (DST), porque destaca a possibilidade de uma pessoa ter e transmitir uma infeccdo, mesmo
sem sinais e sintomas, pelo Decreto n°® 8.901/2016 publicada no Diario Oficial da Unido em 11.11.2016, Secéo |, paginas

03 a17.
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suscitando a necessidade de enveredarmos no desvelar do processo de formacao nestas
areas de conhecimento. A autora em sua pesquisa, percebe que a estrutura pedagdgica,
fragmentada em disciplinas, pouco contribui na conquista dos saberes, pois a dicotomia
teoria-pratica fazia-se presente, tal qual a educacgao basica.

Somente a Discente F afirmou ter participado de eventos e atividades de formacéao
nas referidas tematicas: “Sim. Formacées e eventos académicos voltados para o debate
da diversidade na escola’. Mas, no olhar de Silva (2015), os cursos de formacéo de
profissionais de educacgao, que deveriam ser um lugar de construcao do saber, produzem
muitas vezes, 0 seu ocultamento, evidenciando também negligéncia em relacdo ao tema
da diversidade de género e sexual, que comparecem, entdo apoiados em mitos baseados
na cisheteronormatividade®. Isso quando nao discutem o assunto e ndo desenvolvem
de forma alguma, atividades sobre tais tematicas. A autora percebe que ha caréncia da
discussdo acerca do género, da sexualidade e mais especificamente da diversidade
sexual na universidade, portanto, faz-se necessario refletir sobre o seu papel na formacéao
docente e sobre sua contribuicdo na difusao dos saberes. E acrescenta:

Sem esta formacao especifica, a/o docente arrisca-se a cair no senso comum e relativizar
aspectos referentes ao género e a sexualidade, os quais deveriam ser tratados como
aparatos tedricos e metodologicos proprios[...]no entanto, é preciso compreender
que grande parte dos/as professores/as ainda guarda consigo repressfes em torno
da sexualidade, fazendo com que cheguem ao ambiente escolar carregados de
preconceitos, ansiedade e inseguranca, consequéncias de uma educacio repressora,
em uma sociedade repressora. (SILVA, 2015, p. 168)

Em seguida, perguntamos suas opinides em relacéo ao ensino superior e se estes
deveriam incluir em seus curriculos questdes que abordem géneros e sexualidades e
o porqué. Todos/as responderam afirmativamente sobre a relevancia dessa inserc¢ao,
destacando a necessidade do/a profissional de educacéo ter que lidar com a diversidade
de pessoas num mundo desigual. Vejamos algumas respostas:

Discente B “Penso que sim. Para que haja maior conscientizacdo do género que a
pessoa se identifica assim como sua orientacdo sexual, pois possivelmente possa haver
maior respeito pela pessoa, independentemente de como ela se posicione na vida.”

Discente D “Sim, em todos os cursos, mas principalmente nas licenciaturas. H& um
déficit de profissionais preparados para abordar tal assunto nas escolas, assim como
nos mais variados espacos.”

Discente F “Sim. E um debate intrinseco & formacao humana, com muitos equivocos e que
contribuiria sobremaneira na formacéo individual e coletiva na escola e na sociedade.”

Discente | “Eu acredito que seja vital para o desenvolvimento social. Ainda mais quando
se fala sobre a formacao de professores. Ndo é possivel, seja em qualquer area, continuar
a formar individuos que ndo contemplem a educacado como um espaco de constituicdo
histérica, social, politica, cultural... por onde perpassam essas questdes.”

5 Sociedade que normatiza e privilegia as pessoas cis (género conforme genitélia biolégica) e heterossexual (desejo afeti-
vo/sexual pelo sexo/género oposto).
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Torna-se indispensavel para os/as discentes a abordagem sobre os géneros e as
sexualidades para sua desconstrugcao como um tabu, devendo ser percebido como algo
natural e assim serem inseridas nos curriculos, principalmente nas licenciaturas, visando
mais respeito pelas diferengas entre as pessoas, haja vista haver um déficit de profissionais
que estejam preparados/as para lidar com tais assuntos. Sendo uma discusséo intrinseca
ao ser humano, que se bem conhecida, contribuiria na formacéo individual e coletiva
tanto na escola como na sociedade, havendo a necessidade de uma educagao como um
espaco de constituicdo historica, social, politica e cultural.

Martins (2017) propde que a insercdao, no curriculo, das questdes de género e
sexualidade se configura como um importante elemento, a formacé&o docente para nos
aproximarmos, efetivamente, de uma educacdo sexual emancipatéria. Assim, os/as
docentes deverao ser instigados a repensar as consequéncias da nao abordagem sobre
géneros e sexualidades, no processo de (re) construcéo de vida do ser humano, mediando
“os processos constitutivos da cidadania democratica a partir do reconhecimento da
diversidade e do pluralismo nos modos de ser das mulheres e dos homens” (MARTINS,
2017, p.30).

Segundo o Livro de Conteudo do Curso GDE (BRASIL, 2009), o curriculo no sistema
educacional produz resultados que ndao condizem com uma pratica pedagogica voltada
para uma perspectiva inclusiva, ja que este participa diretamente da constru¢ao dos corpos
e identidades dos sujeitos da educacgao, principalmente de suas/seus alunas/os. Isto se
observa nas pesquisas realizadas que evidenciam curriculos e praticas pedagdgicas e
de gestdo marcadas pelo sexismo, pela misoginia e pela discriminagdo contra os sujeitos
nao-heterossexuais ou que descumprem expectativas hegeménicas de género. Neste
sentido, Louro (1997, p. 64) ressalta que:

[...] curriculos, normas, procedimentos de ensino, teorias, linguagem, materiais didaticos,
processos de avaliacdo sdo seguramente, loci das diferencas de género, sexualidade,
etnia, classe — sdo constituidos por essas distingdes e, a0 mesmo tempo, seus produtores.

Existe a necessidade de entender que no curriculo existem conexdes intrinsecas
entre saber, identidade e poder. Um curriculo agregador, democratico e igualitario tem em
seu bojo conceitos e praticas pedagdgicas estruturadas na diversidade, na diferenca, na
subjetividade, representatividade, cultura e especificidades individuais como género, racga,
etnia e sexualidade. Ao analisarmos as respostas dos/as discentes sobre como avaliavam
sua formacédo atual, como professor/a, ou profissional de educacédo, nas tematicas de
géneros e sexualidades, observamos a unanimidade em assegurar a caréncia e insipiéncia
em suas formacgdes continuadas pertinentes as tematicas, apesar de fazerem algumas
abordagens nas disciplinas que ministram, numa perspectiva de maior proximidade
com tais questdes, num esforco individual de “enxergar as tematicas e de alguma forma
contribuir com meus alunos, nem que fosse na forma de trata-los.” (Discente D) e como
pontua a discente E: “Avalio como sendo necessario o conhecimento aprofundado sobre
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a tematica para que possa se desenvolver o dialogo, a leitura e argumentagdo sobre o
direito e respeito de todos entre si.”

Além disso, notamos nas escritas que, 0 auto estudo foi uma das estratégias para obter
mais conhecimento nas areas, numa realidade vivenciada por muitos profissionais que se
veem diante de algumas situacoes em sala de aula, em que percebem a necessidade de
ter uma resposta adequada para dar aos/as alunos/as. A discente/professora | esclarece:

Eu acredito que minha formacao académica foi insipiente quanto a essas tematicas.
Se hoje tenho uma visdo mais ampla e aberta acerca dos temas é porque tenho me
permitido aprender com as trocas do cotidiano, com as leituras, com os ambientes, nas
conversas com pessoas instruidas a esse respeito. Compreendo também que estou em
uUm processo € que ainda pouco sei sobre as tematicas, mas estar disposta aprender ja
€ um bom comeco, ndo?!

Na pratica, todas as construcdes dos saberes sobre géneros e sexualidades em
nossa sociedade exercem uma forga sobre nosso cotidiano, estabelece regras, posturas,
acdes, pensamentos e gostos nas nossas vidas. Assim, sao criadas expectativas
fechadas e limitadas do que se esperar de um ser humano com genitalia de fémea e
o outro com a genitalia de macho. Os saberes construidos no cotidiano, ou aqueles na
vida profissional nos indicam propostas pedagoégicas que venham contribuir na formacéao
docente efetivando uma educacéao inclusiva e ndo sexista, ndao machista, nao racista e
nao lesbohomotransfébica.

Concordamos com o que disse o Livro de Conteudo do Curso GDE (BRASIL, 2009),
curso destinado a formacao continuada de profissionais da educacao nas tematicas de
género, relagdes étnico-raciais, sexualidade e orientacdo sexual e realizado em todas
as regides do pais, cujo objetivo foi de contribuir para que a formacado continuada de
profissionais de educacao da rede publica de ensino, fortalecendo o papel que exercem
como promotores da cultura de respeito a garantia de direitos humanos, da equidade
étnico-racial, de género e da valorizagcédo da diversidade, na certeza que ao incorporar tais
discussdes no ambiente escolar, o caminho se torna mais consistente e promissor para

um mundo sem intolerancia, mais plural e democratico.

ALGUMAS (IN) CONCLUSOES

A realizacao deste estudo trouxe-nos a percepcao da importancia da construcao dos
saberes e da formacao docente, mesmo que estes ndo estejam conforme o que indica
as pesquisas para o trato das tematicas de géneros e sexualidades no ambiente escolar,
ja que estas se constroem e reconstroem constantemente. As leituras realizadas nos
possibilitaram uma visdo mais ampla sobre os conceitos de saberes e formacédo docente
e podemos concluir que no campo de estudos sobre as tematicas voltadas aos géneros e
sexualidades, além de ser inovador e questionador, também é permeado de contradicdes,
de desconstrugdes e de inumeras davidas, envoltas em clima de curiosidade, preconceitos
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e discriminacoes.

Essa investigagao nos mostrou com os estudos aqui realizados, da inadequada,
incipiente e carente formacé&o inicial e continuada dos/as discentes da terceira turma
do Mestrado Profissional em Gestdo e Ensino da Educacdo Basica, sobre géneros e
sexualidades, assim como eles/as afirmam também, da importancia de inclusdo de tais
temas, nos curriculos dos cursos superiores, ja que 0s mesmos nao tiveram oportunidades
de participar de atividades, eventos ou aulas sobre as referidas tematicas.

Salientamos ainda que a relevancia dos saberes construidos na percepcédo de
qualquer ser humano e o quanto que esta construgdo é permeada pelo momento social,
historico, politico vigente pode determinar valores, sentimentos e posturas influenciando
a vida de uma pessoa. No que diz respeito as formacgdes docentes, compreendemos o
quanto estas sao de vital importancia para evidenciar o reconhecimento das diferencas e
trabalha-las combatendo as desigualdades na perspectiva de formar cidadas ou cidadaos
criticas/os, proé-ativas/os, responsaveis pelo bem-estar coletivo nas comunidades
escolares. A nossa perspectiva € que as atitudes e praticas pedagdgicas dos profissionais
de educacéo objetivem um mundo mais igualitario, justo e plural. Que o respeito seja
a base da convivéncia humana, que a alteridade e a empatia nos conduzam para uma
humanidade voltada para o bem comum. Portanto, aqui se configuram apenas (in)

conclusdes preliminares.
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RESUMO: O presente estudo envolve um
tema que se tem constituido um grande
desafio, pois envolve diversos segmentos, e
de modo especial, os profissionais da area da
educacdo, os pais e 0s proprios jovens. As
noticias veiculam histérias de violéncia, onde
retratam um cotidiano escolar atravessado
por conflitos, muitos dos quais extrapolam o
plano simbdlico e resultam em agressividade,
algumas organizadas e levadas a efeito por
grupos de gangues juvenis. O objetivo deste
trabalho é fazer uma reflexdo sobre a gangue
no ambiente escolar, procurando compreender
as causas que levam a esse fendbmeno e como

MODELO CAPITALISTA

este interfere no ensino aprendizagem. A
metodologia realizada foi um estudo de caso de
cunho bibliogréfico sobre a tematica discutida.
Espera-se que este artigo possa contribuir no
sentido de levar a discusséo sobre o fenébmeno
da gangue no cotidiano do ambiente escolar
favorecendo uma postura e agao investigativo,
visando compreender como o0s profissionais de
educacao se portam diante dessa questéo.
PALAVRAS - CHAVE: Ambiente escolar.
Desafio. Segmento.

INTRODUGCAO

A escola é ndo somente um espacgo de
construcao de sociabilidades mas também a
instituicao da sociedade com maior numeros
de adolescentes e individuos jovens'. E em seu
interior esses individuos, entdo na condicao
de estudantes desenvolvem as suas primeiras
experiéncias citadinas da organizagcao social
e civil. Essa geracado também convivem com
uma sociedade em que as noticias chegam
em tempo real. Esse fato estabelece uma
grande diferenca uma vez que em nossa
sociedade hodierna, o compartilhamento das
experiéncias de carater coletivo € muito mais
intenso do que as experiéncias anteriores a

1 Tomamos aqui o conceito de juventude que vai de 17 a 29 anos.
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emergéncia dos veiculos de informacgédo de massa e das redes sociais. Um dos sentimentos
mais compartilhados coletivamente é a sensacado de inseguranca. Como nos aponta
Adorno (1991, p. 77)

A inseguranca perpassa os mais diferentes planos da existéncia coletiva. Esta presente
na expectativa, sempre possivel da perda do emprego, na probabilidade do despejo ou
na incapacidade de saldar dividas contraidas na aquisicdo da casa propria, na iminéncia
de ser vitima de uma queda, de um acidente de trabalho, de um atropelamento ou grave
colisdo de veiculos, na viabilidade do desarranjo afetivo e da perda de entes queridos
e - mais do que nunca - no medo de contrair o temivel virus da AIDS?.

Essa passagem do texto de Sérgio Adorno encontra consonéncias com nosso tema
em varios aspectos, inclusive com o medo atual que vivenciamos no processo de pandemia
causadora do Covid 19. Como um microcosmo da sociedade, a escola também expressa
nacomunidade escolar - estudantes, professores, funcionarios, responsaveis pelos alunos
e comunidade do entorno onde a escola se localiza - os mesmos sentimentos vivenciados
na sociedade que a constitui. Entre esses sentimentos talvez o de maior abrangéncia seja
justamente o da inseguranca. Assim, é nesse contexto que o surgimentos das gangues,
dentro do espacgo escolar, geralmente s&o vistos como grupos de adolescentes que
agridem pessoas, cometem crimes, adotando valores e rituais proprios, caracterizando a
sua praxis através da contestacao e o desrespeito as leis da sociedade.

Em uma pesquisa realizada na Unidade Integrada General Artur Carvalho no
Municipio de S&o Luis no estado do Maranhao, a gangue foi definida, por um pouco
mais da metade dos estudantes (50,5%) dessa escola, como jovens desocupados que
picham, agridem, usam drogas, desrespeitam a lei, manifestando comportamentos
inconsequentes. Segundo esses estudantes, em alguns casos, essas atitudes pode
inclusive desencadear furtos?®, roubos chegando até ao latrocinio ou mesmo assassinato.
Os estudantes também informaram que veem as gangues como jovens que se juntam
contra a paz, que querem fazer o mal (13,6%), ou ainda como uma turma de “vagabundos”
sem religido que nao respeitam ninguém, revoltados com a vida, sem ideal (9,5%), que
nao estudam nem trabalham (5%), ou ainda como jovens que querem ser notabilizados
através da “pichacao”, querem chamar a atencéo, e precisam ser percebidos (7,3%).

Existem varias percepcdes tebdricas acerca do processo de surgimento de gangues.
Em nossa analise vamos discutir a partir de trés posicionamentos que se imbricam no
processo de reflexdo acerca do surgimento de gangues no publico juvenil. Uma primeira
percepg¢do aponta para a necessidade do consumo como identificador de status dentro
de um determinado grupo (COHEN, 1995). A segunda condicionante, que entendemos
complementar a primeira € a teoria da subcultura delinquente que defende a ideia de que
os individuos busquem resolver e naturalizar a violéncia como mecanismo de resolugéao
2 AIDS é a sigla em inglés para a Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida.

3 O furto se caracteriza pelo afano de propriedade de outrem sem que o dono perceba o fato no momento em que é rea-
lizado. O roubo é o afano de propriedade com ou sem porte de arma mas em que a vitima se encontra impossibilitada de

impedir e o latrocinio caracteriza o roubo seguido de morte.
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de conflitos sociais (SANTOS, 2014). A terceira percepcao que desejamos destacar é
o de vulnerabilidade social na forma como foi proposta pela Comissdao Econémica para
América Latina e Caribe - CEPAL (CASTRO; ABRAMOVAY, 2002) que trabalha a partir
do reconhecimento de um sujeito passivo que nédo € passivo mas cuja da existéncia é
produzida a partir de estruturas sociais de reproducao de desigualdades.

Em nossa concepcgéo todas as perspectivas estéo presente nos relatos dos estudantes
apontados acima. A necessidade de pertencimento, de fazer parte de um agregado social,
na maioria das vezes leva o jovem a integrar movimentos e grupos com a intencéo de
se afirmar enquanto pessoa. Essa forma de se relacionar com 0 mundo, agregado a sua
vulnerabilidade torna o adolescente mais poroso ao processo de recrutamento realizado
pelas gangues. Muitos deles ingressando nesses agrupamentos em idade muito precoce
entre 10 a 12 anos de idade, e ainda incapazes de perceber a fungao social da escola ou
a mesma como uma estratégia de ascenséo de classe social ou emancipagao familiar.

Devido as condi¢bes estruturais que caracterizam a nossa sociedade, considerada
como uma das mais desiguais do mundo, além dessas necessidades apontadas, muitos
desses adolescentes experienciam em seus lares a falta de dialogo, a insatisfagdo com
a familia e a falta de reconhecimento e pertencimento ao universo escolar. Essa falta
de identificacdo com a escola faz com que todo esse ideéario que a legitima, enquanto
instituicao, perca significado em relac&o com a parceria que esses jovens desenvolvem no
convivio grupal que a gangue tem a capacidade de oferecer. Alguns dos fatores destacados
pelos estudantes para essa adesao as gangues sao a falta de dialogo e compreensao no
nucleo familiar de acordo com 22,5%; a falta de informacéo e de maturidade foi indicada
por 29,5% e a falta de amor proéprio, segundo 8,8%.

Quando mais nos aprofundarmos no universo das gangues juvenis, mais forte se torna
a constatacao de que esses jovens sobrevivem na ténue fronteira entre a marginalizagao
e marginalidade. Para muitos deles, pertencer a uma gangue é uma estratégia de
sobrevivéncia em uma existéncia desde muito cedo dicotomizada na guerra cotidiana
entre a represséo policial e o banditismo. Uma constatacdo relevante & a compreensao e
a consciéncia de o mundo Ihes discrimina socialmente por conta da classe social a que
pertencem e que muitos dos bens culturais néo estao ao seu alcance. Assim, a identidade
desta juventude € marcada pela escassez de recursos que potencializam os conflitos no

processo de passagem da infancia para adolescéncia com vistas a idade adulta.

“A puberdade é a idade do medo, da angustia diante das transformacdes do corpo
e das escolhas para o futuro, exigindo a presenca ativa de personagens capazes de
amar e punir, de emprestar rumo as emocdes juvenis através da oferta de modelos de
identificacdo.” (PAIVA in Revista Nova Escola, 1993, p. 12).

Um aspecto destacado pelos professores acerca da presente tematica aponta na
direcao da complexidade das relacdes familiares. Em uma realidade em que a maioria das
familias foge ao modelo padrdao, em que muitas vezes os progenitores sao submetidos a
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jornadas de trabalho exaustivas com remuneragdo muito aquém das suas necessidades,
o dialogo intrafamiliar n&o se constitui como um exercicio cotidiano. Na escola os docentes
percebem o reflexo desse processo diagnosticando que o convivio dos estudantes com
0s pais é distanciado. Um dos mecanismos que lhes sugere essa percepg¢do € o fato
de os responsaveis raramente aparecem na instituicdo mesmo quando sdo chamados.
Uma outra percepg¢do apontada pelos docentes é o fato de que a escola ndo possui
autoridade legitimada e que o seu projeto ndo encontra formas de estimular a auto estima
dos estudantes que em sua maioria nao referenciam um projeto de vida. Por outro lado,
nos grupos constroem-se cddigos, simbolos, senhas e palavras que séo criados pelas
gangues para estabelecer uma identidade e comunicagcédo, que num primeiro momento
parece cifrada, mas cujo bjetivo seja comunicar alguma coisa ao mundo. Um mundo que,
na verdade, ndo passa dos limites da prépria gangue, onde opera a l6gica do autoritarismo,
das regras rigidas, das tarefas arriscadas e em que dois valores basicos sao perseguidos:
a fama e a amizade. Nesta presente pesquisa levantamos que as gangues que operam
nesse espaco sao formados por basicamente por 60 jovens, meninos e meninas, chefiado
por um adulto. Os pais e professores, nao relataram nada além do que é veiculado pela
midia, como o fato de as gangues também possuirem identificacdo e simbolos proprios.
A inspiracdo acerca dos nomes dados as gangues vém da criatividade dos seus
integrantes. Em nossa cidade, as gangues mais conhecidas pela imprensa e nas
delegacias, sdo os da “Bota Preta”, “Mensageiros de Cristo”, “PR”, “Pichadores Rebeldes”,
“Grafiteiros”. Por causa de seu carater supostamente secreto e da cerrada perseguicao
policial, as gangues utilizam, inclusive, uma linguagem codificada para se comunicar e
adotam expedientes como inverter as silabas. Para dizer “Vou pichar hoje”, por exemplo,
o pichador diria “Vou chapi jeho”. Também produzem neologismos para seu vocabulario.
Um termos comum entre as gangues, para indicar um pichador iniciante é: Palha; -
Dinossauro: individuo que é experiente, o antigo; Piche ibope: é o pichador que ganhou
notoriedade, principalmente nos meios formais como jornais e tv; Muro eterno: € o ato de
pichar na pedra, de onde nédo se apaga o piche; Atropelador: que identifica o individuo
que faz o seu piche sobre o piche de outra pessoa. A questao da violéncia praticada pelas
gangues, quando matam, roubam, depredam a escola e ameagam os professores com
revolver na sala de aula, também pode ser tido como busca do exercicio de poder. Poder
que é valorizado, mas que nesses casos, intimidam até, quem detém o poder legitimado
do uso da forca por parte do Estado. A escola tém muita dificuldade em discutir esse
tipo de questéo por que os professores e os diretores se sentem ameacados. Apesar de
comprometidos com seu trabalho e com a sociedade a realidade é que o professor néo é
um agente da lei, e sua formagao portanto, ndo o prepara para esse tipo de enfrentamento
- apesar de muitas vezes, ser exigido deles esse papel. Desse modo, por motivos variados
desde negligéncia e incompeténcia, medo e impunidade até a absoluta falta de estrutura, a
ocorréncia de crimes, tem contribuido também para a consolidacdo do poder das gangues
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e difus&o de suas acgbes, que refletem violéncias estruturais, gerando, por sua vez, outras
formas de violéncia.

Entre o dia 1 de janeiro a 28 de outubro de 1995, 19 criancas foram assassinadas
e 18 se envolveram como autores de ato infracionais que resultaram na perda de vida
de pessoas em espacgos escolares. Criancas e Adolescentes estiveram envolvidas, neste
periodo relatado em mais de 50 casos de violéncia, como autores ou vitimas, e observa-se
qgue esses dados sao apenas do municipio de Sao Luis. Caso o individuo que produza o ato
infracional tenha completado os 18 anos, consequentemente ja respondera a processo,
sendo fichado, encaminhado ao Ministério Publico, representado e sentenciado. Em
relacdo aos adolescentes envolvidos como autores de ato infracional, o Estatuto prevé as
medidas soOcio educativas, cuja sentenca é dada pelo Juiz e podem ser:

I. Adverténcia;

Il. Obrigacao de reparar o dano;

lll. Prestagcao de servicos, a comunidade; IV — Liberdade assistida;
IV. Insercdo em regime de semiliberdade;

V. Internagdo em estabelecimento de ensino.

Na esséncia da sociedade capitalista o quadro que se mostra é que encontra-se
um contingente de criancas em idade escolar sem acesso a escola e quando o fazem
ja se encontram a priori marginalizados dos beneficios prometidos aqueles que por ela
passarem. Na sociedade, persiste ainda um entendimento calcado no senso comum que
tentam explicar a existéncia de gangues como uma discrepancia que se produz em uma
sociedade por natureza harmoniosa. A gangue dentro do contexto da marginalidade €,
visto como um fendbmeno acidental que afeta individualmente a um numero maior ou
menor de seus membros 0 que, no entanto, constitui um desvio, uma distor¢cdo que nao
s6 pode como deve ser corrigida.

E a partir dessa perspectiva positivista que a educagéo emerge como um instrumento
de correcéo dessas distor¢cdes. Nesse caso, seu papel se constituiria em uma forca
homogeneizadora que tem por funcao reforcar os lagcos sociais, promover a coeséo e
garantir a integracéo de todos os individuos no corpo social. Em consonéncia com o que
viemos discutindo corroboramos a percepcdo que concebe a sociedade como sendo
essencialmente marcada pela divisdo entre grupos de diferentes classes que, muitas
vezes se relacionam a base da for¢ca, que se manifesta fundamentalmente nas condicdes
de producéo da vida material. Nesse quadro, a gangue é entendida como um fenémeno
inerente a propria estrutura da sociedade. Isto porque o grupo ou classe que detém
maior forca se converte em dominante, se apropriando dos resultados da producao social,
tendendo, em consequéncia, a relegar os demais a condug¢ao dessa onda.

Neste contexto, a educacgao é entendida como inteiramente dependente da estrutura
social geradora dessa gangue, cumprindo ai a funcao de reforcar a dominacao e legitimar
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esse movimento. Nesse sentido, a educacéo, longe de ser um instrumento de superagcao
da marginalidade, se converte num fator de marginalizacéo, ja que sua forma especifica de
reproduzir amarginalidade social é a produ¢do da marginalidade cultural, e especificamente
escolar. Entédo o primeiro grupo das teorias educacionais denomina-se teoria “ndo-criticas”
ja que encaram a educacao como autbnoma e busca compreendé-la a partir delas mesmas.
Ja 0 segundo grupo sao criticas uma vez que se empenham em compreender a educacao
no seu determinismo social, isto é, na sua estrutura soécio econémica que condiciona a
forma de manifestagcdo do fenbmeno educativo. Como entendem que a funcéo basica da
educacao é a reproducao da sociedade sera denominada de “teoria criticas reprodutivas”.

Por essas visbes, as gangues juvenis podem ser vistas como sintoma de faléncia
do modelo capitalista. Porém nédo basta identificar a questdo, € necessario “destacar o
né gordio”, e € nesse ponto que a educagao precisa superar-se e adotar o preconizado
pelas teorias critico-progressistas, que nao se deixam abater nem pela utopia dos criticos,
nem pelo fatalismo dos critico-reprodutivos, e dessa forma ira encontrar uma “praxis”
de superacdo, de modo a garantir chances a esses que se encontram como diz 0 poeta
Antbnio Pereira:

“Nos somos filhos da violéncia.

N&o nos foi dado possibilidades.

Agora a loucura € nossa aparéncia.

S&0 nossos carrascos o horror das cidades”.

(PEREIRA, 1992, p. 27).

CONTEXTO SOCIAL DE RISCO E O ADOLESCENTE MAIS VULNERAVEL

Hoje, é visivel a aceleracéo do indice de violéncia em nosso pais. Esta proliferacéao
da violéncia é estampada nas noticias transmitidas pelos meios de comunicagcdo em
massas que exercem um grande poder de influenciar com seus filmes, desenhos, novelas,
propagandas, etc, a massa juvenil. Essa influéncia dos programas diarios da televisédo faz
com que 0s jovens muitas vezes se identifiqguem excessivamente com personagens de
cinemas, com grupos de respeito e poder, sem exercitar o senso critico sobre os valores
gue embasam esses comportamentos, resultando muitas vezes em atitudes que fogem as
regras e padrdes aprovados pela sociedade.

E justamente no processo transformacional da adolescéncia em que os jovens
contestam e se rebelam contra os valores dos adultos, correspondendo afase da descoberta
de si mesmo e da formacao de um plano de vida e construcéo da independéncia, que
também caracteriza um periodo de maior vulnerabilidade as influéncias do contexto socio
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econbmico e cultural, em que os papéis encontram-se indefinidos. Nesse contexto os
grupos de amigos passam a exercer forte influéncia no comportamento do adolescente
mas que essa influéncia ndo é plena. Vai ser mais ou menos abrangente dependendo
do contexto no momento em que essa acgéo € exigida. Esse entendimento foi expresso
na resposta dos alunos em que 33% deles indicaram que o grupo determinem seu modo
de agir, 12% revelaram que buscam agir semelhante ao grupo mas, paradoxalmente,
em outros momentos 33,3% dos alunos informam que o0 grupo néo interfere em sua
acdo. Dessa forma os adolescentes rebelam-se aos valores dos adultos que néo lhes
oferecem chances da participacao politica e econémica possibilitando-lhes que na ansia
de participar, de ter poder, ser respeitado, alguns adolescentes se envolvam com atitudes
marginais, como grupos de gangues, drogas, prostituicao, roubos, pichagdes, e outras.

De acordo com o Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA, Lei Federal 8.069 de
13 de julho de 1990, passaram a existir novas regras que asseguram a protecao integral
a crianca e ao adolescente, que antes viviam sob a doutrina da “situacéo irregular”,
que penalizava as vitimas, tratando-as como situagcbes pessoais e ndo resultado de um
contexto social excludente e contraditorio. Assim o Estatuto prevé medidas de prevencéao
e protecdo, ao mesmo tempo que também preconiza medidas socio educativas para o
adolescente envolvido com o mundo da violéncia, da criminalidade, da exploracéo, da
discriminacéo e da crueldade. Infelizmente a realidade ainda n&o operacionalizou essa
Lei que assegura direitos a crianga e ao adolescente, e responsabiliza o Estado, a familia
e a sociedade pelas omissdes e negligéncias. Essas normas do Estatuto estdo amparadas
na Constituicao Brasileira diz que:

“E dever da familia, da sociedade e do Estado garantir & crianca e ao adolescente, com
prioridade absoluta, o direito, a vida, saude, a alimentagcédo, a educacgéo, ao lazer, a
profissionalizacéo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar
€ a comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacéo,
exploracéo, violéncia, crueldade e a pressdo”. (Constituicao Brasileira, Art® 227).

Porém uma Lei representa a expressdo de um ideal que se deseja que ganhe
concretude. Contudo, entre a idealizacdo de um estatuto legal e a aplicacéo fiel do seu
texto existe um lapso nem sempre facil de atravessar. O ECA representa um desses casos
em que a Lei é em parte desvinculada da realidade, uma vez que, apesar do texto acima,
muitos meninos e meninas encontram-se perambulando pelas ruas, mendigando um prato
de comida. Entre as alternativas que lhes sdo apresentadas, incluem-se contingéncias,
onde as drogas, o roubo, e a prostituicdo, sdo opcdes de sobrevivéncia viavel no contexto
do capitalismo selvagem em que a sociedade brasileira estd inserida. Diante desta
realidade os governos se omitem e a sociedade civil se enclausura, considerando esses
indicadores como variaveis mais determinantes do que suas possibilidades e competéncias
para altera-las.
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CONSIDERACOES FINAIS

O Estatuto € uma lei pedagdgica, que também oferece instrumentos para sua
viabilizacdo, tais como exemplificam alguns de seus artigos que referem que para o seu
pleno desenvolvimento deva ser-lhes assegurado, entre outras coisas a igualdade de
condi¢cdes; Igualdade de condicbes para 0 acesso e permanéncia na escola. O mesmo
estatuto também destaca que € dever do Estado entre outros aspectos o acesso aos cursos
superiores a pesquisa, as criacbes artisticas ou seja todo o conhecimentos socialmente
produzido revelando com essa proposta que o0 acesso a educacéo plena € um direito
social que 0s nossos jovens possuem mas que em grande parte nao usufruem. Toda essa
variedade de artigos presentes no ECA tem como funcéo orientar e assegurar protecéao
integral a crianca e ao adolescente. A sua dimenséo pedagdgica nos convida a ir além do
senso comum que naturaliza desigualdades, produzindo discursos sem compromissos e
que minimizam a situagdo dessas criangcas que na pratica, sdo mais vitimas da violéncia
estrutural do que produtores dela. E necessario que esta situacdo seja revertida, no
reconhecimento de seus direitos como crianca/adolescente, para s6 entdo sonharmos

com adultos respeitadores e conscientizados na sociedade.
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RESUMO: O presente artigo desenvolve uma
andlise sobre a formacédo de professores de
Geografia. Embasaram as nossas discussées,
as contribuicbes de Nobévoa (1995), Pimenta
(1997), imbernon (2011) e Tardif (2014), que
refletiram sobre formacdo docente. Com
relacdo a formacao especifica dos professores
de Geografia, valemo-nos dos estudos de
Pontuschka (2001), Silva (2002), Vessentini
(2002), Cavalcanti (2006), Pinheiro (2006),

Formosinho, (2009) e Lopes (2010). Adotamos
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GEOGRAFIA

uma  abordagem  qualitativa, utilizando
como técnica de coleta de dados, além de
uma pesquisa bibliografica, a aplicacéo
questionarios com questbes abertas a dois
professores universitarios, de diferentes cursos
de licenciatura em Geografia. Percebemos que,
apesar de uma preocupacéo em se formar um
professor de Geografia de modo mais integrado
ha obstaculos

com a realidade escolar,

estruturais nos curriculos das instituicoes
superiores que dificulta esse processo, como
por exemplo, a baixa carga horéria e a oferta de
disciplinas pedagodgicas.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de professores.

Formacéo inicial. Geografia.

INTRODUGCAO

O presente artigo desenvolve uma
analise sobre a formacdo de professores
de Geografia e suas implicagcbes na pratica
docente, considerando para isso a percepg¢éo
de dois professores universitarios, de duas
universidades federais do pais. Por meio de
uma abordagem qualitativa, valemo-nos de
uma pesquisa exploratéria que, como indica
Godoy (1995), se caracteriza por proporcionar
uma maior familiaridade com a temaética,
levantando informacdes sobre ela. Para nossa
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sustentacéo tedrica foi utilizada uma pesquisa bibliografica, a partir das contribuicbes
de Imbernén (2011), Nbévoa (1995), Pimenta (1997) e Tardif (2014), que refletiram e
desenvolveram uma vasta biografia em relagdo a formacao docente. Além disso, nossos
dados foram coletados por meio de questionarios, de modo a concordar com Gil (2008),
ao observar que esta é uma técnica adequada para a obtencéo de informagdes acerca do
gue as pessoas sabem, creem, esperam, sentem ou desejam, bem como acerca das suas
explicacdes ou razdes. Os questionarios foram aplicados a dois professores universitarios,
de diferentes cursos de licenciatura em Geografia.

Visto isso, recordamos que a formacao inicial dos professores tem como objetivo,
tal como aponta Pimenta (1997) e Tardif (2014), preparara-los para no futuro estarem
em sala de aula e poderem lidar com as adversidades da realidade escolar. Nota-se, no
entanto, a existéncia de uma contradicdo quanto a esse processo de formacao, pois para
esses autores ha uma dificuldade nos cursos de licenciaturas em formar profissionais que
conhegam as reais necessidades da pratica pedagogica.

Buscando encontrar explicagcdes para o descompasso entre formacéao inicial e a
realidade escolar, algumas reflexées tém sido feitas acerca do curriculo implementado
nos cursos de licenciatura. Pimenta (1997) afirma, por exemplo, que as licenciaturas ao
desenvolverem um curriculo formal, com conteudo e atividades de estagios distanciados
da realidade escolar, acabam por ndo dar conta de captar as contradicdes existentes
na pratica social de educar. Para Imbernén (2011), a formacao inicial dos professores
deve ao mesmo tempo formar um profissional capaz de saber fazer e como fazer, além
de um sujeito de mudanca individual e coletiva. Em outras palavras, a formacéo inicial
necessita, segundo o autor, de dotar os professores de conhecimentos, de habilidades e
de atitudes para desenvolverem profissionais reflexivos e investigativos, que conhegam
a realidade das escolas publicas brasileiras e sejam capazes de superar, mediante sua
pratica pedagdgica, esses desafios.

Para N6voa (1995), a conjugacao dos conhecimentos especificos, dos conhecimentos
pedagdgicos e da vivéncia da realidade escolar no curriculo dos cursos de licenciaturas,
proporcionara uma pratica docente mais apurada, com mais embasamento para construir
0s saberes necessarios a cada realidade educacional, os quais serao indispensaveis para
superar as dificuldades em sala de aula. Considerando esses pressupostos, indicamos
que, assim como em outros cursos de licenciatura, a formacéao inicial dos professores de
Geografia esta envolta de desafios e conflitos dos mais diferentes tipos. Autores como
Dias e Rockenbach (2017) e Pontuschka (2010), observam que essas tensdes decorrem
da necessidade de os cursos de licenciatura em Geografia promoverem uma maior
formacao no campo didatico-pedagdgico, incentivando pesquisas na area da Educacéo e
inserindo os futuros professores em sala de aula, de maneira a equilibrar os conhecimentos

académicos especificos do componente curricular com os conhecimentos pedagogicos,

imprescindiveis a realidade escolar.
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Ensinar ndo é uma tarefa simples, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007) indicam
que o professor de Geografia, ao se inserir em sala de aula,